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“Quando vires um gigante,
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para teres a certeza de que ndo se trata
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RESUMO

Com o presente trabalho procurou-se investigar no ambito da aplicacdo de estratégias
metodoldgicas, nomeadamente em atividades com incidéncia na Observacao, utilizadas
pelos docentes no decorrer das suas praticas pedagdgicas, se as mesmas rentabilizam e

promovem capacidades complexas dos alunos.

Pretende-se desta forma, validar o efeito da aplica¢do da observagdao como metodologia
da pratica pedagdgica, no que concerne ao contributo para o desenvolvimento das

capacidades complexas dos alunos e consequente produg¢ao de conhecimento.

Assim com incidéncia nas praticas desenvolvidas, por um conjunto de professores do
terceiro ciclo do ensino bésico e com base nas suas percecoes, procurou-se reconhecer
nas estratégias e instrumentos por eles utilizados, os contributos que deram origem a

reflexdo conjunta que a seguir se expoe.

Com base na dimensdo colaborativa da Supervisdo, procedeu-se a recolha dos
resultados aferidos, provenientes da aplicagao de instrumentos de recolha de dados -
entrevista - junto de docentes e da andlise de instrumentos pedagdgicos utilizados,
seguida da elaboracdo de um referencial contextualizado, que possibilitou a inferéncia

de conclusdes no ambito da investigacdo desencadeada.

Foram realizados estudos tedricos e investigacdes nas areas invocadas, que
contextualizaram o quadro tedrico desta investigacdao. Metodologicamente trata-se de
um estudo qualitativo contextual, com base nas entrevistas a docentes, da andlise
reflexiva de instrumentos disponibilizados e de relatos ou narrativas desses mesmos
professores, no ambito do trabalho colaborativo e partilhas pontuais de situagdo da

pratica pedagdgica.

Problematizada a questdo que deu origem ao presente estudo, no ambito das praticas

docentes, foi possivel percecionar que:

Os docentes priorizam como estratégias, as atividades que incidam na observa¢do como
meio para promover capacidades de analise, reflexdo e infericdo de saberes

apreendidos;



Os alunos quando envolvidos e desafiados no ambito destas atividades vao

desenvolvendo, em ritmos diferenciados, capacidades significativas;

A aquisicdo dessas capacidades significativas possibilita-lhes a afericdio de novos
conceitos (significados) e consequentemente o desenvolvimento de outras

competéncias mais complexas;

A produc¢do de conhecimento preconizado pelo atual sistema educativo reflete-se nas
aprendizagens dos alunos ao longo da escolaridade, como produto final do sucesso

educativo pessoal e global.

A observagdo como instrumento de producdo de conhecimento podera constituir uma
estratégia a ser recomendada e incentivada no ambito do desenvolvimento de

capacidades complexas promotoras de conhecimento.

Palavras-chave

Aprendizagens significativas; Conhecimento; Capacidades complexas:

Estratégias de ensino; Metodologias; Observagdo; Supervisdo.



ABSTRACT

With the present work we tried to investigate in the scope of the applicatic
methodological strategies, namely in activities with an impact on Observation, used vy
teachers during their pedagogical practices, if they profit and promote the complex
abilities of students.

In this way, it is intended to validate the effect of the application of observation as a
methodology of pedagogical practice, with the contribution to the development of
students' complex abilities and consequent knowledge production.

Focusing on the practices developed by a group of teachers from the third cycle of basic
education and based on their perceptions, we sought to recognize in the strategies and
instruments used by them, the contributions that gave rise to the joint reflection that
follows .

Based on the collaborative dimension of Supervision, the results were collected, from
the application of data collection instruments - interview - from teachers and from the
analysis of the pedagogical instruments used, followed by the elaboration of a
contextualized reference, which allowed the inference of conclusions in the scope of the
investigation initiated.

Theoretical studies and investigations were carried out in the invoked areas, which
contextualized the theoretical framework of this investigation. Methodologically, it is a
gualitative contextual study, based on interviews with teachers, reflective analysis of
available instruments and reports or narratives of these same teachers, within the scope
of collaborative work and occasional sharing of the situation of pedagogical practice.

Having problematized the issue that gave rise to the present study, within the scope of
teaching practices, it was possible to perceive that:

. Teachers prioritize as strategies, activities focus on observation as a means to promote
capacities for analysis, reflection and inferring knowledge learned;

. Students, when involved and challenged in the scope of these activities, develop, at
different rates, significant skills;

. The acquisition of these significant capacities allows them to assess new concepts
(meanings) and consequently the development of other more complex skills;

. The production of knowledge recommended by the current educational system is
reflected in the students' learning throughout schooling, as a final product of personal
and global educational success.

Observation as an instrument of knowledge production may be a strategy to be
recommended and encouraged in the context of the development of complex
knowledge-promoting capabilities.

Key words

Significant learning; Knowledge; Complex capabilities; Teaching strategies;
Methodologies; Supervision.
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INTRODUGAO

“Quando vires um gigante,

examina a posicdo do sol e observa,
para teres a certeza de que ndo se trata
da sombra de um pigmeu.”

Friedrich Novalis

Considerando a importancia do Conhecimento como meta do processo de ensino e da
aprendizagem, definido pelos diferentes campos cientificos e dareas curriculares,
procurou-se a partir da utilizacdo da Observa¢do, como recurso das praticas letivas,

chegar a producdo desse mesmo conhecimento.

As percegOes retidas nem sempre sao alvo de validagao casuistica, nomeadamente as
que partem da rapida mobilizacdo de informacgdo que nos chega, invade e que subestima

o verdadeiro “conhecimento cientifico”.

Na Educacdo, considera-se que se deva apurar e promover processos que conduzam os
alunos ao “saber distintivo”, aquele que lhes possibilite distinguir o “gigante” do

“pigmeu”.

Enquadrado nesta perspetiva de investigacdo, apresenta-se o estudo obtido, delineado
em trés grandes tematicas que ajudardo a contextualizar no quadro teérico e conceitual,
a Supervisdo na sua dimensdo formativa do desenvolvimento profissional do docente,
face a problematizacdo das questdes levantadas para esta investigacdo. Pretende-se
proporcionar ao leitor uma visdo de continuidade e de complementaridade na

sequéncia tedrica e concetual do problema a que se reporta.

Apds um vasto percurso por autores conceituados nas tematicas selecionadas, delineou-
se, o que considero ser o problema basico, o suporte de toda a investigacdo que se
pretende levar a cabo. Salientarei com pertinéncia as conclusGes e propostas
cientificamente apresentadas, das quais construirei os pilares da problematizacdo a que

me proponho investigar.
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https://www.pensador.com/autor/friedrich_novalis/

PARTE |

Andlise e Enquadramento Tedrico e Concetual do estudo no Quadro da

Supervisao

Nesta fase de arranque objetiva-se que a presente investigacdo, ganhe a consisténcia de
um trabalho com horizontes e de novas propostas de andlise e de interpretagdo
ajustadas ao papel do docente, face as novas realidades educativas que continuamente

se nos deparam.

O presente estudo assente nas praticas letivas, dd énfase ao papel do professor,
enqguanto ator e gestor de um conjunto de a¢des educativas que, ao longo dos tempos,

vai formatando identidades préprias e singulares.

“Em Platao, o ideal é pensar numa educacao diferenciada, que cuide do individuo desde
crianca, preservando o que ele tem de melhor, para que o mesmo relna ao longo de
seu crescimento, qualidades de um bom cidaddo e consequentemente de um
bom politico, ou seja, alguém que se coloque a servico do bem comum.” (Elias, 2005, p.

29)

Por outras palavras, podemos evidenciar que desde os primérdios, a educacdo chama a
si um enquadramento diferenciado, que partindo das qualidades individuais de cada

um, espera que o mesmo no seu desenvolvimento se venha a revelar um “bom cidadao”.

Dando continuidade a este pensamento, o aluno é o alvo da acdo educativa, e o

professor é o ator ou impulsionador dessa mesma agao.

Procurou-se contextualizar o desenvolvimento profissional do professor enquanto
impulsionador e gestor no pleno exercicio da sua fungdo, e analisar o seu
enguadramento tedrico e concetual, em relagdo a Supervisdo na sua dimensao

formativa.

Das ultimas décadas herdamos um turbilhdo de mudancas educativas, assentes em
avancgos e recuos tecnoldgicos e na recriacdo de novos cenarios ético-sociais, foram

configurando as estruturas organizativas das grandes comunidades educacionais.
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Nesta parte que agora se inicia, apresentam-se os fundamentos e argumentos que
sustentam a problematica que deu origem ao presente estudo. Principiou-se por
recuperar algumas das ideias constantes no relatdrio da Comissao Internacional sobre a
Educacgado para o séc. XXI - “Educagao, um tesouro a descobrir”, na sequéncia da relagao
vinculativa com a minha formacao inicial, da qual bebi e absorvi muito destas propostas.
Hoje, continuo a considerar que estdo longe de serem “ideias” perdidas ou
descontextualizadas da atual realidade educativa. Nesta disponibilidade assenta o meu

comprometimento com o presente trabalho de investigacao.

Retomando o relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educagao do
Século XX, Jacques Delors marcado pelo poder educativo das narrativas (histérias,
fabulas, parabolas, mitos, lendas) como um “saber” precioso, testemunha a necessidade
da liberdade de pensar, um desafio as proprias decisdes, de transformar o “saber” em
“algo seu”. Delors, baseado numa das fabulas mais conhecidas quis, que a humanidade
percebesse o “tesouro” que cada um esconde em si, e que sé a educacdo poderia

revelar.

“Evitai (disse o lavrador) vender a heranga, que de nossos pais nos veio. Esconde um
tesouro em seu seio. Mas ao morrer o sabio pai, fez-lhes esta confissao: - O tesouro esta

na educacdo.”?

Na mesma sequéncia, continuamos a constatar em contextos e épocas diferenciados a

mesma preocupagdo com a Educagdo e uma Unica necessidade:” investir na Educagdo”.

Neste sentido, a figura 12, em conjugac¢do com a interpretacdo da fabula do tesouro

escondido, sdo coincidentes no propdsito para com a Educacao.

! Delors, Jacques. A EDUCACAO UM TESOURO A DESCOBRIR. Relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre a Educacdo para o século XXI. Edi¢cGes ASA. 1996 (adaptacdo)

2 Disponivel em: https://www.google.es/url?sa=i&url=https%3A%2F%2Fdocplayer.com.br%2F70121548-Projeto-dialogos-com-o-
ensino-medio-curso-de-atualizacao-juventude-brasileira-e-ensino-medio-inovador-
jubemi.html&psig=A0OvVaw3HicNjCArgughMDaJbOWLI&ust=1596816635749000&source=images&cd=vfe&ved=0CAIQjRxqFwoTC
0Ojb6-r7husCFQAAAAAJAAAAABALI )
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Figura 1 - “(...) o que se tira da escola, depende do que se “pde” nela"

Atribui-se ao professor o papel de gestor, o que gere os meios, as oportunidades, e as
tarefas, suportado por um sistema educativo que, abrindo os horizontes, exige acdes

particulares a cada um, no sentido de todos construirem um percurso.

Urge, por tal, investir e reinventar a Educacdo, pois dela depende o futuro da
humanidade. Por outro lado, ao docente exige requisitos que o conduzam a sua

profissionalidade.

Numa perspetiva de supervisdo (figura 2)3, o desenvolvimento profissional do professor
remete-nos para a criacdo e sustentacdo de
ambientes fortemente marcados pela colaboracdo
e pela acdo formativa dos agentes. O
desenvolvimento profissional surge, nesta otica,
como um percurso alicercado nos sucessivos

progressos e na pratica da autonomia.

Figura 2 — A escola como um lugar para o trabalho colaborativo

3 Disponivel em: https://www.qoogle.es/url?sa=i&url=http%3A%2F%2Fad2gestao2licped.blogspot.com%2F2012%2F05%2Fo-

papel-do-supervisor-escolar-e-do.html&psig=AOvVaw3h6bydJ8VNirneH-

gAzwWPv&ust=1596821618585000&source=images&cd=vfe&ved=2ahUKEwieqlScjofrAhUX_4UKHX90AVMQr4kDegQIARA1
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CAPITULO |

A Supervisao numa Dimensao Formativa e Colaborativa - contributos para

a promocao de aprendizagens significativas por parte dos professores

1.1- Enquadramento Concetual de Supervisao

Aintroducdo deste capitulo, no ambito desta investigacao, prende-se com duas posicoes
gue delineiam este percurso: a fung¢ao de docente, que passa inevitavelmente por uma
abordagem supervisiva e que naturalmente se instala na relagdo com os pares (na aula,
no grupo, no departamento, no conselho de turma, no projeto educativo) e em
simultaneo, pela necessidade de aprofundar as teorias que alicercam as praticas
reflexivas e estruturam as bases do trabalho colaborativo, na dinamica educativa.
Motivos, pelos quais incentivaram a sede de frequentar o 2.2 ciclo de estudos, nesta

area especifica de especializacdo.

Na continuidade deste trabalho, torna-se imprescindivel fazer o enquadramento do
objeto de estudo no contexto da supervisdo, face ao numero de interligacdes
necessarias com os pares, no sentido de aferir e delinear um conjunto de respostas,

suscetiveis de apresentarem caminhos de resolucao.

Far-se-a uma abordagem da supervisdao recorrendo fundamentalmente os principios

gue orientam o trabalho colaborativo.

Facilmente verificamos que o conceito de supervisdo e colaboracdo sempre foram muito
préximos na sua aplicabilidade, o que por vezes trouxe, nomeadamente no universo da
educacdo, alguma disfuncdo dos proprios conceitos. Assim, propde-se numa abordagem
inicial, a reposicao e esclarecimento de cada um, desses conceitos, face a diversidade
de significados e a sua transversalidade. Posteriormente, passaremos para a sua
aplicacdo, como instrumentos basilares que sdo, no ambito das praticas educativas, que

efetivamente, sdo as que mais nos interessa.
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1.1.1- Visdo, conceito e desenvolvimento histérico da Supervisao

Apesar da familiaridade que o termo “Supervisdo” trouxe as comunidades educativas,
nem sempre, as perspetivas incidem nos mesmos significados, ampliando um vasto
universo de significacdes e modos de utilizacdo, diversificando a sua “praxis”. Se por um
lado esta diversidade pode ser entendida como um fator de enriquecimento alargado,
por outro, as multiplicidades de funcdes esbatem o conceito primario, desvalorizando o
ato de ensinar e o de aprender. Ha assim, uma desfocagem, da esséncia do processo

educativo.

Na busca do conceito etimoldgico, sempre foi uma excelente pratica, iniciar-se pela
especificidade da matriz conceitual dos vocadbulos. Nesta base, procurou-se usar o
mesmo método, para se chegar ao conhecimento das raizes conceituais de cada um dos
termos. Neste seguimento, elaborou-se um esquema representativo* das conexdes de

significados, interagao e praticas desenvolvidas, com o intuito de estabelecer uma

definicdo base e dai estabilizar a rede complexa dos diferentes contextos. 5

SUPERVISAO

SUPER VISIO

“OLHAR de™

“POR CINMA™

VISAO GLOBAL

Figura 3 — caracterizagdo etimoldgica do vocdbulo “supervisdo”.

Etimologicamente, “supervisdao” irradia um conjunto diversificado de significados
resultantes dos vocabulos que |he d3o origem: enquanto que prefixo “Super”

encaminha-nos para realidades de grandeza, de um processo que atinge o topo, de algo

4 Nota - esquema produzido pela autora do trabalho, para ilustrar a formacdo etimoldgica da palavra
“supervisdo” para o dominio de conceitos.

5 Gaspar. Seabra. Neves. A Supervisdo Pedagdgica: Significados e operacionaliza¢do. Revista Portuguesa
de Investigacdo Educacional. vol.12 2012. 29-57
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gue se encontra acima da linha normal da visdo, possibilitando uma “percecdo global” e
como global, torna-se na soma das partes para constituir o todo; ja o termo “visio”,
reflete-nos a ideia de “ver”, condicionado pelo prefixo da palavra “super” gera condicées
muito especiais na sua conjugac¢dao como vocdbulo resultante da associa¢do destes dois
termos. A forca dos significados resultantes impde limites na sua interpretacao,
passando a ser um “ver” carregado de profundidade, inerente a “super” capacidade,
gue nos remete o vocabulo inicial. Trata-se de um “ver, com olhos de ver”, alcancado

pela capacidade de absorver em profundidade, “percecionar para além de”.

No entanto, perante a grande diversidade de contextos anexados a tipologia de
significados, damos conta que o marca a diferenca entre eles, é o “foco” atribuido na
interpretacdo que se pretende. Ndo é por acaso que a nogao de supervisao, se encontra
alargada a uma diversidade de contextos especificos, no dominio da acdo: pedagdgica,

administrativa, clinica, financeira, cientifica entre outros.

A supervisdo podera ser entendida, como uma visdao aprofundada, reflexiva e com
sentido autocritico, no ambito mais introspetivo, ou ainda numa dimensdo mais
alargada, como promocdo antecipada de uma nova organizagao, sustentada na
observagdo, no acompanhamento, na orientacao e avaliagdo de um processo, tendo em

vista as potencialidades de lideranga (controle /decisdo).

Estamos entdo perante uma dualidade de contextos supervisivos, no que concerne as

perspetivas interrelacionais horizontais e transversais da sua funcionalidade.

Contudo, outros estudos complementam a ideia de entrelagcamento a sobreposicdo de
conceitos diversificados que vao dao corpo ao processo complexo da definicao de
supervisdo, associada a abertura das fronteiras lexicais e funcionais das acoes

supervisivas, contribuindo desta forma para a evolugdo do prdoprio conceito.

Recordando as raizes etimoldgicas da palavra “supervisao”, é facil compreender que por

si sO, o termo ndo se encontra, associado a um Unico sindnimo.

“..a nossa andlise salienta a esséncia da supervisGo como um
processo de acompanhamento de uma atividade através de

processos de regulagcdo que sdo enquadrados por um referencial e
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operacionalizados em agcbes de monotorizacdo, em que a

avaliagdo estd obviamente presente.”

Conclui-se que pela analise realizada pelas autoras mencionadas, podemos identificar

duas perspetivas diferentes do processo interativo da supervis3o (fig. 4)’.

A sua dependéncia da capacidade de reter informacgdes a partir da visdao e da captagao
de olhar sobre um processo de reacdes interativas, colocam-na no patamar das

contextualizagGes, em oposicdo a referéncia unilateral de um sinénimo ou de um

significado “per si”.

;/ 5\)??'?‘ )~ ’
=55 ACOMPANHAR

O objetivo é criar:
Ambiente formativo
¢ Ambiente estimulante

Para o desenvolvimento de:
* Novas possibilidades / competéncias

(3‘\ ———-—_—I

&
/—\ m
‘ *MONITORIZAGAO | ‘.E
Q)

O objetivo é criar:
* Ambiente de regulagdo

'ﬁggﬁk%‘%%o ‘ o + Ambiente inspetivo (fiscalizagdo)
Para o desenvolvimento de:
Coo/\ ¢ Cumprimento de normas

Q
.f‘,go

Figura 4 — Relagdo intrinseca entre Supervisdo e o desenvolvimento do pensamento.

Fazendo uma retrospetiva, do caminho delineado pela supervisdo, no desenvolvimento
do pensamento, da organiza¢ao das praticas, na estruturacao de normas conducentes a
promoc¢do de estimulos e na criacdo de possibilidades, damos conta dos beneficios

trazidos para o campo da educacdo e da formacao.

6 Alarcdo. Canha. Supervisdo e Colaboracdo, uma relacdo para o desenvolvimento. Cole¢do Novacidine 5.
Porto Editora. 2013. p. 19

7 Nota: esquema produzido pela autora do trabalho, para apresentac3o da articulag3o entre conceitos,
no ambito da supervisao.
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Os mesmos beneficios foram extrapolados para outras areas, contribuindo para praticas

profissionais e organizacionais mais eficientes.

1.1.2- Supervisdo: Um processo simbiético de colaboracao,

desenvolvimento, aprendizagem e formacao

Apds a analise conceitual e etimoldgica inerente ao vocabulo “supervisdao”, ficAmos
certamente, a perceber a profundidade da interacdo inerente a amplitude de
significados que |he estdo associados. Tal relacdo, possibilita-lhe alargar o universo de
acles, conferindo-lhe uma multiplicidade de aplicacdes e, em simultaneo o
desenvolvimento das capacidades de pensar, de analisar, de observar, de interferir, de

melhorar, de relacionar e avaliar.

Retomando o esquema anterior (figura 4), depreende-se que a a¢do da supervisdo,
sendo multifacetada (acompanhar/regular; formagdo/monitorizacdo, teoria /pratica;
gestdo/lideranca, entre outras funcdes), permite independentemente da dimensdo em
que é aplicada, uma visdao global alicercada num conjunto de interacbes que a

complementam e a equilibram.

Em qualquer processo de desenvolvimento do pensamento e das suas praticas de
regularizacdo, monotorizacdo e avaliacdo, criam-se possibilidades ilimitadas, enquanto
se estruturam as experiéncias vividas, como ato préprio do pensamento. Dai, que o
campo da supervisao, tenha alargado a diferentes areas da aprendizagem, como um
saber investigado, analisado, refletido e aplicado estruturalmente sob normas

especificas, no ambito da dimensao abrangida.

Se até aqui, foi importante delinear o eixo de interagdes que se encontram na origem
do termo “supervisdo”, agora interessa-nos clarificar o modo como decorrem estas
mesmas interagdes no sentido de identificar as mudancas dai resultantes e contributo

prestado a sociedade, nas diferentes areas do saber e da aprendizagem.

VerificAmos também que o conceito de “supervisdo”, resulta de um processo simbidtico

dos termos que lhe ddo origem. Da mesma forma, pretende-se clarificar que as
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interagcGes adjacentes ao ato de supervisionar, sdo igualmente produto de um processo

de simbiose entre a “supervisdao” e a “colaborag¢ao”.

Assim, dediquemos agora uns minutos ao vocabulo “simbiose”, no sentido de

construirmos o fio condutor do que se pretende analisar em relagdo a supervisao. A raiz

do termo, resulta do grego, da palavra “sumbidsis” 8

, usada para descrever a vida em
comum, e as relacdes dai provenientes, como a camaradagem. Hoje, alargada a relacao
de associagdo reciproca entre individuos, remete-nos para o beneficio comum entre

ambos.

Por outro lado, o vocabulo “colaboragéo” ° remete-nos para um sentido positivista, de
interacdo, cujos esforcos, convergem no sentido de se concretizar algo. De origem
etimoldgica do latim, significa “trabalhar com”, “participagdo coletiva”, encontram-se
associados ainda outros significados, tais como, cooperacao, ajudar, participar, sempre

num dinamismo de mutua relacdo.

Os trés vocabulos que agora referi, no que concerne ao seu significado etimolégico,
sugerem-nos uma proximidade muito intrinseca de complementaridade, e
comportamentos muito similares, neste entendimento, sdo situacdes de colaboracao,

entre ambas, uma vez que envolvem trabalho em conjunto.

Outra reflexdao que quero partilhar, e que considero fator importante, em todos os
contextos conceituais, é que impdem um objetivo comum, um interesse relevante, pelo
qual, os intervenientes, independentemente das perspetivas individuais, constroem

algo comumente desejado.

Transpondo este cendrio para a educacgdo, no caso de Portugal, o que conheco melhor,
a supervisao constitui um dos principios do sistema educativo, embora com lacunas na
interpretacdo, ha ainda barreiras que ainda n3o foram transportas. As sucessivas
mudancas ocorridas na educac¢do, considero serem tentativas de melhoramento, de
representacdo das necessidades entre a primazia do conhecimento, e a sua adaptacao

a sociedade. Digamos que o tempo entre a detecdao do problema e a sua resolucao

8 in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-
2013, https://dicionario.priberam.org/simbiose [consultado em 10-05-2019].
° in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-

2013, https://dicionario.priberam.org/colabora%C3%A7%C3%A30 [consultado em 10-05-2019].
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encontram-se desfasados. As “mudancas” tém decorrido como fruto da sua aplicacao,
em detrimento de uma analise refletida, debatida e amadurecida, de forma que haja

uma efetiva aplicabilidade.

Numa perspetiva generalista, condicionada por leituras superficiais sobre a educagdo e
a incessante procura de melhores respostas, surge-nos como uma corrida contra o
tempo, ausente de momentos para reflexao conjunta das praticas. As escolas saturadas
de extensas cargas horarias do corpo docente, abdicam da andlise contextual que esteve
presente na sua origem, para procederem apenas a leitura diagonal que permita a

aplicacdo e concretiza¢do de novas praticas.

Se por um lado, a escola delineou estratégias e estruturas que abrem possibilidade a
reflexdo pedagdgica e didatica, por outro, assiste-se a reflexdes pouco produtivas e
pouco participadas, criando-nos a ilusao de mudanga. Contudo, os modos de proceder
das praticas, permanecem imutaveis, o registo continua inalterado, a favor de anos de
experiéncia, instalados sob teias mondtonas de mal-estar, de saturacdo da capacidade

de inovacdo e de desenvolvimento.

Recentremo-nos na forga especifica, inerente a colaboracdo, como um instrumento ao

servico do desenvolvimento.

“Colaborar &, assim, um instrumento que serve o desenvolvimento das pessoas
e das atividades em que elas se envolvem e presumivelmente, também das
instituicdes em que se inserem.” 10 (cf. Attard & Armour. 2005; Vescio, Ross &

Adam. 2008. p.89)

Por outras palavras, reconhece-se na colaboracdo o trampolim para o desenvolvimento,
na medida que colaborar implica estar envolvido, comprometido, atingir um fim, um
processo de realizacdo de acOes e de concretizacdo de propdsitos, numa linha de

estreita interacdo com os que comungam dos mesmos ideais.

Digamos que possibilita aos agentes, a partilha de emocbes e de sentimentos,
proporcionando elos de cumplicidade e complementaridade. A educag¢do, como uma

instancia social, deve fazer-se prevalecer de tais valores, que validam toda a rede de

10 Alarcdo & Canha . Supervisio e Colaboracdo, uma relacio para o desenvolvimento. Cole¢do
Novacidine 5. Porto Editora. 2013. p. 46
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interacGes e lhe conferem a partilha de responsabilidades (da tutela, da instituicdo

escola, da comunidade educativa e dos agentes educativos na sua individualidade).

“Para que exista de facto, rela¢do colaborativa, é necessdrio que
a responsabilidade sobre o processo de realizagdo dos propdsitos
que a justifiquem seja equilibradamente assumida e partilhada

por todos os que que nela intervém, independentemente dos

papeis diferenciados que podem assumir.” 11

Outro facto, ndo menos importante, é a coordenacdo destes grupos, em que a funcao
hierarquia deve assentar na capacidade de “ser um com os outros”, de criar um Unico
patamar, onde todos os intervenientes devem analisar, refletir, compreender as
diferentes posicées e decidir em conformidade a um “bem maior”, ndo pela maioria,

mas pela amplitude e desenvolvimento que isso possa contribuir para o processo.

Com o mesmo propdésito, Alarcao & Canha, falam-nos da colaboragdo, como uma atitude
de abertura pessoal, uma vez que, se reveste da necessidade de “vontade prépria”, por

parte de cada interlocutor do processo, tendo em vista a partilha de reflexdes.

“A tarefa de coordenador do grupo, por exemplo, consistird em
criar condi¢des para que o grupo possa fazer as opgoes necessdrias
a condugdo da atividade e a prossecucgéio dos objetivos tracados;

néo lhe cabe fazer essas opgdes pelo grupo.” 12

IH

Deste processo reflexivo alargado espera-se que haja “convergéncia concetual”, como
produto do trabalho colaborativo desenvolvido. As conce¢des dai resultantes deverao
constituir a base para novas praticas, que assumidas em corresponsabilidade,

contribuem para o desenvolvimento do processo definido.

A colaboracdo é, em simultaneo, um processo dinamico e um instrumento de

desenvolvimento, conforme se representa no esquema que se segue. (figura 5 )3

11|BIDEM, p.47
2 1DEM
13 Nota: esquema produzido pela autora do trabalho para representar a Supervisio como processo

dindmico com vista ao desenvolvimento.
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S U P E RVI Sﬁo - Instrumento de Desenvolvimento

Conhecimento

FORMACAO
DESENVOLVIMENTO

Reflexdo @ @ Capacidades

COLABORACAO @ @
Abertura Partilha APRENDIZAGEM

[vontade) Corresponsabilidade

PROCESSO DINAMICO

Figura 5 — Caraterizagdo do processo dindmico da Supervisdo, como instrumento de desenvolvimento.

Regressando a ideia central deste ponto, a supervisdo como um processo de simbiose
entre a colaboracdo, aprendizagem, formacdo e desenvolvimento, verificamos que se
trata de um processo intenso de inter-relagdes e dinamicas colaborativas, cujo objetivo

é, estimular o desenvolvimento dos intervenientes no ambito das suas fungdes.

Se, por um lado, verificamos o cruzamento simbidtico entre colaboracdo e
desenvolvimento, cujos beneficios mutuos impulsionam o processo supervisivo, por
outro, resta-nos compreender como se processam 0s mecanismos colaborativos entre
aprendizagem e formacao profissional, na continuagao da dinamica supervisiva para o

desenvolvimento profissional.

As interacOes inerentes ao processo supervisivo e ao desenvolvimento dai decorrente,
traduzem por si, aprendizagem na medida em que a apropria¢do de conhecimentos,
assenta na vontade prépria de aprender, de assimilar praticas e conceitos, que ajustados
e filtrados no decorrer do processo colaborativo de reflexdo, conduzem o individuo ao

desenvolvimento.

Apurados os contextos reflexivos, a aprendizagem dai resultante, converter-se-a numa

aprendizagem intrinseca e significativa para cada aprendente, pelo contributo da
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partilha de conhecimentos e de saberes experimentados, conduzindo cada um, a

responsabilidade construtiva e reconstrutiva do saber desenvolvido.

“A aprendizagem é, assim, um processo complexo que se
desenvolve em contextos formais, e institucionalizados, mas que
também ocorre em situagdes informais (...) reflete (...) interage (...)

realiza.” 4

A formacao, neste contexto, constitui o patamar privilegiado para a a¢do organizativa
do processo, orientacdo das praticas reflexivas e agcdes desenvolvidas no decorrer do

processo colaborativo, sob o dominio da supervisao.

E possivel, no processo de supervisdo, identificar nas carateristicas de simbiose, ganho
reciproco de beneficios, que se refletem nos diferentes intervenientes, quer na sua
individualidade, como na dimensdo colaborativa (pertenca colegial); na dimensdo da
aprendizagem (apropriacdo de conhecimentos); na dimensdao do desenvolvimento
(corresponsabilizacdo) e ainda na dimensdo formativa (comprometimento com o

conhecimento).

“Deste modo, a supervisao pode ser entendida como uma visao
aprofundada, reflexiva e com sentido autocritico do contexto
circundante mas também voltada para o interior com vista a
compreender o significado da realidade; uma visao com capacidade
de previsdao; uma retrovisao; e uma segunda visao para promover o
gue se pretende que seja instituido, para evitar o que ndo se deseja
e para reconhecer o que aconteceu e nao deveria ter acontecido

(Stones, 1984)” 15

14 Alarcdo. Canha. Supervisdo e Colabora¢3o, uma relacdo para o desenvolvimento. Colecdo Novacidine
5. Porto Editora. 2013. p. 52
15 Alarc3o& Canha . A supervisdo pedagdgica: significados e operacionalizac3o. Revista Portuguesa de
Investigacdo Educacional 12/2012.p. 30
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1.2- Dimensao Supervisiva como instrumento do Profissionalismo

Docente: Desenvolvimento e Qualidade

"a supervisdo transporta potencialidades transformativas que inquieta ver

desperdicadas" (Rolddo, 2012, p.19) 16

A abordagem que se pretende dar a esta investigacao, inclui um estudo de praticas que
se inserem no ambito reflexivo da Supervisdao Pedagdgica. Considera-se basilar nesta
temadtica citar Rolddo (2012), quer pela sua formacao inicial e contacto privilegiado com
os mentores do “conceito supervisivo” (Mosher e Purpel, 1972), quer enquanto

formadora e investigadora eximia da area supervisora.

A autora, alerta para o reconhecimento do conceito de supervisdo como “objeto
multiplo” no sentido que abrange em simultaneo a acdo de ensinar, o professor, o

curriculo e a organizacdo da escola, tdo necessarios a eficiéncia da supervisao.

Contudo, nomeadamente no caso de Portugal e apesar dos muitos esforcos, a drea da
supervisdo continua a ser alvo de grande “resisténcia” (Rolddao 2005). Na sequéncia, a
autora aponta trés grandes argumentos que estardo na origem desses indicadores
desenvolvidos perante a supervisdo, que sdo: a associacdo de funcbes de controle;
alegada associacdo ao défice de saber profissional e o desconforto associado a

observacdo de aulas.

A formalizacdo normativa da supervisdo, também ndo lhe terd conferido grandes
privilégios, uma vez que se limitou ao campo de estagio e a integracdao no contexto
escolar como afericdo da apeténcia para a funcdo de docente, quando exercitada com
carater avaliativo de estagio, afastando-a do que seria o seu conceito primeiro, na linha

de concecdo do desenvolvimento profissional (Marcelo 2009).

Rold3do, objetiva para a supervisdo a melhoria da instrucdo, apelando a sua prépria

valorizacao como ato intelectual que sustentard o agir do professor, com ganho para o

16 Mesquita & Rolddo. Supervisdo, Transformacdo e Desenvolvimento Profissional: a Voz dos Formandos.
Atas do VIl Congresso Mundial de Estilos de Aprendizagem. Instituto Politécnico de Braganca.
2016.p.2472
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conhecimento, através de processos metodologicos e a aplicacdo de estratégias

conducentes a constru¢do do conhecimento.

Evidenciam-se mudancas urgentes perante a heranca histérica que recai sobre os
“professores”, sobre a sua atividade/agdo, sobre a educacdo e o papel da escola,

enquanto estruturas de desenvolvimento.

Retomemos ao conceito de supervisdo, centrado no seu objetivo “multiplo” de: “acado

de ensinar”, o “professor”, os “curriculos” e a “organizagdo escolar”.

Com base nestes quatro indicadores referenciados por Rolddo (2000) prosseguiremos a
analise por associacdo dos conceitos, com vista a sua articulacdo e compreensao do
contributo efetivo que traz como atividade supervisiva, para o desenvolvimento e

qualidade do profissionalismo docente.

a. Acdo de ensinar: associada a “funcdo de ensinar” conduz-nos a leitura de duas a¢des
concretas: (1) “ensinar = professar” — na qual o professor é aquele que detém um saber,
restrito, que domina e o torna publico; (2) “ensinar = fazer aprender” — o professor
como aquele que faz aprender, que detém o saber de fazer com que os outros

aprendam.

b. O Professor: relacionado a “funcdo social”, tornam-se indispensdveis na medida que

que sdo os agentes promotores de “fazerem os outros a aprender”;
c. Os curriculos: correspondente ao “Saber” que a sociedade considera como necessario.

d. Organizacdo escolar: vé a escola como instituicdo “curricular publica”, responsavel por

organizar esse “corpo de saberes” socialmente necessérios. ¥’

No ambito da dimens3ao supervisiva, o profissional da educacdo é tido como o
responsavel pela “mediacao” entre o aluno e o saber, uma vez que cabe ao professor a
tarefa exclusiva de orientar e tutorear o aluno para apreensdo do saber (fazer aprender).

Dito por outras palavras, Shulman (1987)

“o professor ndo define a especificidade da sua funcao pelo conteldo cientifico,

conteudinal, que apresenta ou expde, mas pela especificidade de saber fazer

17 Rolddo, M. C. Profissionalidade docente em andlise — especificidades dos ensinos superior e n3o
superior. Nuances: estudos sobre a educac¢do —ano XI, v.12, n.13, jan/dez. 2005

40



com que esse saber-conteudo se possa tornar aprendido e apreendido através

do ato de ensino” 18

Advoga-se assim, exigéncia cientifica para a formacado dos professores, Rolddo (2004) no
combate a “débil profissionalidade docente”, como o “lugar geométrico” por exceléncia,
onde a “acdo especializada” possibilita a constru¢gdo de uma cultura de
profissionalidade, na qual o ato de ensinar conduz aquele que se ensina(aluno) a

construgao do seu préprio saber.

Podemos sintetizar, que a dimensao supervisiva, como instrumento de profissionalismo
ocupa especial relevo na medida que providencia e verifica a mediacdao do professor
com o aprendente, no que concerne ao “saber a fazer a aprender”. Intensifica-se a
nocdao de ensinar no sentido de “fazer aprender alguma coisa a alguém” de

“ressignificar”. 1°

Paralelamente, Valente refere que “o objetivo primeiro da escola e talvez o mais singular
é o de promover o desenvolvimento intelectual dos alunos ensinando-os a pensar,
critica e criativamente, para que aprendam eficazmente a tomar decisdes face a

problemas que os confrontam” (1989, p. 41).

Perrenoud (2000), aponta para a necessidade duma organizacdo ativa, no que concerne
a ideia do “trabalho de ensinar” numa correspondéncia direta com o “trabalho de
aprender”, construido “pelo e no aluno”. Nesta “organizacdo ativa” reclama por uma

orientacdo “intencionalizado e tutorizado por este profissional”.?°

No caso de Portugal, o desenvolvimento destas capacidades nos alunos, tem vindo a ser
uma meta da educacdo, ao nivel dos curriculos formais, desde a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) de 1986. Podemos considerar que, neste mesmo documento, se
encontra expressa essa preocupacdo, na utilizacdo de expressdes como: “cidaddos

capazes de julgarem com espirito critico” ou quando se advoga a necessidade de

18 Shulman, Lee. Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard Educational Review,
57, p. 4-14, 1987.

1% Rold3o, M. Céu. Professores para qué? Para uma reconceptualizacdo da formac3o de profissionais de
ensino. Escola Superior de Educagdo de Santarém. 2004

20 perrenoud, P. Novas competéncias para ensinar. S3o0 Paulo: Artmed. 2000
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desenvolvimento “da capacidade de raciocinio, do espirito critico”. Esta preocupacao é

também evidente nas alteragGes posteriores, feitas a LBSE em 1997 e em 2005.

1.3- A Supervisao e o Trabalho Colaborativo — contributo para

melhoria da promocao de aprendizagens complexas

De acordo com o percurso delineado até ao momento, foi-se tomando consciéncia do
contributo prestado pela Supervisdo, como instrumento de desenvolvimento
profissional docente, numa dindmica de formacdo e de colaboracdo. Importa agora
conhecer os contributos das a¢des desencadeadas pelos docentes para a melhoria das

aprendizagens complexas alunos.

Por um lado, a ambicdo da escola é concretizar um processo de ensino e de
aprendizagem com vista ao sucesso, por outro, a atividade de docéncia centrada no “ser

professor” é essencial e por consequéncia exige “saber ensinar”.

A este propésito, Roldao (2010) afirma que o conhecimento docente exige: saber o que
ensinar; saber porque e para que ensinar; saber como ensinar e a quem se ensina; saber

escolher e conceber como se ensina, tendo sempre em vista a melhoria do ensino.

Importa agora, ampliar esse mesmo contributo para a dimensao do aluno, como sujeito
das interpelagdes docentes, sempre numa perspetiva de melhoria do processo de

ensino e dos seus aspetos na aprendizagem, no ambito do sucesso educativo.

Se a interacdo do aluno com a realidade envolvente depende da aplicacdo, por parte
dos professores, de estratégias de problematizacdo, que lhes proporcionem
desenvolvimento do sentido critico, emergentes a acdo de observar, de questionar, de
obter percecbes pessoais e de as reconstruir de acordo com o feedback gerido pelo
professor, entdo ha ganho por parte dos alunos como resultado das estratégias

desencadeadas pelos professores.

Rolddo (2012) quando refere, que a supervisdo deva ser partilhada, discutida e

negociada, "concretizada em ganhos permanentes de saber profissional sdlido,
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fundador de melhorias das praticas de ensino e da sua influéncia nos processos e

" 21 reconhece e valoriza o contributo

resultados de aprendizagem dos diferentes alunos
imprescindivel da supervisdo para melhorar o ensino e assim contribuir para a promocgao

de novas aprendizagens, indutoras de capacidades complexas.

Novoa (2009) reforca que é necessario mobilizar, com o mesmo vigor, novas energias
na criacdo de ambientes educativos inovadores, que sejam estimulantes de
aprendizagens complexas. Por tal, cabe a escola contribuir para que tal desenvolvimento
ocorra, uma vez que a escola tem a incumbéncia de promover o desenvolvimento
humano, a conquista de niveis complexos de pensamento e de comprometimento nas

acoes.

Hoje, a supervisdo tem um papel importante, no que se entende, por capacidades
complexas e o desenvolvimento desse construto: “preparar os alunos para uma
diversidade de funcbes e responsabilidades que a sociedade lhes exige” (Figueiredo e

Palhares, s/d).

O desenvolvimento de quadros de referéncia préprios e inovadores, assentes na
familiarizacdo com contextos formativos anteriores, possibilitou aos docentes
projetarem a necessidade de recuperarem desses contextos a dinamica que lhes

permitiu reconhecer a importancia do processo formativo.

“A criagdo de cursos de mestrado, a realizagdo de doutoramentos,
a publicacgdo de livros e artigos cientificos, a constituic@o de linha
de investiga¢cdo, a realizagdo de encontros cientificos, {...)

trouxeram para a ribalta o tema da supervisdo”??

O ato de supervisionar ou orientar a docéncia, o ensino, a aprendizagem e o
desenvolvimento do formando ou do professor-estagiario, circunscrevam-se de igual
forma a qualquer processo de ensino e de aprendizagem, em que o desenvolvimento, a

docéncia, o ensino e a aprendizagem emergem como elementos insepardveis. 23

21 Rolddo, Maria do Céu. Supervisdo, conhecimento e melhoria — uma triangulacdo transformativa nas
escolas?. Revista portuguesa de Investigacdo Educacional. Vol. 12.2012. pp7-28

22 Alarc3o, Isabel. Tavares, José. Supervisdo da Pratica Pedagdgica — uma perspetiva de desenvolvimento
aprendizagem. Edi¢Ges Almedina, SA. Coimbra. 2013

2 |bidem
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Centrada, no foco deste estudo, pretende-se identificar os contributos da supervisao,
como pratica reflexiva de estratégias no ambito da promogdao das aprendizagens
complexas nos alunos. Partindo da partilha de ideias e das praticas dos docentes
envolvidos, procura-se conhecer e identificar dos processos, a relagdao pedagdgica com

a melhoria do processo de desenvolvimento cognitivo.

Faz parte das fung¢des da escola contribuir para que tal desenvolvimento ocorra, uma
vez que a escola tem a incumbéncia de promover o desenvolvimento humano, a

conquista de niveis complexos de pensamento e de comprometimento nas acdes.

Hargreaves (2001) explicita a propdsito do que devera ser a dindmica organizativa da
escola, bem como das equipas educativas, na qual a colaboragdao docente deve ser

genuina, com respostas adequadas aos problemas em resolucdo:

“No seio das “equipas educativas”, que podem integrar outros
profissionais ndo docentes, estabelece-se uma teia complexa de
relagbes colegiais, os professores veem fortalecido o seu poder,
desenvolvem-se relagées humanas calorosas, de respeito mutuo e
de compreensGo, combinada com a tolerdncia e até o
encorajamento do debate, da discussdo e do desacordo .... Criam
flexibilidade, capacidade de correr riscos, e um melhoramento
continuo entre o pessoal docente, os quais, por sua vez,
conduziram a resultados positivos entre os alunos e atitudes
sauddveis entre docentes, relativamente a mudangas e inova¢ées

que possam beneficiar os alunos” ** (2001)

O conceito de equipas educativas, incita-nos a tomar posicoes colaborativas com ganho
mutuo, tanto para o corpo colegial, como para a escola e prioritariamente para as

aprendizagens dos alunos.

Rolddo (2018), a propdsito da articulagdo curricular, sublinha o conceito de

intencionalidade dos vdérios saberes constitutivos de aprendizagem, resultantes da

24 Hargreaves. Os professores em tempos de mudanca: o trabalho e acultura dos Professores na idade
pés-moderna. Lisboa: MA Graw-Hill. 2001. s/p
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conjugagdo entre formacdo, acdo profissional, pratica docente e teorizacdo dessa

pratica mediante investigacao e reflexdo.

A intencionalidade relativa aos saberes constitutivos de aprendizagem, assenta no
“locus” de origem, relativamente ao aluno e a sociedade “a quem a escola e o seu
curriculo supostamente deverdo servir (..)” em conjuga¢dao com o0s requisitos a
operacionalizar e a apropriar perante a construcdo de um saber, inserido numa dindmica
supervisiva, contextualizada no trabalho colaborativo, conforme se espera que decorra

no presente estudo, no cendrio de praticas educativas.

No contexto de promocdo da melhoria das aprendizagens dos alunos, reconhece-se a
importancia da influéncia da sociedade como da organiza¢cdo educativa, no saber
informal e formal de cada um, ndo deixando ambos, de estimularem importantes
processos cognitivos. Aprende-se porque se adquire um novo conhecimento, que por

sua vez, acompanha a assimilacdo de um novo significado.

Tenreiro-Vieira (2000) e Oliveira (1992) referem dois fatores que consideram
fundamentais ao desenvolvimento dos processos complexos de pensamento, como
meta educacional: Primeiro, serd necessario que os responsdveis pela educacdo o
tomem como uma meta e formem professores no sentido de os preparar para promover
na sala de aula, de forma explicita; em segundo lugar, a necessidade iminente de se

desenvolver materiais didaticos que apoiem, fundamentem e sustentem a pratica letiva.

No contexto de supervisdo, podera falar-se da formacdo como processo de
desenvolvimento profissional, que tem de ser construido a partir da prépria comunidade
docente, estrategicamente suportado por dois eixos fulcrais — (1) a formagdo como
processo de desenvolvimento profissional assente numa supervisdo reflexiva, e (2) a
reorganizacao das escolas como contextos de trabalho produtores de conhecimento

profissional.

Considera-se que, o desenvolvimento de tais competéncias nos alunos, tendo em conta
a literacia cientifica, devem incidir na resolucdo de problemas, interpretacdo de dados,
formulacdo de problemas e de hipdteses, realizacao de inferéncias e de deducgdes, as
guais promovem aprendizagens e desenvolvem o pensamento criativo e critico. Em

suma, sao responsaveis pelo incremento de a¢des cognitivas complexas.
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CAPITULO Il

Desenvolvimento Profissional - enquadramento tedrico concetual

2.1- Profissao Docente — no quadro de desenvolvimento profissional

Falar-se de desenvolvimento profissional do professor, constituiria objeto para uma

grande investigacdo, que nos distanciaria do ponto que queremos tratar neste estudo.

Atualmente, o desenvolvimento profissional dos professores, na procura de uma
identidade profissional, desagua na forma como os professores se definem a si mesmos
e aos outros. Trata-se da construcdo do “eu” profissional, centrado no sentimento de
pertenga que evolui ao longo das suas carreiras e que culmina por reforcar a sua

profissionalidade, fortemente caraterizada pelo saber distintivo.

O mais importante deste desenvolvimento, é o facto de exigir um compromisso pessoal
irrevogavel; a disponibilidade permanente para aprender a ensinar; o conhecimento
sobres as matérias que se ensina e como se ensina; os valores, as experiencias e todo o

universo complexo de conhecimentos, processos e rituais.

Partindo do papel do professor e da escola, verificamos que, a escola cabe o propédsito
de incentivar o potencial dos alunos, criando oportunidades de desenvolvimento
individual, concebidas e organizadas pelos professores. Para que esse direito seja
respeitado, exige-se dos professores, um esforco redobrado de plena de confianca,

compromisso e motivagao.
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2.1.1- Profissao Docente: O que a carateriza e a distingue?

Rold3do, no decorrer da sua carreira como docente e investigadora, propicia-nos uma
anadlise sobre a natureza da fungdo do “Ser Professor, redesenhando-a, na procura de

resposta para as questdes relacionadas com o macro papel do professor:

“..as possiveis tentativas de resposta, nGo “existe per si”, como
sabemos; trata-se de uma constru¢Go histérico-social em

permanente evolucdo”® (Roldéo,2007. p.94)

Sob esta perspetiva, e ndo esquecendo a diversidade, a mutabilidade e a evolucao
histérica dos conceitos, avanga-se para outro patamar — o da dimensao caraterizadora

e distintiva da profissdo “professor”, intrinseca a acdo de Ensinar.

Consciente das dificuldades provenientes dos muitos formatos que ao longo da histéria
marcaram as diferentes fases, urge criar pontos de referéncia que possibilitem uma

leitura mais assertiva, tendo em conta o contexto desenvolvido.

Rold3o incita-nos a “investir” e a combater o descrédito em que o conhecimento
profissional foi caindo. Segundo a investigadora, o problema reside no “lugar” que o
conhecimento educativo ocupa, face as delimitacdes de um saber especifico, alvo de
reconhecimento e estatuto aceitavel (o que legitima o exercicio dessa mesma profissao),
como nos exemplifica no seu artigo “engenheiros, médicos... e outras profissdes

suscetiveis de um saber especifico”.

Como desmistificar o ndo-investimento atribuido aos professores, naquele que é o

exercicio da sua profissionalidade?

%5 Rold3o, Maria do Céu. Func¢do docente: natureza e construcdo do conhecimento profissional.
Universidade do Minho. 2007. P.94
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Fungdo + Conhecimento Actio Operativa

Discurse abrangente

Figura 6 — Caraterizagdo de situagdes protagonizadas pelos atores educativos

A este respeito Novoa (1995), num percurso reflexivo sobre a histéria dos professores,
identifica periodos de atividade profissionalizante e outros de menor profissionalizacao,

potenciados por conflitos entre os atores educativos.

Efetivamente, qualquer das situacGes retratadas, ndo sdo, nem poderiam ser, o
protétipo da atividade de ensinar, nem revelam a “performance” desejavel para um
profissional da educacdo. Retrata-nos, isoladamente, na noc¢do de teoria (imagem da
esquerda) e da pratica (imagem da direita)?®. Nenhuma destas tendéncias, por si so,
consegue sustentar-se enquanto produto credivel de desenvolvimento e de afirmacao

profissional.

A atividade de ensinar, a semelhanc¢a de outras atividades profissionais, conta na sua
origem com uma base “pratica”, no entanto, ndo pode por si, servir de suporte ao

exercicio da profissdo, como é expectavel nesta nova era.

“praticou-se muito antes de sobre ela se produzir conhecimento
sistematizado. Estas profissbes transportam por isso uma
inevitdavel praticidade” que, a ndo ser questionada/teorizada,
jamais transformaria a atividade em agéo profissional” *’ (Roldéo,

2007, p.32)

A profissionalidade do docente carece de credibilidade, de um referencial cujo

conhecimento seja validado como um saber especifico. Rolddo coloca-nos perante a

%6 Nota: Imagem adaptada pela autora deste trabalho.
27 Rold3o. Maria do Céu. Func¢do docente: natureza e constru¢do do conhecimento profissional.
Universidade do Minho. 2007
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necessidade de “olhar” a profissdo docente de outra forma, capazes de a questionar,

partir da sua problematiza¢do para a contextualizagao intrinseca ao conhecimento.

O professor tem em si uma multiplicidade de fung¢des, e em simultaneo, um publico
vastamente heterogéneo, diversificado e cujos padrdes (pessoais, sociais, culturais)
exigem um refazer ou multiplicar das trajetérias definidas, no sentido de gerir
equilibradamente todo o processo. Esta gestdo é-lhes exigida naturalmente, como

paradigma profissional de referéncia.

Contudo, Rolddo alerta o profissional do ensino, para a atitude atenta e reflexiva da
teorizacdo da acdo, na medida que o conhecimento gerado, alimenta e transforma a

maneira de agir dos profissionais.

No ambito da teorizacdo da pratica analisada, Schon defende que a construgdo do
conhecimento profissional, enquanto processo reflexivo, tem sempre, por base, a

pratica do profissional em acgao.

“O professor profissional (da mesma forma que o médico ou o
engenheiro, cada qual nos seus campos especificos) é aquele que
ensina, ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar. E,
saber ensinar, é ser especialista dessa complexa capacidade de

mediar e transformar o saber.” *® (Shon, 1983. p.101)

Numa mesma linha de pensamento, outro autor de grande compromisso para com a
educacdo, Ilvor Goodson (1999), salienta na tarefa docente, a importancia da percecao
e mediacdo da teorizacdo da pratica. Nao se trata apenas de um dom, nem de uma
técnica otimizada e, muito menos, uma vocacdo. Tal, ndo é sendo - ser profissional de

ensino.

28 Schon, Donald. The reflective practitioner: how professionals think in action. London: Temple Smith,
1983
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1.1.1.1- Desenvolvimento Profissional Docente versus Profissionalidade

Docente

Ser professor no século XXI pressupGe assumir que, quer o conhecimento quer os alunos
que ele deve formar, estdo em permanente transformacdo. Por isso, é exigida aos
professores uma resposta adequada ao direito de aprendizagem universal, pelo que
cabe ao profissional docente, fazer um esfor¢co redobrado para acompanhar essa

transformacdo e continuar a reaprender.

Nas ultimas décadas muito se tem falado e escrito sobre desenvolvimento profissional
do docente e profissionalidade docente, que entendida na sua generalidade, pode
suscitar nos leitores mais afastados da realidade da escola e da educacao, convergéncia

de conceitos, pela proximidade em relagdo ao sujeito em causa — o professor.

Contudo, trata-se de conceitos e contextos divergentes no que concerne ao papel do

docente.

a. Desenvolvimento Profissional Docente (DP)

Partiremos do conceito Desenvolvimento Profissional Docente (DP) procedendo a
analise de alguns conceitos de referéncia para a sua compreensao, provenientes de

diferentes investigadores.

“a capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da
sua turma; identificar interesses significativos nos processos de
ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o didlogo com colegas
experientes como apoio na andlise de situa¢cées”29  (Rudduck,

1991, p. 129)

Rudduck a este respeito, refere que o desenvolvimento profissional do professor passa

por um comprometimento com a acao-relacdo, num contexto de aula, de turma, de

2% Rudduck, J. (1991). Innovation and Change. Milton Keynes: Open University
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escola, com os parceiros, sempre numa relacdo de colaboracdo e de reflexao. Por outras
palavras, cabe ao professor alicercar as relagées que lhe permitam uma boa interagao,

para gerir com conhecimento as diferentes situacdes a que se expde.

Heideman considera que o desenvolvimento profissional dos professores envolve
9 b . "

preocupac¢do” objetiva com as necessidades individuais, profissionais e organizativas,
como um processo individual de cada um, contextualizado num determinado local

(escola) como uma mais valia para o desenvolvimento de competéncias.

Na mesma sequéncia, e de acordo com o relatério da OCDE, o professor é visto como
um pratico reflexivo, alguém que é detentor de conhecimento prévio quando acede a
profissdo, e que vai adquirindo mais conhecimentos a partir da sua experiéncia. Assim
sendo, as atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os
professores a construir novas teorias e novas praticas pedagdgicas, concebidas como
um processo colaborativo, sem excluir o espaco necessario para o trabalho individual e

reflexivo.

A medida que o docente vai ganhando experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional,
vai aprofundando a sua identidade especifica, nomeadamente nos grandes momentos

de mudanca, de desenvolvimento profissional e melhoria.

A aquisicao da identidade profissional constrdi-se ao longo da vida, enquanto fenédmeno

relacional e inter-relacional.

Com este propésito, cita-se uma expressao que considero fantastica de Beijaard (2004.
p. 107-128), onde define de forma comprometida a no¢ao de identidade, conduzindo o

individuo a reflexdo intrinseca de si préprio.
“Quem é que eu quero ser, neste momento?” 30

Os professores distinguem-se, entre si, em funcdo da importancia que dao a sua
identidade e as carateristicas da profissao, desenvolvendo respostas préprias a cada um

dos contextos, afirma Beijaard.

30 Beijjaard, D.; Meijer, P. C. & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers professional
identity. Teaching and Teacher Education, 20, 2, pp. 107-128.
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O relatério da OCDE (2005), apresentou as primeiras solucdes, defendendo uma
aprendizagem continua, transversal a um conjunto de paises, de modo a serem
combatidas as lacunas detetadas. Mas, acima de tudo, defende que deve ser reforcado
o apoio aos professores, quer no ambito dos recursos, quer no incentivo ao

desenvolvimento profissional continuo.

Os modelos, na sua diversidade, pretendem realcar a mudanca e a adaptabilidade que
ocorre através da mediacdo de processos de Ac¢do e reflexdo. Assim sendo, o sucesso
educativo a alcancar, passa pelo “olhar” comprometido do professor e do aluno,
individuos naturalmente implicados no processo. A expressdao “olhar”, objetiva o

problema a investigar: “Observacdo como instrumento de conhecimento”.

De uma forma resumida elencam-se as carateristicas mais dominantes que tém vindo a

emergir:

1. O professor aprende de forma ativa, ao estar implicado nas diferentes tarefas: ensinar,

avaliar, observar e refletir;

2. Trata-se de um processo a longo prazo, com reconhecimento de novas experiéncias

assentes em anteriores, sistematizando conhecimentos prévios;

3. 0O desenvolvimento profissional docente encontra-se identificado com os processos de

reforma escolar, na medida que é reconstruida a “cultura de escola”;

4. O processo de desenvolvimento profissional encontra-se diretamente relacionado ao
processo colaborativo, mas assente na reflexdo individual uma dinamica de

desenvolvimento da prépria organizagdo (escola).

5. Desenvolvem conhecimentos e competéncias essenciais ao pensamento profissional,

assentes em atividades e processos com vista a melhorar destrezas e atitudes.

b. Profissionalidade Docente (PD)
Retomando o pensamento de Beijaard, referenciados anteriormente, que assenta na
identidade especifica — ser professor — relacionada com o processo de desenvolvimento
profissional de melhoria, permite-nos identificar uma complementaridade intrinseca

entre os dois conceitos: desenvolvimento profissional e profissionalidade docente.
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Nesta analise constitui ponto de partida a questdo: “O que é um professor?” na sua

interligagao com a aprendizagem e construgao do saber.

Roldao, que nos ultimos anos se tem centrado no aprofundamento das questdes ligadas
a profissionalidade docente, tematica de estudo que tem vindo a ganhar visibilidade no
complé das politicas educativas internacionais, destaca-se neste item, como uma

importante referencia.

“profissionalidade como aquele conjunto de atributos,
socialmente construidos, que permitem distinguir uma profisséo
de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e

valiosas” 31

O sentido de profissionalidade aqui registado, assenta na caraterizacdo do que distingue
socialmente uma profissao, na relacdo a outros tipos de atividades. Rolddo apresenta-
nos de uma forma resumida e clara, quatro descritores, resultantes do confronto das
diferentes analises desenvolvidas por si como por outros investigadores nesta area de

estudo assim estruturados:

(1) Funcdo —revela-nos a especificidade do que se faz e produz reconhecimento social, na

medida que representa utilidade social;

(2) Saber especifico — condicdo imprescindivel para o desenvolvimento do que faz/funcdo.
Traz ao reconhecimento social, a garantia de dominar um saber especifico, préprio

dessa funcgdo e que os outros ndo possuem;

(3) Decisdo — confere-lhe responsabilidade publica, atribuida pelo poder de decidir e de

controlar autonomamente o exercicio da sua funcao;

(4) Sentido de pertenga — a afetagdo a uma comunidade profissional do seu ramo, reforga
o reconhecimento social conferido a nogao de profissionalidade, na medida que esse
“corpo coletivo” a que pertence regula, defende e define a exclusividade da sua fungao,
prestigia o seu saber especifico, torna credivel as suas acles e certifica o acesso e

exercicio da sua profissao.

31 Rold3o, M. C. Professors para qué? Para uma reconceptualizacdo da formac3o de profissionais de
ensino. Discursos. Revista da Universidade Aberta, em preparacdo, 2005 (no prelo)
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A profissionalidade docente tem sido alvo de abordagens diversificadas, sempre
associadas ao seu desenvolvimento social decorrido ao longo da histdria, relata-nos
Rold3do: “Os professores estruturam-se como grupo com maior visibilidade social ao
longo do século XIX” — o que progressivamente nos possibilitou avangar no sentido de se

atingir uma “estatuto de profissionalidade” 32

Nem sempre este estatuto espelhou uma credibilidade sauddavel, na medida que o
“escasso poder dos professores sobre o curriculo” limitava assim a agdo docente; como
também a “limitada intervencao sobre a organizacdo do seu trabalho e da estrutura
institucional”, proporcionaram a organizacdo de um coletivo que legitimasse e
garantisse a sua profissionalidade, no que diz respeito ao poder e controlo da acao

docente.

Na continuidade e em jeito de sintese, partilho uma vez mais a visdo alargada e

legitimada sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente:

“lugar onde se exerce a passagem mediadora entre saberes e
aprendentes por ag¢do especializada deste agente tornado
profissional; no lugar onde é possibilitada e desenvolvida a
construgdo de inteligibilidade do mundo por parte de quem ensina
de modo a tornar quem aprende capaz de transformar a
informag¢do em conhecimento seu; no lugar onde afinal a cultura

se constroi.”?3

Falar de desenvolvimento profissional do professor toma-se, como primeira
preocupacado, saber se o professor se encontra preparado para agir como “gestor de

processos complexos de promogdo de oportunidades de aprendizagem®3*4 (2015 p. 10).

Rudduck, a este respeito, refere que o desenvolvimento profissional do professor passa
por um comprometimento com a ac¢do-relacéo, num contexto de aula, de turma, de

escola, com os parceiros, sempre numa relacdo de colaboracdo e de reflexao. Por outras

32 |Ibidem (p110)

33 Ibidem

34 Gaspar, Maria Ivone (Coord.). Pereira, Alda. Oliveira, Isolina. Teixeira Antdnio. (2015). Modelos para
ensinar: escolhas do professor. Chiado Editora. Lisboa
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palavras, cabe ao professor alicercar as relagdes que lhe permitam uma boa interacao,

para gerir com conhecimento as diferentes situagdes a que se expde.

“a capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da
sua turma; identificar interesses significativos nos processos de
ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o didlogo com colegas
experientes como apoio na andlise de situa¢ées”.?> (Rudduck 1991

p.129)

Cabe ao professor tomar decisGes assertivas que promovam possibilidades de
aprendizagem. Ou seja, ser capaz de distinguir os niveis de eficdcia, quer do ensino, quer
da aprendizagem, uma vez que, nem tudo o que que se ensina resulta em aprendizagem,

tal como nem tudo o que se aprende é fruto de uma ac¢do de ensinar.

A preocupacdo manifestada por Rudduck, é hoje a realidade das nossas escolas,
comunidades inclusivas que assentam na gestdao equilibrada da heterogeneidade
existente na sala de aula. Nao desvalorizando outros fatores, como o elevado nimero
de turmas, curriculos programaticos extensos e articulagées interdisciplinares, todos
concorrem para uma diferente rentabilizagdo de saberes, desenvolvimento das

capacidades e aprendizagens desiguais.

A prépria tutela do sistema de educagdo defende mudancgas, ao encarar os
atrofiamentos educativos que se fazem sentir, em relacdo a forma como encara a
prépria escola, o processo de ensino e de aprendizagem, e o direito a aprender. O que

pressupde a aceitacdo simultanea da diversidade na inclusividade.

“A criagdo de escolas inclusivas implica considerar as trés
dimensbes que a mesma incorpora: a dimenséo ética, referente
aos principios e valores que se encontram na sua génese; a
dimensdo relativa a implementacdo de medidas de politica
educativa que promovam e enquadrem a ag¢do das escolas e das

suas comunidades educativas e a dimensGo respeitante as

35 Rudduck, J. (1991). Innovation and Change. Milton Keynes: Open University.
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prdticas educativas, ndo podendo nenhuma delas ser

negligenciada.” 3¢

Cabe as escolas fazerem o reconhecimento de um conjunto de condicbes (e a
consequente tomada de decisdao) que permitam, na diversidade de alunos, modelos,
praticas e meios, oportunidades diferenciadas que valorizem o que de melhor cada um

possui.

Ressalta o papel exigido aos docentes no desempenho da sua fungao — ser profissional.
Cabe ao docente em sala de aula, gerir os recursos facultados de acordo com as
orientacbes provenientes das equipas multidisciplinares. O desenvolvimento
profissional do docente sobressai como base de um trabalho proficuo e enriquecedor,

mas sempre em regime de trabalho colaborativo.

A reflexdo de Bredeson (2002), destaca-se por ir ao encontro do objeto de estudo do

presente trabalho, no ambito das praticas docentes.

“Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores,
capacidades criativas e reflexivas, que lhes permitam melhorar as

suas prdticas”. 3’ (Bredeson. 2002.pp.661-675)

A identidade do docente como profissional do ensino assenta na complementaridade
trazida pela inter-relagao entre “desenvolvimento profissional” e “profissionalidade

docente”, que conduzem o professor a praticas pedagdgicas inovadoras.

2.1.2- A Funcao Professor e Praticas Pedagogicas Eficazes

Roldao (2007) a propdsito da fungao docente desenvolve um novo conceito baseado na
relacdo tedrico-pratica do exercicio da funcao de ensinar que, ndo é nada mais do que,

a acdo pratica e exclusiva do desenvolvimento da atividade do professor. Assim, em vez

36 D.L. n2 54/2018, 6 junho. Educacao Inclusiva. Dire¢do Geral da Educac3o
37 Bredeson, P. V. (2002). The architecture of profes- sional development: materials, messages and
meaning. International Journal of Educational Research, 37, 8, pp. 661-675

56



de “prdtica docente, recomenda-nos que se fale de agcdo de ensinar, enquanto a¢do

inteligente, fundada num dominio seqguro de um saber.” 38

Falar de praticas na atividade docente, reduz o campo de acdo e do conhecimento do
profissional, ndo se trata de um agir isolado, trata-se de uma ag¢do inteligente , assente
em conhecimento, que se transforma em ato pedagdgico, mesmo que, em contexto de
sala de aula, se venha a tratar de um ato pratico e singular. Contudo, esse agir
informado, assente em conhecimento, ndo é sendo o processo de aprendizagem em

construcgao.

Rolddo (2007. p.102) é bastante clara, na insisténcia que faz, no sentido, (dos
professores), alargarem os horizontes do conhecimento, no que se refere ao ato de
“ensinar”. Neste sentido afirma que “ensinar é ser especialista dessa complexa

capacidade de mediar e transformar o saber” 3°

A pratica do profissional da educagdo, reine em si o dominio do saber, a capacidade de
o mobilizar, convergindo-o e ajustando-o as diferentes situa¢des que se Ihe deparam em

sala de aula.

“Saber produzir essa mediagdo ndo é um dom, embora alguns o
tenham; ndo é uma técnica, embora requeira uma excelente
operacionaliza¢éo técnico-estratégica;, ndo é uma vocagdo,
embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo”

%0 (Roldéo. 2007. p.102)

A figura do professor destaca-se, pelo exercicio da sua funcdo, mediante a interligacao
entre os diferentes padrdes, responsaveis por distintos processos sociais, no

desenvolvimento da pratica de ensinar.

38 Rold3o, Maria do Céu. Fun¢do doente: natureza e construcdo do conhecimento profissional, Revista
Brasileira de Educagdo. n. 34. jan./abr. 2007.pp101-102

32 Ibidem
40 |pidem
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“

. ensina, ndo porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber
ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber (..) usar o conhecimento, pelo ajuste ao
conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo que a alquimia da apropriagéo ocorra no

aprendente”*!

A interacdo de que se fala, pressupée uma situacdao de aprendizagem, enquanto
promove, a aceitacdo e o seu entrelacamento; a troca de informacdo e a partilha de
conhecimento; bem como, a motivagdo e o envolvimento emocional, no decorrer do

processo de aprendizagem.

Toda esta teia de relagdes, sob a qual o conhecimento é construido e a aprendizagem é
promovida, corresponde ao maior compromisso do docente para com a sua
profissionalidade. Fruto do desenvolvimento auténomo e do desejo intrinseco de
ensinar, toda esta constru¢do assenta numa acdo vinculativa de compromisso e

responsabilidade profissional.

A propdsito da agdao de ensinar versus aprender, refletida no relatério da UNESCO
“Educacdo, Um Tesouro a Descobrir”, referencia-se os quatros pilares da Educacao, que
a Comissao Internacional sobre a Educagao para o século XXl identificou e que de alguma

forma, sdo reconhecidos neste trabalho como as bases da Educacao.

Se a Escola ndao se pode dissociar das matrizes sociais que a envolvem, nem o
desenvolvimento profissional do professor se pode demarcar das raizes sociais e
interpessoais, como é possivel estes pilares, se tenham tornado invisiveis para o sistema
educativo, para a propria escola, para o quadro Concetual do Ensino e da Aprendizagem

e para a propria funcdo do Docente?

Todas as praticas inerentes ao desenvolvimento profissional do professor focalizam-se
no ato de Ensinar, como reflexo de uma acdo inteligente e capaz de transformar o saber
em conhecimento. Como se trata de um processo inter-relacional com os alunos, s6 ha

conhecimento quando se aprende algo, e sé se aprende quando se criam oportunidades

41 bidem
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de transformar as informacdes em saber, o qual, se atinge pela propria apropriacao (o

tornar seu, é sentir, é enriquecimento pessoal).

No relatdrio para a UNESCO — Educacdo, Um Tesouro a Descobrir, é realcado a profissao
de professor, como sendo uma das mais fortemente organizadas do mundo, e mais, as
organizacdes de professores devem desempenhar, e desempenham um papel muito
influente nos varios dominios. Alicercada num Unico objetivo desfia-nos a tomar
consciéncia do papel a ter no ambito da educagao: s6 uma nova concegdo alargada da
educacdo podera fazer com que todos pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu

potencial criativo, capaz de revelar o tesouro escondido, que ha em que cada um de nds.

2.2- Caraterizacdo da Relag¢do entre o Ensino e Aprendizagem

2.2.1- Definicao do quadro concetual de Ensino e de Aprendizagem

A linguagem educativa apresenta, um processo dindmico do ensino e da aprendizagem,
como um entrelagado de varidveis, geradoras de multiplas respostas, que acolhem uma

infinidade de definicdes, enquanto se multiplica a diversidade de pressupostos.

Neste contexto, a expressdo “processo de ensino e de aprendizagem”, designa e realca
duas valéncias que interatuam em simultaneo, num misto de complexidade provocada
por cada uma das acdes: a de “ensinar” e a de “aprender”. A complexidade resulta do
cruzamento dos dominios de cada uma destas valéncias, ambas geradoras de ag¢des

multifacetadas e com diferentes resultados.

Por um lado, o senso comum facilita a compreensdao da dimensao de “aprender”,
restritiva a um processo individual e intrinseco da Pessoa, refletido por intermeio de
manifestacGes de aquisicdo e de mudancas, evidenciadas em resultados pontuais e
individuais, tais como comportamentos. Por outro, apresenta-nos o “ensinar”, como
algo extrinseco e cuja meta serd a aprendizagem. Dois processos diferentes, mas
complementares, o que dificulta estabelecer um campo préprio para cada umas das
acoes: as interacdes de quem ensina (professor) e as interacdes resultantes de uma tal

mediacdo, cujo produto é a evidéncia do resultado adquirido, do que aprende (aluno).
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As teorias da educacdo sustentam e definem o que se entende por aprendizagem,
porém, de acordo com os contributos das investiga¢des e estudos decorridos até ao
momento, a aprendizagem apresenta-se enraizada num conjunto de pressupostos, que
nos alargam os horizontes dos significados e das perspetivas, possibilita-nos uma melhor

compreensao das relacdes privilegiadas entre o ensino e a aprendizagem.
Hilgard (1966) propde uma nova perspetiva, definindo a aprendizagem como:

“O processo pelo qual uma atividade tem origem ou é modificada pela reagdo a
uma situagdo encontrada, desde que as carateristicas da mudanca da atividade
ndo possam ser explicadas por tendéncias inatas de resposta, maturacdo ou

estados temporarios do organismo (..)” #?

O contributo prestado, trouxe um grande avan¢o no que respeita a no¢do global da
aprendizagem, no sentido que distingue os varios tipos de mudanca e as consequéncias
dai provenientes, nomeadamente as que interferem diretamente com os

comportamentos.

Para Vygostsky (1978), o desenvolvimento cognitivo do ser humano é um produto
essencialmente sociocultural sendo que, a aprendizagem surge como um processo
provocado por uma determinada agao externa, que, por sua vez, incrementa uma
atividade mental. A aprendizagem passa a constituir assim, um aspeto natural da
atividade humana. Por outras palavras, a aprendizagem ndo é mais do que a participacao

social do individuo, numa interagdo intrinseca com o que o rodeia.

Na mesma sequéncia de que a aprendizagem surge como um processo de assimilagao
das interpelacdes com o que nos rodeia externamente, Bauersfeld (1992) apresenta-nos

uma outra definicdo baseada na seguinte teoria:

“Aprender é um processo de formacao da vida pessoal, um processo de
adaptacdo interativa a uma cultura, através da participacao ativa (a qual também
produz e desenvolve paralelamente a prépria cultura), mais do que uma

transmissdo de normas, de saberes e de itens objetivos” (1992, p.20)*3

42 M, Pereira. A; Oliveira. I.; Modelos Para ensinar: escolhas do professor. Chiado Editora 2015.p.65

43 Bauersfeld, H .“Estruturando as estruturas”.1992.p
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O mais promissor nesta argumentacdo de Bauersfeld, é o de desenvolver a “arte” da
interpretacdao, comecgando pelo perfil do professor, que, em vez de langar a questdo
“porque estd errado esta solucGo?”, deve desafiar cada um a descobrir “o que terd

levado o aluno a fazer desta maneira?”, ou “como é que ajudariam este aluno?”.

O professor passa a criar na sala de aula oportunidades, nomeadamente aos alunos que
se limitavam a corrigir a solucdo mecanicamente; cria a oportunidade para pensar o
porqué de se fazer assim; quais as outras possibilidades a explorar; o aluno inicia um
processo de tentativas para “dar sentido”. A aula deverd ser um espaco de

oportunidades, para desenvolver a mente: questionar, refletir e refazer.

Numa mesma linha de pensamento, Bruner (1977), apresenta-nos a antevisdo do que
sdo hoje as grandes problematicas da realidade escola, com impacto no ambito do

estudo que se pretende levar a cabo com esta investigacao:

“o professor disposto a que os alunos fagam conjeturas sobre
questdes que lhes coloca, e sujeita essas conjeturas a andlise
critica, pode estar mais apto a construir esses hdbitos nos alunos

do que aquele professor que analisa tudo para os alunos”. **

Aprender, corresponderd a construcdo de estruturas e de procedimentos cognitivos:
conceitos, principios e regras de inferéncia de acordo com o que domina. A estruturagao
do pensamento a que se referem esses procedimentos cognitivos, tem por base
processos que se desenvolvem de forma gradativa, tendo por base estruturas cognitivas

gue evoluem até ao conhecimento.

Identifica-se uma relacdo muito estreita com a teoria estruturalista (estruturalismo)
assente na ideia em que o “todo” é composto pelas “partes” que se inter-relacionam,
conduzindo ao processo gradativo, culminando no conhecimento. O que distingue esta
teoria outras muito préximas, é o facto de que no estruturalismo, o “todo” é maior do

gue a soma das partes, na medida em que salvaguarda a interdependéncia das partes.

44 ) Bruner. The process of education. Cambridge, MA: Harvard UP. 1977.p.7
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A propdsito do “aprender” e do modo como se processa, realco uma das suas
expressdes que vincula a necessidade de interdependéncia entre as partes, para se

poder chegar a construcdo do todo, no sentido do conhecimento.
” aprender a estrutura é aprender como as coisas se relacionam” 4

Do ponto de vista atual, a grande dificuldade do processo de ensino e de aprendizagem,
e do papel do professor, reside na auséncia de disposicdo para aprender, ou melhor, a
sociedade ja sabe tudo, esta formatada neste sentido, todos sabem de tudo, mas o que

nao sabem todos, é compreender, interpretar e tornar seu, esse conhecimento prévio.

Deparamo-nos com a faléncia social da escola, que parece ter pouco a oferecer aos
alunos e as familias que, questionam os hordrios, os critérios, os conteudos, as
estratégias usadas, os ditos “trabalhos de casa”... de entre outras insegurancas, por se
julgarem detentores de uma legitima autoridade no seu papel de encarregados de
educacdo, proveniente de um sistema educativo pouco confiante. Fica um desafio por
resolver - porque serd que os alunos ndo querem aprender — ndo menos importante,

mas de momento encontra-se fora do presente contexto.

Noutra perspetiva, temos nas escolas alunos que reprovam ano apés ano, ou melhor

sdo reprovados pelos professores, pelo sistema educativo:
Porque reprovam estes alunos?
Porque é que o professor ou professores deixaram isto acontecer?

Porque é que a Escola, deixa abrir esta lacuna, apesar de o sistema legislativo imposto
pela tutela, prever estratégias para situacdes de insucesso, numa linha da inclusividade,

no entanto, deixa que o aluno reprove, mais uma vez?

Embora ndo seja o foco deste estudo, ha necessidade de avaliar a prestacao do docente.
Trata-se, pois, de uma discussao muito antiga, que provocou e continua a provocar
insatisfacdo, rutura na classe, devido a uma boa maioria acreditar que o nimero de anos
na carreira, abona a seu favor, por si s, como se tratasse de uma experiéncia exemplar

no que diz respeito a sua profissionalidade.

4> |bidem
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Destaco um artigo que li, proveniente da Revista Eixo, no qual Collins (1992, p.64), a
titulo de comparativo, relaciona o processo de ensino e de aprendizagem, com os
passageiros de um avido: em que a autora classifica o insucesso, com a possibilidade de
culpar os passageiros da queda do avido. Analogamente nao faz qualquer sentido,
entdo, alerta-nos para rever o problema das aprendizagens ndo conseguidas, pois trata-

se de uma falha do processo de ensino e de aprendizagem.

Pretende-se salientar, as aprendizagens como reflexo de construgdes e reconstrugdes
do conhecimento, associados a iniUmeros fatores, uns favoraveis, outros apresentam-se
como obstaculos a ultrapassar. Uma vez que, o conhecimento ndo é algo que se

encontre, ou que se possui, mas sim, algo construido e edificado pela aprendizagem.

2.2.2 - Conhecer o dinamismo entre o processo de Ensino e de

Aprendizagem

Comecemos pela importancia dos significados dos termos “Ensinar” e “Aprender”, cujas
funcdes sdo distintas, mas complementam-se quando assentes em diferentes varidveis
ndo menos importantes, tais como: o tipo, as metodologias e as modalidades, hoje

utilizadas e alvo de grandes reflexdes sobre o ensino.

Ao analisar-se o campo educativo, as acées “ensinar” e “aprender” tomam significados
distintos, quer no ambito do papel do professor, quer na amplitude e eficacia das

aprendizagens conseguidas.

Retomemos a ideia anterior onde nos é apresentado, o professor como profissional de

” 46 @ 3 subsequente resolucdo de

ensino, cujo cerne do seu agir é “o ato de ensinar
guestdes. Por outro lado, ndo podemos descurar que o ato de ensinar é legitimado pela
destreza e capacidade resolutiva do professor, face a situacbes problemdticas e

pedagdgicas ndo previsiveis.

46 M, Pereira. A; Oliveira. |.; Modelos Para ensinar: escolhas do professor. Chiado Editora 2015. p. 7
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Nesta capacitacdo de profissionalismo do professor, sdo necessarias ancoras tedricas
qgue Ihe permitam a promocgao de possibilidades de aprendizagem. Sao, pois, os saberes
sustentados pela teoria educativa e as boas praticas que, permitem ao professor a

consolidagao de itens para argumentar as suas decisoes.

Verificamos que o ensino e a aprendizagem comungam de um processo de simbiose,
devidamente estruturado por conceitos que facilmente se confundem, aumentando a
falta de clareza na sua distincdo. No contexto educativo, sobressaem grandes
fragilidades na separacdo dos dois conceitos que, por vezes sobrepondo-se, induzem a

desvirtualizagao do verdadeiro conceito.

Pesquisas mais recentes, apontam como objeto de estudo do processo de ensino e de

aprendizagem, a caraterizacdo e definicdo de um “Modelo de Ensino”.

Na realidade, o que se pretende é que na sua constituicdo abra espaco para a
diferenciacao entre conceitos basicos e conceitos mais elaborados, numa escala gradual
de interac¢dOes. Perante a diversidade e aproximacao destas referéncias concetuais, na
recente obra “Modelos para Ensinar: escolhas dos professores” 47 é-nos apresentado,
um conjunto de categorias que integram conceitos distintos que, sujeitos a analise
criteriosa, permitem estabelecer padrdes relacionais. Desta forma, é proposto,

organizarem-se categorias que permitam chegar a no¢do de Modelo de Ensino. Sdo elas:

a) Uma primeira categoria, relaciona-se com a Agdo, e partindo do seu conceito base,
associa-se a ela a no¢do de Tarefa, como algo a executar. A execugao ou realizagao de
varias tarefas, levam-nos ao conceito de Atividade, como encadeamento de varias
tarefas. Este encadeamento de atividades esbogado e organizado em etapas, numa
sequéncia especifica aplicada ao ensino, conduzem-nos a um outro conceito mais

abrangente que é a Estratégia. Assim sendo, da categoria A¢do chegamos a Estratégia.

b) A segunda categoria assenta no conceito abrangente de Preparagdo, com base em trés
outros vocabulos, cujos respetivos significados, em estreita articulagao contribuem para
a formulagdo desta categoria. A no¢do de operacionalizagdo essencial na preparagdo de
algo, remete-nos para o conceito de Técnica, que pelo seu sentido mecanico, constitui
um meio e instrumento ao processo de ensino aprendizagem. Toda a técnica devera ser

alvo de uma aplicacao estruturada, com regras, que permitam a conducao explicita da

47 |BIDEM. p.13
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Acdo. A este encadeamento estruturado e limitado de praticas, junta-se um outro

referencial de relevante importancia — o Método (metodologia);

c) O terceiro referencial, no seguimento dos anteriores, conduzem-nos para o sujeito da
acao, centrada na figura e papel dominante do professor, no que concerne a interacao
desencadeada com os alunos. Dependente de muitas varidveis, podemos ter diferentes

estilos de Ensino.

As categorias estabelecidas para este quadro concetual, centram-se na ideia de
concegao de Modelo, como sendo a chave para futuras investigacdes em Ciéncias da
Educacdo, em termos de dominio tedrico ou metodoldgico. A definicdo de Modelo,
identifica-se como sendo um esquema mediador entre a realidade e o pensamento,
entre o mundo e a ciéncia que seleciona os dados da realidade, estrutura-os e

interpreta-os, conduzindo a novas hipdteses.
A fim de melhor concebermos esta teoria categorial, recua-se a definicao de Modelo:

“o termo «Modelo» sugere a criagcdo de padrdes para a prdtica do
ensino que permitam gerar uma relag¢do eficiente com o resultado

da aprendizagem.” 8

Podemos também entender por modelo, numa mesma linha de pensamento, como algo
gue surge de um paradigma, cuja diversidade de padrdes ou arquétipos coexistentes,
Ihe servem de exemplo e simultaneamente, ddo origem a um determinado Modelo.
Qualquer que seja o Modelo, assenta num conjunto de pressupostos que sustentam

uma infinidade de argumentacdes.

Assim no ambito da educagdo, podemos encontrar referenciados quatro tipos
argumentativos: os filoséficos, os psicoldgicos, os sociolégicos e os pedagdgicos, sobre
0s quais podemos estabelecer diferentes padrdes, que por sua vez, desencadeiam

praticas diferentes, e consequentemente aprendizagens diversificadas.

No entanto, independentemente do paradigma estipulado como principio, espera-se do

professor a seguinte acao:

48 IBIDEM. Capitulo I. 2015.p.8
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“Cabe aos professores uma grata, mas dificil missGo de
estabelecer e gerir relagbes humanas baseadas na troca e
aquisicdo de conhecimento ou na sua co-construgdo coletiva. Esta
é uma tarefa sensivel e que exige uma capacidade de decisdo dgil

e consolidada.” %°

O aluno passa a ser
ATIVO!

CONHECIMENTO CONSTRUTOR

DO SEU CONHECIMENTO

como
CONSTRUCAO FACILITADOR ATIVO

o DO PROCESSO DE
professor APRENDIZAGEM

deixa de ser
transmissor de saberes

de ensino e de aprendizagem é desenvolvido com base na relagdo dindmica ativa quer

Figura 7- O conhecimento como construgdo.

sobre o aluno como do professor, em que ambos sdo detentores de papeis ativos, na

concretizacdo de algo (figura 7).

2.2.3 - A Aprendizagem como finalidade das estratégias aplicadas aos

alunos

Apds o conhecimento do dinamismo intrinseco entre acdao de Ensino e a reagdo de

Aprender, resta-nos aferir qual o impacto desta relagdo nos alunos.

Aproximamo-nos cada vez mais do foco central deste estudo, com incidéncia para as
prestacdes dos alunos perante a apresentacdo de estratégias assentes na capacidade de
observarem, como recurso e instrumento para a construgdo do seu préprio

conhecimento.

Apresentam-se os principios postulados por Bruner (1977, p. 50) que, desde muito cedo,

tém vindo a preparar-nos para algumas mudancas necessarias e imprescindiveis a

4 |BIDEM. Capitulo I. 2015.p.9
50 Nota: Imagem construida e adaptada pela autora deste trabalho.
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escola, contribuindo assim, para uma nova visdo do processo educativo, mais no sentido

dos alunos, o outro polo desta interce¢ao educativa:

“os alunos deviam saber o que é sentir, o que é estar
completamente absorvido por um problema ... e eles raramente

experimentam este sentimento na escola”.>?

Retomando o objeto de estudo a que se reporta este trabalho, somos levados a
equacionar a seguinte questao: serd a “observa¢do” uma estratégia de ensino, capaz de

promover nos alunos esse “sentir”?

Retomando Bruner e os seus mecanismos do processo educativo, queremos perceber o
sentido que os alunos atribuem a aula, a partir do momento em que passam a senti-la

como “sua”.

Hoje, no quadro educativo atual, as linhas orientadoras de Bruner poderdo ser o

“trampolim” necessario para o salto educativo que todos esperamos.

“Praticar o ensino pela descoberta, que implica a observacao, a

exploracdo, a resolucdo de problemas” >2

Num momento em que a educacdo nos revela que os alunos ja sabem muita coisa por
terem acesso rapido a tudo, é preciso regressar a sala de aula como um laboratério,
onde podem “observar”, analisar em conjunto e exporem concretamente as suas
opinides.

Bruner aponta para praticas que conduzam os alunos a sentirem-se sujeitos do préprio
saber, em vez da passividade comum de serem apenas depositarios de informacdes
residuais, uma vez que a maioria dos nossos alunos ndo a interpreta, ndao a conseguem

descodificar.

O ato de aprender, no seu conceito pedagdgico, devera envolver trés processos
interligados e em simultaneo, que sdo: a aquisicao de nova informacao; a transformacao

dessa informacdo e a sua avaliacdo.

51 Bruner, J. The process of education. Cambridge, MA: Harvard UP. 1977. p.50
52 Ibidem
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Cada processo, tal como é, designa uma fase, o aluno comeca por assimilar informacao
que poderad vir a ser substituida pela anterior, desde que o aluno reconheca nela algum
conhecimento prévio. Posteriormente, e numa segunda fase o aluno inicia um processo
de manipulagdo do conhecimento, no sentido de o adaptar a novas tarefas, a novas
aptiddes, e por isso se designa por transformacdo. Por uUltimo, a avaliacdo, ird permitir
essa adaptagdo aos novos conhecimentos, proveniente da manipulagao correspondem

a uma resposta assertiva, de acordo com a situacdo.

Num processo de ensino e de aprendizagem, qualquer que seja a teoria subjacente, as
aprendizagens sdao sempre fruto de um processo recorrente de transformagdes ou de

um feedback, devidamente avaliado pelo docente.

Por outro lado, numa perspetiva mais cientifica e mais préxima da atualidade Tenreiro-

Vieira sublinha o seguinte pensamento, reflexo da nova visdao de ensino e aprendizagem:

“Um cidaddo cientificamente letrado é aquele que “compreende
como a ciéncia, a tecnologia e a sociedade se influenciam
mutuamente” e é capaz de “usar este conhecimento nas suas

decisdes do dia-a-dia” 33 (Tenreiro-Vieira, 2002, p. 190).

Com efeito, a nocdo de aprendizagem passa pela participacdo orientada e pela
apropriacdao de conhecimentos, mediante a participacdao em atividades culturalmente

organizadas e baseadas nas relagdes interpessoais oriundas da comunidade.

a escola de hoje pretende ser a resposta as necessidades no campo educativo que se
prendem, exatamente, com estas duas coordenadas do Ensino: o conhecimento de
varios modos fundamentados de Ensinar e da Aprendizagem (predisposicdao para a
aquisicdo) como atitude de flexibilidade, surgindo como competéncia necessaria para

selecionar e adaptar o modo de ensinar, aos diferentes contextos educativos.

Com efeito, a no¢do de Aprender, assenta na participacdo orientada, mas acima de tudo

na apropriacao de conhecimentos. Os resultados emergem ndo sé da capacidade para

53 Tenreiro-Vieira, C. (2002). O Ensino das Ciéncias no Ensino Basico: perspetiva histérica e tendéncias
atuais Revista Psicologia, Educacéo e Cultura, 6 (1), 185-201
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aprender e de lidar com o abstrato, mas também da capacidade desenvolvida, isto é, ser

capaz de aprender.

Consciente dessas resisténcias e perspetivando um outro rumo, nota-se alguma
inquietude quanto ao futuro da educacdo e da escola para este novo século. Ha que
direcionar o futuro da educagdo, proceder a mudangas profundas na organizagdo e
funcdes da escola, muitas delas refletindo-se diretamente na sala de aula e nos seus

principais agentes: alunos e professores.

Retomando a figura de gestor atribuida ao docente, como profissional de ensino,
acabamos por compreender mais facilmente que o cerne da questdo se encontra “no
ato de ensinar”, que alimenta e alicerga a constante preocupac¢ao do professor sobre o
“modo como desenvolver”. E importante que o professor ndo se demarque da sua acdo
de “gestor” — é a que lhe permite gerir contextos complexos, nos quais cada solugao nao

é uma das varias oportunidades de aprender.

Segundo Araujo, numa expressao simples, ocasionalmente encontrada entre as muitas
leituras no ambito deste contexto educativo, apresenta a atual situa¢do, como ponto de

partida para os novos tempos que se aproximam:
“E necessdrio reinventar a educagdo!” >4

Este processo de reinvencdo, ndo surge apenas de uma boa ideia, mas das necessidades
que se identificam na matriz social da educac¢do (tradicdo, conservagcao) como partes
essenciais do patriménio cultural e cientifico da humanidade a conservar, a transmitir e

a enriquecer.

Se por um lado, a aprendizagem alicerga-se em requisitos especificos, por outro, nao
podemos descurar que no epicentro da educacdo, encontra-se a formacdo pessoal.
Importa conjugar e incluir o exercicio desses valores como a: conduta ética, capacidade
deiniciativa, criatividade, flexibilidade, autocontrole, comunicacao, entre outros. Araujo
considera que o sistema educativo estd a espera daquela em que acredita ser a “Quarta

Revolucdo Educacional”.

>4 Araujo, U. F. A quarta revolucdo educacional: a mudanca de tempos, espacos e relacdes na escola a
partir do uso de tecnologias e da inclusdo social. ETD - Educagdo Tematica Digital. 2011
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A esséncia desta mudanca assenta no proprio papel dos sujeitos envolvidos no processo
educativo, na relagdo Aluno e Professor! E com base nos papeis destes agentes que é

possivel a reinvencao da Educacao.

A propdsito das mudancgas que se tém vindo a verificar no perfil do aluno, Goldberg
(2010) nas suas investiga¢Oes, aponta sete principios basicos, diagnosticados nos seus
trabalhos com jovens e alunos, e que considera ausentes na atual formagao juvenil.
Baseado na andlise das dificuldades evidenciadas pelos alunos, sugere-nos a seguinte

escala, cujas prioridades prementes a desenvolver serdo: >°
1. Capacidade para fazer boas perguntas;
2. Conceitos para identificar e designar termos especializados;
3. Uma estrutura ldgico-racional para criar processos e sistemas qualitativos;
4. Capacidade de resolucdo de problemas complexos em problemas mais simples;
5. Capacidade de selecdo para recolher dados elementares para andlise;
6. Capacidade de resolucdo de solugbes capazes de gerar novas ideias;
7. Dominio da comunicagdo clara dos resultados, quer via oral ou por escrito.

Se por um lado, ha a necessidade de criar inter-relacdes mais préximas entre o papel de
professor e o papel de aluno, numa gestdo dinamica, racional e organizada, por outro
ha a necessidade de criar meios e praticas que conduzam o aluno a apropriacao de

conhecimentos.

Focados nos sete principios basicos a desenvolver nos alunos, tal como nos aponta
Goldberg, espera-nos um caminho longo na formacao, quer dos professores quer nos
alunos, no ambito de mudangas urgentes, quer ao nivel da linguagem, do pensamento

como da pratica.

Ao serem diagnosticadas dificuldades, pressupde-se a criacdo de oportunidades de
solucdo, que visem combater a falta de requisitos na formacao inicial. No caso especifico

do estudo desenvolvido, verifica-se, ao nivel dos saberes linguisticos e do dominio de

% Goldberg, D. E. The missing basics & other philosophical reflections for the transformation of
engineering education. PhilSci Archive. [S.l.]: University of Pittsburg. 2010.
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conceitos, um défice comprometedor da ldgica de apreensao, inviabilizando a clareza
do discurso e a interpretacdao de conceitos especificos da disciplina, com atrofia do
conhecimento adquirido pelos alunos, relacionado a lacunas no pensamento, na

linguagem e na ag¢do. No entanto, algumas questdes poerao ser levantadas:
- O que fazer, ou o que mudar no campo da profissionalizagao educativa?

- O que falta introduzir no ensino, para que os alunos possam combater tais dificuldades

ou mesmo as lacunas diagnosticadas?

2.3- A Funcado Docente — no quadro de Desenvolvimento Profissional

“O conhecimento socialmente requerido para o desempenho da atividade, no
caso em apreco, a docéncia - constitui um elemento central da afirmacdo da

profissionalidade, e configura o campo de analise ... ¢

O perfil do professor para o século XXI solicita a constru¢do de uma identidade

profissional capaz de proceder a leituras profundas sobre o fenébmeno educacional.

Mais do que ler os desafios da sociedade, cabe ao professor, refletir sobre a sua
realidade, sobre o que condiciona ou o que provoca muta¢ao dos parametros sociais.
Espera-se do professor a capacidade de articular com o SABER, de forma significativa e
com o intuito de dominar a visdo da totalidade, assente na participacdo e na

complementaridade.

A utilizacdo de estratégias, parte central do ensino, surge como um olhar analitico para
0 que se julgava ser um obstaculo incontornavel. Permite reconhecer na atualidade, as
respostas necessarias ao desenvolvimento e avaliar as principais tendéncias dos novos
tempos. Deve-se apostar na implementacdao de métodos diferenciados e em agdes

empreendedoras. Trata-se de utilizar a criatividade, como meio de superar os

6 Névoa, Anténio. Professores — Imagens do Futuro Presente. Educa. Lisboa. pp.69-

95.2009
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obstaculos e desenvolver novas respostas, no ambito da cooperatividade. A mudanca
reside na necessidade de nos situarmos num universo, onde a criatividade possa ser

trampolim para uma nova oportunidade a desenvolver.

Na perspetiva dos alunos e perante a falta de clareza ao nivel concetual, leva-nos a
considerar que ndo sabem ou revelam dificuldades em interpretar. Urge entdo,
implementar estratégias conducentes a novas praticas, nomeadamente as que induzam
o “pensamento criativo”. Goldberg, prepara-nos para um conhecimento de destreza
pratica, que possibilite relacionar “a parte ao todo”. Considera que tal procedimento,
conduzird a novos métodos de ensino e a criagdo de oportunidades de eficacia nos

alunos.

O caminho para a transformacdo da educacdo exige uma reforma efetiva quer no
professor, como no aluno. Acredita-se que se houver um maior investimento nas
praticas a propor, 0 mesmo contribuira para a aquisicdo de novos conhecimentos, que

por sua vez, enriquecem o dominio concetual, aumentando a possibilidade de sucesso.

A aplicagdo de praticas incidentes na resolu¢do de problemas, traz acréscimo ao

alargamento de conceitos e de novas maneiras de pensar e de solucionar.

2.3.1 - Funcao do Professor — um compromisso com a formacgao

Profissional

Em jeito retrospetivo, mas numa dinamica reflexiva da globalizagdo, do impacto das
tecnologias, da adaptacdo a informatizacdo até a educacdo inclusiva e ao estatuto do
perfil do aluno, o papel do docente absorveu e adaptou-se a diferentes pontos de vista

€ a NOVOS Processos.

O crescente interesse da investigacdo educacional sobre a figura do professor, também

contribuiu para agilizar o compromisso subjacente a sua formacao.

Fullan (1994) é dos primeiros investigadores a reclamar por uma teoria do
desenvolvimento profissional para professores, que permita ultrapassar a

“superficialidade" de algumas das abordagens temdticas. Assenta o estudo do
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desenvolvimento profissional de professores, no contexto de projeto de investigacdo-

acao de natureza colaborativa.

J& Liberman (1994) postula, por um conceito de desenvolvimento profissional que
assente, na ideia de “empreendimento de dimens3do colaborativa” com outros
profissionais. Sobressai um duplo contexto, de um processo que é simultaneamente

individual e coletivo. >’

Lima (2004), traduz a missdo e fungao do professor numa dinamica de desenvolvimento

profissional:

“s6 crescemos quando mobilizados e mobilizadores de uma
questdo que nos inquieta, que nos faz buscar respostas ou se ndo,
pistas que nos oferecam possibilidades para a superag¢Go ou
reavalia¢do de uma realidade que ndo nos oferece uma resposta
compativel com nossas necessidades e perspetivas, dai a
importéncia da aprendizagem da aprendizagem ou o aprender a

conhecer na profisséo docente.” >8

Os trés autores referenciados, assumem a defesa do desenvolvimento profissional dos
docentes, numa dinamica colaborativa de evolucdo profissional e empreendedora, no

sentido de aprofundar e reconhecer no papel de professor, a superacdo de dificuldades.

A missdo do docente afirma-se pelo compromisso que assume e que, a0 mesmo tempo,
limitam a sua contextualizacdo. No entanto como nos refere Tenreiro numa das citacdes
anteriormente referenciadas, é necessario que haja cidaddos cientificamente bem
formados, que possam compreender e interpretar a sociedade e que transformem o

conhecimento e o apliquem nas suas decisdes diarias.

Retoma-se a obra “Modelos para ensinar- escolhas do professor” >° por perspetivar

novos tempos conducentes a nova necessidade de formagao docente. Os autores,

57 Liberman, A. (1994). Teacher development: Commitment and challenge. In P. Grimmett e J. Neufeld
(Eds.), Teacher development and the struggle for authenticity: Professional growth and restructuring in
the context of change (pp. 15-30). New York: Teachers College Press

58 Lima, Paulo Gomes. Assim educards a humanidade: tendéncias sociais, politicas e econdmicas
norteiam a forma como a escola educa o individuo. Revista da Escola Adventista. Engenheiro Coelho -
SP: Unaspress, 22 semestre de 2004.

%9 M, Pereira. A; Oliveira. |.; Modelos para Ensinar: escolhas do professor. Chiado Editora 2015. p.58
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investigadores atentos as novas realidades e consequéncias de uma heranca falida e
desvalorizada do saber “aprender a aprender”, apresentam-nos trés pilares

fundamentais para a formacao dos professores do séc. XXI.

Sao eles, o saber curricular, o saber pedagdgico e o saber diddtico. Deles partem
inimeros modelos de formagdo para professores, sobressaindo uma grande tendéncia

para a caraterizacao do “professor reflexivo” e o “professor investigador”.

Rolddo, a respeito da formacdo de professores e face ao comportamento perante os
dois novos papeis, no que concerne as suas praticas, afirma que nos conduz a outras
paragens em que a Normatividade e a Inovagdo inseridas na cultura profissional,

revelam-se repletas de conceitos conflituosos.

Novoa, opta por restringir a identidade do docente, a duas dimensdes — a dimensdo do

conhecimento e da técnica e a dimensdo das normas e dos valores.

Concordante com a definicdo das duas dimensdes incorporadas por Noévoa, Roldao
conferem a primeira dimensdo, a vertente do conhecimento e do agir profissional,
enquanto que o desenvolvimento profissional é atribuido a segunda dimensao,

designando-a por dimensdo deontoldgica, como profissdo do interpessoal. ¢

Na dimens3do deontoldgica orientada pela Etica, verifica-se que o exercicio da ag¢do
docente passa a ter como validacdo os valores, a cidadania e o desenvolvimento pessoal
e social. No entanto, pelo facto de a fungao do professor ser interpessoal, podera levar

a interpretacoes de esvaziamento da funcdo de ensinar.

Rold3o refere que a ideia de vazio sustentada relativamente ao ensino, recai sempre
sobre a figura do professor: se por um lado, afere-se uma visao favoravel no que
concerne a acao de empatia e valorizacdo da relacdo interpessoal, baseada em valores
educativos; por outro conduz ao descrédito, no que concerne ao profissionalismo do

professor e da sua func¢do nuclear.

Porém verifica-se que as escolas na sua tipologia organizacional colocam como enfoque

as relagdes pedagdgicas que passam obrigatoriamente pela intera¢ao professor-aluno.

60 Cf. Gaspar. M, Pereira. A; Oliveira. |.; Modelos para Ensinar: escolhas do professor. Chiado Editora
2015. p.59
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Se por um lado cabe ao professor a responsabilidade de criar ambientes favoraveis as
aprendizagens, por parte dos alunos, por outro, ao criar em contexto de aula um
ambiente propicio a realizacdo da a¢do de ensinar, estd a promover em simultdneo uma
interacao positiva na relagao professor —aluno, com efeito no processo de ensino e de

aprendizagem.

Ill

Retomando a questdo do possivel “esvaziamento”, tal ndo se confirma em contexto
normal de aula, uma vez que, o professor ao criar um ambiente favoravel revela
simultaneamente as  suas competéncias, quer ao nivel cognitivo como da
operacionalizagdo: planificou, selecionou, organizou em fun¢do do conhecimento da

turma (possivel quando se gera empatia) e aplica, interagindo com os alunos.

2.3.2 Educacao para o séc. XXI- uma educacdo para o desenvolvimento

A criacdo deste item tematico prende-se com o propédsito de reformular uma heranga
desprestigiosa, que tem vindo a acompanhar o docente na sua profissionaliza¢ao. Torna-
se objetivo, encontrar referenciais que ajudem a repor o papel do professor profissional
e em simultaneo, combater as lacunas implementas por politicas educativas

tendenciosas.

Encontramos em Novoa, no modelo proposto para redesenhar a estrutura da formacao
de professores, uma possibilidade de abertura para novas reflexdes e intervengdes no

campo educativo, atribuindo ao professor um novo reaparecimento.

E um facto, que no inicio do séc. XXI na sociedade, os professores voltaram a ter um
papel preponderante, contudo, muito instavel perante os olhares alheios da sociedade
em geral, enquanto, fervilhava na camada de investigadores a producdo de um “canon”

gue orientasse a classe educativa.

Enquanto, a sociedade se adaptava aos desafios, da nova era, nos bastidores da
educacdo, preparava-se um percurso que, definisse o exercicio profissional do

professor. Sob um conjunto de tépicos, quase universais, tornou-se objetivo refletir
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sobre: as aprendizagens (inevitavelmente inclui o professor); a valoriza¢do do professor
reflexivo (alicercada a ideia de formacao inicial e ao longo da vida) e a articulagdo

(cultura colaborativa alargada a formacao, a supervisdo e avaliacdo).

Inicia-se assim um processo de desenvolvimento profissional dos docentes, assente num
conjunto de interpelagdes que lhes possibilitam a formagao de estruturas facilitadoras

de novas aprendizagens.

APRENDIZAGENS

PROFESSOR REFLEXIVO

OFISSIONAL

Figura 8 — O perfil do professor em relagéo ao desenvolvimento profissional do docente.

do perfil do professor. Independentemente da formacado base ou da sua especificidade,
os docentes deverdo ser capazes de estabelecer uma rede de articulagdes com os seus
pares, no sentido de promoverem e consolidarem estratégias conducentes a outras

aprendizagens.

Shulman. L., num dos seus estudos mais recentes, acompanhou e analisou os
procedimentos de uma equipa de jovens médicos, permitindo-lhe verificar que o estudo

clinico de cada paciente incidia na observacao, na andlise conjunta da situacao, seguida

61 Nota: imagem construida e adaptada pela autora deste trabalho.
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de reflexdao, diagnodstico e respetiva terapia. Considerando ter sido uma licdo de

qualidade profissional refere que:

“(...) viu uma instituicdo refletir coletivamente sobre o seu
trabalho, mobilizando conhecimentos, vontades e competéncias.
(..) Advogo um sistema semelhante para a formagdo de

professores” 62

Shulman na sua partilha, ambiciona um futuro mais produtivo para os profissionais da
educacao, devendo o professor, ser capaz de concretizar uma maior presenca ativa da

sua profissionalidade, apostando na sua propria formacao.

Com este propdsito, Névoa estabelece principios que (a nés professores) permitem
legitimar a propriedade de docéncia, em resposta ao modo como fazer, o que dizemos
gue é necessario fazer? A estes principios ou medidas atribui-lhes conceitos muito
proprios, com base nos objetivos que idealiza em torno “das aprendizagens dos

professores e do seu desenvolvimento profissional” 8, assim definidos:
a. E necessdrio passar a formacdo dos professores para dentro da prépria profiss3o.

Noévoa, objetiva uma articulagdo convicta entre formadores e formandos, uma vez que
ambos sdo “professores”. Cabe a cada professor, no ambito da sua fun¢do, assumir a
responsabilidade relativamente a formacdo de outros colegas. Todos partilham uma
mesma formacao inicial, porém, juntos poderdao fazer melhor: partilhar reflexdes,
analisar casos e propor solugdes. Certamente, que todos objetivamos, novas praticas,

I”

tendo em vista o desenvolvimento do “professor profissional” de cada um.

b. E preciso promover novos modos de organizacio da profissdo

Reconhece-se (alguma) auséncia no sentido de pertenca na comunidade educativa,
vinculada ao “trabalho individual”, é consabidamente, uma atividade com grandes
resisténcias. Os docentes convictos, por um lado, da perda de liberdade e de
independéncia, e por outro, sobrecarregados pelo aumento de dispositivos

burocraticos, reagem negativamente a propostas de trabalho colaborativo, de parcerias

62 Névoa. Professores Imagens do futuro presente. EDUCA Lisboa. 2009. p. 6
63 |BIDEM. pp. 6-9
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para partilha, receosos por se exporem e das consequéncias dai provenientes:

mudangas e novas adaptagdes.

O atual modelo de organizacdo escolar constitui ja, uma abertura para a
operacionalizagdo de trabalho em equipa, no que diz respeito a articulagdo dita vertical
e horizontal, com a reorganiza¢do e constituicdo dos Departamentos, ao nivel dos
grupos disciplinares. No entanto, verifica-se por uma parte dos docentes, sentimentos

de repudio a mudanga. Uma questao se coloca, face a esta reflexao de Névoa:

” Hoje, num tempo tdo carregado de referéncias ao trabalho
cooperativo dos professores, é surpreendente a fragilidade dos
movimentos pedagdgicos que desempenharam ao longo das

décadas um papel central na inovagdo educacional.” ¢4

Serd que hoje, os professores sdo menos reflexivos? Ou sentir-se-do sobrecarregados,
com tarefas organizacionais e didaticas? Promovem-se politicas educativas que
possibilitem o confronto de ideias e o delinear de estratégias ativas, no compromisso

profissional?

Em resposta e de acordo com a experiéncia adquirida, ainda que insuficiente para
argumentos definitivos, importa dizer que os professores, na sua maioria, sdo reflexivos,
trabalham em parcerias colaborativas (departamentos multidisciplinares, grupos
disciplinares, conselhos de turma), procuram articula¢cdes, propdem estratégias e
medidas conducentes a resolucdao dos problemas diagnosticados. S3o, assim,

professores comprometidos com a sua funcdo, dentro de uma comunidade educativa.

Em simultaneo, verifica-se que uma parte deles, apesar de ndo recusarem nem
evidenciarem um tal comprometimento (talvez pelo desgaste de uma longa carreira),
revelam-se mais perspicazes, adotando o método da parcialidade, que lhes permita

sobreviver cada impacto de mudanga.

64 |BIDEM
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c. Reforcar a dimensdo pessoal e a presenca publica dos professores

A propdsito do percurso efetuado pela Educacdo, Névoa na redacdo desta medida, cita

Schwartz:

“A Educagdo permanente comegou por ser um direito pelo qual se
bateram geracbes de educadores, transformou-se depois numa
necessidade e agora é vista como uma obrigagdo.” (Schwartz

1967) 65

Impressionante que décadas atrds, Schwartz dominava ja uma visdao alargada da
Educacao. Com efeito, trata-se de um conceito intrinsecamente pessoal de formacao,
como um direito e um dever, no qual a “obrigacdo”, surge como vontade e desejo

pessoal.

Novoa, apesar da leitura concordante, com a dimensdo da aprendizagem ao longo da
vida, como um direito de cada um e uma necessidade para a profissdo como docente,
no que concerne a obrigatoriedade, considera importante, ser um peso a retirar, por

desvirtuar a vontade propria, inerente a dimensao de “ser professor”.

Incita-nos a fortalecer a dimensdo pessoal do professor, de forma a sentir-se realizado
no seu papel, como agente educativo. O docente é testemunho vivo do que ensina, do
que acredita e do que coloca em préatica na sua dimens3o relacional e interpessoal. E
nesta presen¢a humana, dedicada a razao de Ser Professor, de quem é capaz de se
relacionar com o exterior, que carateriza a dimensao publica e a identidade de ser
profissional. Por outro lado, verifica-se um conjunto de limitacbes (cargas letivas
pesadas, elevado nimero de turmas e de alunos), em que é exigido ao profissional
docente, um maior envolvimento e uma presenca fisica prolongada nas escolas, com

menor incidéncia para os profissionais em regime de monodocéncia.

O panorama que se vive hoje, ndo beneficia o papel dos professores, tido como um
grupo de reivindicadores, cujo trabalho tem vindo a ser alvo de descrédito e
desvalorizacdo. As médias, marcam os “rankings” e a escola é tida apenas como um

trampolim, para uma vida melhor, onde a ambicdo e a competicdo desproporcional,

65 |BIDEM
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marcam o ritmo desajustado. O desprestigio da escola e o esvaziamento da educacado,
abriram portas para uma cultura egocéntrica, que infelizmente, se tem vindo a

generalizar:

a) Os pais e encarregados de educacdo, reclamam cada vez mais a valorizacdo dos

resultados;

b) os alunos apresentam -se na escola com o intuito de valorizar apenas o que vai

ao encontro dos seus intentos;

c¢) na sociedade, vai-se germinando a “culpabilizacdo” como argumento do
desinteresse pela instituicdo educativa, a quem se pede justificacdo pelo mal-

estar académico.

Por outro lado, o sistema educativo ambicionando algum equilibrio, abre as portas aos
encarregados de educacdo e pais, procura fazer deles parceiros educativos,
colaboradores de novas aprendizagens: estimulando a criagao de associa¢es de pais e
encarregados de educacdo, permitindo representarem-se nos conselhos de turma,
objetivando uma estreita colaboracdo entre o colégio de docentes e as respetivas

familias.

Roldao (2007) fala-nos da necessidade de “repensar” a escola, face a atual realidade que
se vive, no sentido de orienta-la para a diversidade. Tal intengao passa, seguramente,
pela renovacdo da matriz escolar, tendo em conta, a promocdo e construcdo de
identidades individuais. Tal implica que o docente, como profissional da educagao, deva
valorizar a singularidade de cada aluno. Dito de outra forma, o caminho para novas
aprendizagens, requer do profissional “o comprometimento com a sua fungéo, conhecer
a matriz social dos alunos, para poder otimizar a apropriagdo das aprendizagens

curriculares inerentes ao processo de ensino e de aprendizagem.” ¢

66 Rolddo, M.C. Elementos do Desenvolvimento Curricular. UNIVERSIDADE ABERTA
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CAPITULO Il

Qualidade e Desenvolvimento do Processo de Ensino e Aprendizagem

O percurso projetado até ao momento, conduziu-nos por caminhos que embarcam no
Desenvolvimento Profissional do Docente, nas projecdes trazidas para o processo de
Ensino e Aprendizagem, num contexto de Supervisao, ndao desvalorizando conceitos

especificos relacionados com as praticas e respetivo enquadramento.

Na continuidade e a respeito da formacdo dos professores, das competéncias

necessarias para ensinar no século XXI, cita-se a ideia de Perrenoud:
“a qualidade de uma formac3o, depende, sobretudo da sua concecdo” 7

Cabe aos professores como sujeitos da acdo de ensinar, adquirirem os principios base

ao longo da sua formagao.

Perrenoud, defende o combate a teorias e praticas que se afastem da visdo de “escola

para o Séc. XXI”, tendo por preocupacao:

a) Desenvolver a autonomia dos sujeitos, a promo¢do do sentido critico, alargar e
desenvolver competéncias, no sentido de os autores virem a construir o seu préprio

ponto de vista;

b) Fazer reconhecer que essa autonomia, adquire-se exclusivamente da profissionalidade
do professor, assente na responsabilidade quer individual, como coletiva, prevista

também num quadro de Supervisdo.

Sobre a formac¢ao dos professores, Perrenoud recorda a heranga recebida do passado
qgue exclui: a aplicacdo de metodologias, a evolucdo das praticas em detrimento da
repeticao de cenarios, o reconhecimento das condi¢cbes e as limitagées do trabalho
efetivo do professor. O problema reside especificamente, no “ndo reconhecimento” de

que: “esta é a base de toda a estratégia de inovacdo” 68

57 Perrenoud, P. As Competéncias para Ensinar no Século XXI. 1998
58 |IBIDEM
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Perante o desfasamento entre a realidade docente e o modo como tem vindo a ser
organizada a prépria formagdo, o autor, considera ser indispensdvel a criagdo de um
sistema educacional que inclua um observatdrio das prdticas docentes, ndo, no sentido
de uma formatagdo, mas focado na imagem realista das situagdes e dos problemas
envolvidos, que possa oferecer condicdes de resolucdao dos dilemas apresentados e

traduzidos nas proéprias decisdes a concretizar.

Em resumo, seguindo a linha de orientacdao de Perrenoud, torna-se urgente que a
diddtica parta das prdticas realizadas, respeitando a diversidade de contextos

educativos que suportam o exercicio da profissao.

Pretende-se entdo encontrar um caminho que seja referéncia para a Qualidade e

Desenvolvimento do processo de Ensino e de Aprendizagem.

3.1- Qualidade de Ensino — definicdes de marcos tedrico-conceituais

Ao encontro da definicdo de “qualidade”, centremo-nos no significado generalizado
pelo senso comum, ainda que subjetivo, conduz-nos a propriedade da “qualidade”, que
implica saber qualificar algo. A qualificacdo de qualquer que seja o parametro, encerra
em si, uma comparag¢ao, uma escala de padrdes tipicamente especificados. Dito de
outra forma, na pratica, s6 conseguimos qualificar quando arranjamos um atributo que

reflita o grau ou padrdo, de acordo com uma determinada tipologia.

Estudos avancados na tematica, falam-nos de um significado polissémico, no sentido
gue, poderemos atribuir multiplas definicdes. O que se nos apresenta, com maior
interesse, neste momento, é a no¢ao de “Qualidade” atribuida ao ensino ou a Educacao,
no sentido mais lato. Assim, numa dimensdao Educacional, da literatura analisada,
referencio o trabalho de investigacao realizado por Dourado L., Oliveira J. e Santos C.,
marcado pela profunda preocupag¢ao com o tema e por ndo encontrarem avangos na
melhoria para a qualidade da educa¢do. Segundo os mesmos autores, para avangar a
discussdo e prosseguir por caminhos que possam enfrentar o problema, reforcam a
necessidade fundamental de nos consciencializarmos da perspetiva Polissémica. Porém,

implica ndo esquecer as condicbes: intra e extraescolares, os atores individuais e
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institucionais, de forma que, se conjuguem todos os elementos fundamentais e

implicitos na andlise da situacao escolar, no ambito da qualidade.

Por dimensdo extraescolar inclui-se as econdmicas, sociais e culturais vivenciadas pelas
familias, mas a elas associadas podemos salientar as politicas educacionais e projetos
escolares, que enfrentem as mazelas da sociedade e as irradiem, de forma a que, a
Educacdo passe a ter um papel fundamental na valorizacdo do individuo e da Escola.
Cabendo ao Estado, a garantia da igualdade, conjuntamente com todos os outros

intervenientes no sentido de se estabelecer padrdes de qualidade.

Para as dimensdes interescolares, de grande influéncia neste processo, propdem-nos
quatro niveis de relevancia para a definicdo e qualidade da educacdo: as condi¢des de
oferta do ensino; a gestdo e organizacdo do trabalho escolar; a formacdo, a
profissionalizacdo e a acdo pedagdgica, e o acesso, a permanéncia e o desempenho

escolar.

No sentido da percecdo da dimensdo polissémica da Qualidade da Educacao, os autores

definem:
“A Educacdo como sendo uma pratica social, na medida em que produz vida social” ¢

E um facto, que os principios que orientam ou produzem caminho para o processo
ensino e aprendizagem, independentemente do pais, é a sua trajetéria histoérico-
cultural, conjuntamente com o projeto politico estabelecem as linhas orientadoras para
os seus sistemas educativos. Ou seja, a Qualidade do Ensino, depende das praticas e
politicas educativas. Contudo tem vindo a usufruir de alguma melhoria nas ultimas

décadas, refletida na construgao de uma educac¢ao de qualidade para todos.

3.1.1 -Marcos Referenciais para uma Educacao de Qualidade

Tendo em consideracdo as orientagdes do Boletim da UNESCO e da OCDE (2003),
baseado em estudos, avaliagbes e pesquisas realizadas conduzem-nos para a

triangulacdo da Qualidade da Educacao.

% |BIDEM
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“...como paradigma para a aproximacao da Qualidade da Educacao, a relagado:

Insumos — processos — resultados.” 70

De entre o conjunto de marcos referenciais, este primeiro trio, parte dos elementos
basicos para a ocorréncia do processo de Ensino e de Aprendizagem, assente nos
recursos materiais, humanos, legislativos /organizativos, didaticos e ambientais, sem os
guais serd impossivel decorrer, o que se entende especificamente por “aula”, seja de

que ambito for.

Ao conjunto de requisitos, assim referenciados, designa-se por Insumos (no que se
refere a matéria prima, e que ndo sdao mais do que, 0s recursos que necessariamente

intervém na producdo de algo, de um servico).

O contributo desta perspetiva etimoldgica da polissemia assenta no que deverd ser, uma
Educacdo de Qualidade. Por si sd, os Insumos ndo sdo capazes de produzir algo, se ndo
se estabelecer uma teia de relagdes organizadas — os Processos, mediante os quais sao
tecidas informacdes essenciais, provenientes da relacdo professor-aluno, assentes em
praticas que auxiliem a destreza de capacidades como: sistematizar, aplicar e
posteriormente integra-las como rotinas de aprendizagem. Os resultados, tal como a
sua esséncia nos indica, sdo fruto desta inter-relacdo bdsica, como pratica de

desenvolvimento das principais aprendizagens significativas, produzidas pelos alunos.
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Figura 9 - Esquema inter-relacional entre Insumos-Processo - Resultados

70 UNESCO. Proyecto Regional de Indicadores Educativos. Alcanzando las metas educativas: Informe
Regional. Santiago de Chile, 2003. / OECD. Organization for Economic Co-operation and Development
Education at a Glance. 2003.
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A triangulacdo referente a Qualidade da Educacdo, assenta na relacdo formal de causa
e efeito, desenvolvido em cadeia na medida que: a aplicagdo correta de recursos
educativos diversificados (insumos) contribui para o desenvolvimento do processo de
ensino e de aprendizagem, quando devidamente sistematizados, aplicados e integrados
no contexto educativo, trazendo ganho para o desenvolvimento do desempenho dos

alunos, refletido nos resultados obtidos.

No ambito das investiga¢des e pesquisas sobre a Qualidade da Educagdo, Névoa (1999)
sobressai com a introducdo e aplicacdo do termo “escolas eficazes”, constituindo
posteriormente um contributo importante para novas discussdes na conce¢ao da

Qualidade da Educagao.

Na construgao de uma “escola eficaz” torna-se fundamental, as condigdes de oferta,
quer dos “insumos” aplicados, quer do modo como o processo de desenvolvimento é
aplicado, face as dimensdes organizativas e pedagdgicas valorizadas, as expectativas
criadas em relacdo aos intervenientes (professor e aluno), e aos resultados esperados,

que devem traduzir eficiéncia e qualidade (aprendizagens).

Depois de se observarem as diferentes dimensdes que possam servir de referéncia ao
conceito de qualidade, os grupos de trabalho e de investigacao, direcionam o foco sobre
os objetivos da vida interior da escola, necessarios a compreensao alargada dos sujeitos
e da organizacao institucional, tendo em vista uma Escola Eficaz, construida, numa base

de articulagdes e conce¢des do deve escolar.

Esta concecdo, devera partir da perspetiva inclusiva da sociedade, e abster-se de crencas

de Igualdade para todos, porque somos Todos Diferentes.

“as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito de serem iguais quando a

diferenca os inferioriza, e o direito a serem diferentes quando a igualdade os

descaracteriza”.”

Neste momento, o termo “Qualidade da Educa¢do” j& se encontra vinculado
normativamente, mediante a implementacdo e monotorizacdo de politicas educativas

gue, possam garantir padroes do ensino e da aprendizagem, especificos da realidade

71 Santos, B. S. Uma conceg¢do multicultural de direitos humanos. Lua Nova. Revista de Cultura e Politica,
S3o Paulo, n. 39, 1997
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comunitaria. A integracdo de praticas de melhoria, quer nos processos de formacao,
como no aproveitamento dos alunos e no despenho escolar, sdo ainda categorias a ndao

menosprezar.

Matsuura, avanga para uma perspetiva aberta e multifacetada, induzindo os
investigadores a cruzar todas as possibilidades das dimensdes interescolares e as
extraescolares, no sentido, de se criar um “mapeamento” dos diferentes intervenientes
(insumos); de conseguir um equilibrio saudavel dos diversos critérios de avaliacdo e
atributos (processo) e criar oportunidades que garanta o sucesso educativo dos alunos

(resultados).

“aguela em que existe um clima favordvel a aprendizagem, em que os
professores e gestores sdo lideres animadores e em que a violéncia é
substituida pela cultura da paz e pelo gosto de os alunos irem a uma
instituicdo que atende as suas necessidades. Uma boa escola tem um

curriculo significativo: mantém um pé no seu ambiente e outro na sociedade

em rede.” 72

A uniformidade assim reclamada, sé é possivel com base na preocupagdo comum de
qgualquer sistema educativo, no estabelecimento de critérios que possibilitem uma
anadlise profunda, dos fatores “intra e extraescolares”, numa avaliacdo de qualidade em
gue haja simultaneamente, uma ampla cobertura dos parametros mais complexos de

cada realidade e dos resultados obtidos.

Em Portugal, com base em estudos efetuados recentemente, Roldao, adverte-nos para
a complexidade que traz consigo o contributo herdado de uma polissemia associada ao
“saber”. Estes “saberes” sdao “acbes especializadas de fazer aprender”, produzidas e
organizadas por processos adequados. E no que diz respeito a especificidade desse saber
docente, alerta-nos para a existéncia de elementos geradores de um conhecimento
construido, que passa pela relacdo entre a acdo-funcdo, numa dindmica intrinseca ao

profissional.

72 Diretor — Geral da Unesco. 2004
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Novoa, reflete a propdsito dos Professores, o que sera a Educagcdo em 2021, defendendo
uma Escola centrada na Aprendizagem, mas nunca como um processo linear, devera ser

\ - - ; questionada sempre, numa perspetiva
Desgjo uma educagdo em que eu aprenda a

criap pensar diferente, pesquisap estudar ) |tifacetada.  Abre-nos  caminhos
que dé valor a minha curiosidade, talento,
ar e e interesse.

Digo NAO promissores para a construgdo do

auma
educagio que
sé me ensina a
~-memorizar
conteUdos.

conhecimento, propondo novas formas
de proporcionar aprendizagens aos
alunos e, com isto, possibilitar uma

Educacdo de Qualidade.

Figura 10 — ilustragdo de banda desenhada de uma Educagdo de Qualidade 73

“Promover a aprendizagem é compreender a importancia da relacdo do saber, é
instaurar formas novas de pensar e de trabalhar na escola, é construir um conhecimento

que se inscreve numa trajetdria pessoal.” 74

A escola é lugar de conhecimento formado e informado, cujo objetivo, é criar saberes,
oportunidades de descobrir, de desenvolvimento de um percurso individual, num
contexto de aprendizagens diferenciadas, onde todos participam. Um lugar de incentivo

ao pensamento criativo e a inovagdo de todos os agentes (professor e alunos).

Um fator de relevancia, é a defesa de uma Escola centrada na Aprendizagem, centrada
na relacdo com o saber, um saber aprendido (compreender, fazer, aplicar), construido e

revelado em conhecimento.

3.1.1.1- Os agentes promotores de praticas educativas de qualidade

O papel de professor-investigador, aquele que busca solucbes eficazes para as suas
praticas, preocupado com o sucesso do processo de ensino e de aprendizagem, deposita
toda a confianca e esperanca no relacionamento interpessoal na sala de aula, num

ambiente propicio para alargar a teia do conhecimento, que desafie a curiosidade, que

73 Nota: imagem disponivel em http://analiseecritica.blogspot.com/2013/09/por-uma-educacao-que-
faca-diferenca.html
74 Névoa.A. Professores imagens do futuro presente. EDUCA. LISBOA 2009
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incentive o pensamento critico de forma a torna-lo (conhecimento) significante para o

aluno.
“Ideias e palavras podem mudar o mundo” 7>

A propdsito do efeito da relacao interpessoal entre professor e alunos, recorda-se o
filme “Clube dos poetas mortos”, que reproduzindo a maioria das sociedades, qualquer
gue seja a época, traduz a ideia de que o conhecimento, ndo pode ser uma cépia dos

manuais ou dos registos apresentados pelo professor, ainda que este seja um mestre.

Os conhecimentos devem ser funcionais, construidos a partir das interagdes que se
estabelecem com o mundo que as rodeia. Isto é, o conhecimento como fruto da
competéncia de pensar, de dimensionar “o significado” das coisas a sua proépria

identificacao.

Cabe ao professor, o papel de mediador entre os alunos e os conteudos, de forma que
os conteudos cheguem aos interesses e motivacdes de cada um. Para que haja
aprendizagem, a motivagdo criada em ambiente de aula, deve despertar no aluno o

desejo de interagir, de reconhecer os motivos que os levam a aprender.

Estes impulsos que partem do proprio interesse do aluno, sdo estimulo e
simultaneamente a acdo de aprender, assente no desejo que os leva a curiosidade, a

participacdo e a aplicacdo na vida quotidiana.

Ao confrontar o que até aqui foi argumentado, duas ideias parecem conjugar-se,

construindo a diferenca:

Todos somos atores da educacao

Todos somos responsaveis por transformar o mundo!

7> Robin.W.” Clube dos Poetas Mortos”. Filme de Peter Weir
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Ao relacionarmos com o pensamento de Freire’® sobre a ideia de educac3o, depreende-
se que a Educacao por si s6, ndo interfere diretamente nas sociedades, sendao através

das Pessoas, como agentes de mudanca.

F ~r .
FEducagio nio fmn_rfm'nm 0 mundp,

FEducagiio mudn foessoas,

Pessoas transformam o mundo,”
- Paulo Freire

Figura 11 — Refletir a Educagdo com Freire

3.2- Aprendizagens Significativas — Conceitos Basicos e Teorias

Subjacentes

Depois de percorrer o campo etimolégico do conceito “Qualidade da Educacdo” e de
possiveis formas de compreensao, mais proximas da nossa realidade, damos conta da
existéncia de novos horizontes que nos conduzem a novas percecdes de transformar o
saber em conhecimento. Trata-se de apostar num saber ancorado, em multiplas
interagdes, devidamente refletidas e equacionadas no decurso de diferentes processos
de producdo das novas aprendizagens, sempre numa linha de sucessdo e de construcao

equilibrada.

No sentido de fazer o enquadramento ideoldgico face a criagdo de um referencial para

o que se entende por “aprendizagens” recorda-se Piaget, pelo contributo trazido para a

76 Disponivel em: Okilombo.blogspot.com.br
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educacdo e para a pedagogia, como uma mais valia para o objeto da presente

investigacgao.

“Professor ndo é o que ensina, mas o que desperta no aluno a vontade

de aprender” 77

A afirmacgao de Piaget abre os horizontes para um novo entendimento, quer do papel
do professor (ensinar) como do aluno (aprender). Contudo, sé a partir do século XX, é
que se verificou uma maior preocupacao com o papel distintivo do docente alicer¢cado

em questdes, profundamente vinculadas ao conceito de “ensinar”.

Em Portugal, destacam-se os estudos e investigacdes de Rolddo (2005c), na
categorizacdo da “acdo de ensinar”, partindo do sujeito promotor — o professor —
naquela que devera ser a esséncia da sua ag¢dao. Em retrospetiva, a investigadora
apresenta os diferentes patamares conceituais que caraterizam a visdo da

especificidade de “ensinar”.

Parte-se da ideia, de que ensinar é “professar um saber”, tal apenas faz relevancia a
existéncia do “sujeito” que professa algo, mas que se esbate no vazio, porque se

desconhece o recetor e o impacto provocado;

Como acdo de “fazer outros se apropriarem de um saber” - implica j& uma

complementaridade entre o professor (que faz) e o aluno (que se apropria de um saber).

Rold3o, expressa assim, o seu entendimento de que “Ensinar é fazer a Aprender”, na
complementaridade que advém dos dois conceitos, € muito mais além do que a

passagem ou transmissdo do saber.

Na perspetiva do atual cenario educativo, podemos caraterizar este “Ensinar” como
“fazer aprender alguma coisa” a “alguém”. Na interpretacdo de Rolddo (2005 a) assente
na dupla transitividade, alerta-nos para os sentidos conotativos associados a cada um
dos termos: (1) “ensinar” como a¢ao pedagdgica alargada a um vasto campo de saberes

(entre os quais os disciplinares); (2)“fazer aprender alguma coisa”, encontra-se

77 Piaget J. IN https://pt.slideshare.net/vegelias/aprendizagem-significativa
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associado a ideia de “curriculo” aprendido, independentemente da area disciplinar; (3)

enquanto que a atribuicdo a “alguém” corporaliza a agdo como destinatario da mesma.

Trata-se de proposicdes conceituais, que nos emergem num universo alargado de
funcgOes a interpretar e clarificar em debate refletido pelos profissionais, pela tutela

organizativa e a sua integrac¢ao na vida em sociedade.

Outro aspeto, ndo menos importante, é o reconhecimento da atividade de ensinar como
a teorizagdo da prdtica, relacionado com a diversidade de saberes, passiveis de diversas
formalizagbes  (tedricas cientificas, cientifico-didaticas, pedagodgicas) que
interrelacionados complementam o saber integrador, contextualizado na acdo de

ensinar aqui e agora, ao qual se atribui o sentido “pratico”.

Rolddo (2006 a) alerta-nos para a forma de interpretar a dualidade na relagdo teoria —
pratica, a fim de evitar uma leitura restrita e meramente aplicativa. Assim, incita-nos a
mudanca, desafiando o profissional docente a apostar na “acdo de ensinar” em
substituicdo de “pratica docente”, no sentido de a reconhecer como acdo inteligente,
capaz de converter em ato pedagdgico, em agir informado, construtor de um processo

singular, de aprendizagem por parte dos alunos.

“Saber produzir essa mediacdo ndo é um dom, embora alguns o tenham; ndo é
uma técnica, embora requeira uma excelente operacionalizacao
técnico-estratégica; ndo é uma vocacdo, embora alguns a possam

sentir. E ser um profissional de ensino.” 78

Como referencial de aprendizagens significativas, retomo o pensamento reflexivo de

Roldao: “ensinar é fazer a aprender”!

78 Rold30. Supervis3o, Transformac3o e Desenvolvimento Profissional: a Voz dos Formandos. Atas do VII
Congresso Mundial de Estilos de Aprendizagem. Braganca. 2010
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3.2.1 - Aprendizagens Significativas — Diferentes abordagens

As aprendizagens significativas, requerem do docente, consciéncia para gerir diferentes
metodologias consonantes com o publico em aula. Esta articulagdo entre metodologias,
conteudos e objetivos que constitui a aprendizagem, deverd estar harmoniosamente
presente no processo que leva ao conhecimento. Dito de outra forma, o processo de
aprendizagem consiste na capacidade de transpor o objetivo do conhecimento,
formalizado por diferentes didaticas, de forma a que cada um (aluno)atinja novas

informacdes (saberes).

Ausebel, como psicélogo educacional trouxe grandes contributos para a Educacao, de
onde sobressai a analise diferenciada que faz, sobre o conhecimento pré-existente, mas

significativo para o processo de aprendizagem, como trampolim de novos saberes.

“Se eu tivesse de reduzir toda psicologia educacional a um Unico principio,
diria isto: O fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é
aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso os

seus ensinamentos.” 7°

YOCE PODE NE AMESENTAR O
MATERIAL, WAS NAO PODE
FAZER B NE LHPORTAR,

Figura 12 - As aprendizagens significativas e a dindmica da sala de aula

Ausebel privilegia a aten¢do sobre a sala de aula, nomeadamente o olhar diferenciado
para quem se tem a frente, atribuindo-lhe a importancia especifica da sua natureza
“Unica”, focalizado na teorizacao desse mesmo ambiente. A sala de aula é sem duvida,
o espaco onde ocorrem intera¢cdes multifacetadas e heterogéneas entre professor -

alunos.

7% Ausebel. Aprendizagem significativa. © www.fisica-interessante.com. 2011
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No entanto, a importancia da sala de aula advém do facto de se atribuir “um enfoque
tedrico” 8%, uma vez que é o espaco por exceléncia, onde a informacdo interage com as
estruturas pré-existentes de cada um dos alunos. Ou seja, Ausebel, considera que os
novos conhecimentos que os alunos vao adquirindo, s6 se tornam significativos se se

encaixam relacionalmente com o conhecimento prévio que o aluno ja possui, em si.

Ausebel tal como explica na sua teoria cognitiva, as novas informacdes irdo ancorar-se
em conceitos relevantes pré-existentes “Advanced Orgnizers”, restruturando assim, a
estrutura cognitiva do aluno — passando agora a serem denominadas por aprendizagens
significativas. O novo conceito, pouco trabalhado até entao, define o “conhecimento
prévio” como “subsuncor”, estruturas do conhecimento especificas e abrangentes, que

constituem a base na qual serdao enraizados os novos conhecimentos.

Na continuidade da teoria de Ausebel, encontramos a expressdao de “estrutura
cognitiva” relacionada com o conhecimento adquirido pelo aluno. Apresenta-nos a
“estrutura cognitiva”, restrita a aquisicao do conhecimento através de processos como:
percecdo, associacdo, raciocinio, memorizacdo, linguagem, que funcionam como
estimulos ao pensamento para reconhecer, organizar e compreender as informagdes e

estrutura-las entre si.

Retomemos a figura anterior (figura 13)%! focada na sala de aula como cenédrio de
referéncia das investigacdes de Ausebel, e foquemos o aluno “Calvin”: Sera que nao ha

mesmo nada a fazer, perante a postura de um ou mais alunos “Calvin”?

Na definicdo do conceito de Aprendizagens Significativas, Ausebel descreve a sua origem
com base num processo de relagdo: informacdo / ancoramento e agdo /reagdo, como se

exemplifica no esquema?®2.

80 |BIDEM

81 Disponivel em:
https://www.google.pt/url?sa=i&url=http%3A%2F%2Fensinobioufam.blogspot.com%2F2013%2F03%2Fteoria-da-
aprendizagem-significativa.htmI|&psig=AOvVawO0-
tpGSICUNrKxxsue7Xy7q&ust=1598045021538000&source=images&cd=vfe&ved=0CAMQjB1qFwoTCOCxz-
DbqusCFQAAAAAJAAAAABAE

82 Nota: esquema da autoria da autora do trabalho.
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Figura 13 — Esquema da aprendizagem significativa proposto por Ausebel

“A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacgdo ancora-se

em conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.”

83

O contributo prestado por Ausebel, desencadeou mudangas no sistema educativo ao

nivel das metodologias de aprendizagem, métodos e conteddos numa dimensdo

substancial do saber com enfase para o saber fazer, e no aprender, mas com maior

incidéncia para o aprender a aprender.

O conceito de aprendizagem significativa, perceciona a existéncia de um aprendiz

(aluno), como sujeito ativo, que ao longo do processo de aprendizagem, permita o

ancoramento dos novos conhecimentos.

No sentido de melhor compreendermos o ancoramento de que nos e as estruturas

cognitivas que lhe s3o inerentes, apresentamos na figura 14%* o esquema representativo

da andlise processual do ancoramento.

Figura 14 — esquema representativo da andlise processual do ancoramento.

83 Moreira. Aprendizagem significativa. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia. 1999.
84 Nota: esquema da autoria da autora do trabalho.
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O nivel de retengdo do aluno é
reduzidissimo, exige um menor
esforco, no gue diz respeito @
aprendizagem a médio e longo
prozo. Por  insuficiéncia  dos
subsuncores {conceitos
preexistentes] que permitam o
ancoramento de novos
conhecimentos, o aprendiz fica
muito  limitade  ds  memorias
anteriores.

O alune assimila novas informacGes
gue se associam as pré-existentes,
de forma a possibilitar novas
associacbes com as anteriores. Trata-
se de um processo diferenciado de
aluno para aluno, assente nos
conhecimentos prévios.

Aprendizagem Mecénica
ou Memorista

ridirade

Api i

R, A
. PP

Reconciliacdo Integrativa da Aprendizagem

Diferenciacdo Progressiva

Na inexisténcia de subsuncores, o
aluno ao recolher uma nova
informagdo, fica  limitado  ao
conhecimento inicial. Porém,
AUSUBEL  considera que este
conhecimento inicial, possa vir a
concretizar-se, numa oportunidade
de ancoramento dos demais, se
houver diferenciagdo progressiva, ou
seja, se o aluno  conseguir
progressivamente e paulatinamente
associar outras informagdes.

Ha ancoramento quando o aluno é capaz de receber novas informacdes e de as

racionalizar, de forma, a construir uma interacdo com o que previamente ja sabia e o

que acaba de conhecer. Nesta perspetiva construtivista, em que o aluno assume o perfil

de sujeito ativo, é facil entendermos os atributos relacionados com as aprendizagens

significativas.

Suponhamos que no nosso grupo turma, nos surge um “Calvin” cuja predisposicao para

aprender é nula. Como provocar nele, motivacdo para aprender?

3.2.1.1 - Aprendizagem Significativa Subversiva

Antes de refletir sobre a questdao anterior, completemos o conceito inicial de

Aprendizagem Significativa.

“...0 conhecimento prévio é, isoladamente, a varidvel que mais influencia a

aprendizagem. Em ultima anadlise, sé podemos aprender a partir daquilo que

ja conhecemos. (...) Ausebel, ja nos chamava a atencdo para isso em 1963.” &

Recordando, a aprendizagem significativa, carateriza-se pela intera¢cdo entre o novo

conhecimento e o que jd se sabe. Assim, o novo conhecimento, é fruto dos novos

85 Moreira. M. Aprendizagem significativa subversiva. Série-estudos. Campo Grande. 2006
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significados, que o aluno vai guardando, enriquecendo assim o que domina
previamente, e que passa agora a ser um conhecimento mais diferenciado, mais

elaborado, mais estavel e de maior amplitude, ou seja, de novos significados.

Para que o processo decorra, o aluno deve fazer uso dos novos ancoramentos, novos
significados e devera: ser ativo, para permitir a captagdo, a diferenciacdo da estrutura

cognitiva, e simultaneamente a reorganizagdo informativa.

“O aprendiz constrdi e produz o seu conhecimento.” &

Retomemos a questdo deixada em suspense. Sabendo que, o aluno deve apresentar
uma pré-disposi¢cdo para aprender, o que nem sempre acontece, como conduzir entao

o aluno a percec¢do do conhecimento que queremos que ele construa?

Postman e Weingartner (1969) foram os primeiros investigadores a ter esta
preocupacdao em relacdo a perfis de alunos passivos, que hoje, se designaria por
alheados aos assuntos da aula, ou até mesmo, apdticos perante conhecimento,
revelando-se irreverentes para com o espago , com o grupo, com as regras da escola e

resilientes aos parametros da socializagao.

Moreira (2006), preocupado com os que nao se enquadram no processo de ensino, seja
ele qual for, fala-nos de uma aprendizagem subversiva, contrariamente ao que
normalmente deveria ocorrer numa aula. Aproveitando os conhecimentos resultantes
dos estudos efetuados quer por Ausebel, quer por Postman e Weingartner, Moreira

apresenta uma estrutura de aprendizagem ao contrario, ao “invés”.

Para tal, organiza uma estrutura de principios que permitem ou desafiam o aluno a
interagir no grupo. Dominado o conceito de Aprendizagens Significativas, € o momento
de perceber como fazer para promové-la como atividade subversiva. Moreira,
apresenta-nos um conjunto de principios, assim por ele designados, que permite tomar
consciéncia da subversdo dos conceitos otimizados quer por Ausebel, como por
Postman e Weingartner. O principio assenta na apresentacao de atividades subversivas,
ou seja, com propostas de concretizacdo ao invés, numa direcdao contrdria do que se

encontra estabelecido.

8 |BIDEM
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Perfil dos alunos para quem s3o dirigidas as Aprendizagens Significativas subversivas:®’
. Passivos, alheados, apaticos
. Desafiadores, conflituosos, malcomportados

. Desinteressados, desmotivados, inadaptados a escola

. Dificuldades de aprendizagem

Figura 15 — Referenciagdo tipificada de um perfil de aluno

Moreira estabelece 8 principios para o alcance das aprendizagens significativas
subversivas em alunos cujo perfil se considera subvertido em relagdo do que é expetdvel
num aluno. A subversividade daquelas que s3do as Aprendizagens Significativas,
complementam o percurso marcado para o conhecimento, pressupdem que 0 mesmo,
parta de um total desprendimento e seja, fruto construido do pensamento do eu
individual. A peculiaridade deste método, em alunos cujas, carateristicas individuais se
pautam por uma determinada subversividade, tem por objetivo, tornar seu
(maximizando o potencial), aquilo que jd sdo capazes de produzir: reacdes

contraditorias.

Moreira relaciona a cada um dos principios a descricdo do método a aplicar pelo

professor, no sentido de concretizar o objetivo de subversividade nos alunos.

1. Da interacdo social e da arte de questionar - A subversividade estd em fazer-se o
contrario, colocar as perguntas e esperar que se chegue as respostas. O objetivo é

aprender e ensinar perguntas em vez de respostas;

2. Néo dependéncia do manual e recurso a outros materiais - Procura salientar que a
utilizacdo do manual, por si préprio leva a uma aprendizagem mecanica, enquanto
empobrece a capacidade cognitiva. O objetivo é aprender a partir de distintos materiais

educativos;

87 Figura 15 disponivel em:
https://www.google.pt/url?sa=i&url=http%3A%2F%2Fensinobioufam.blogspot.com%2F2013%2F03%2Fteoria-da-aprendizagem-
significativa.htm|&psig=AOvVawO0-
tpGSICUNrKxxsue7Xy7q&ust=1598045021538000&source=images&cd=vfe&ved=0CAMQjB1qFwoTCOCxz-
DbgusCFQAAAAAJAAAAABAE
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O aluno como sujeito ativo e dindmico — conduzir o aluno a percecao critica, facilitada

na medida que o aluno deva ocupar o papel de percetor do que o envolve, do que Ihe é
ensinado para passar a ser o “descritor” do que aprendeu. O objetivo é aprender que
somos capazes de ser percetores e simultaneamente “representadores” do que foi

aprendido;

O conhecimento como linguagem - Praticamente tudo o que chamamos de
“conhecimento” é linguagem. Isso significa que a chave da compreensdo de um
“conhecimento”, ou de um “contelddo” é conhecer sua linguagem.” O objetivo é
aprender que a linguagem estd totalmente implicada em qualquer e em todas as

tentativas humanas de perceber a realidade;

Da consciéncia semdntica - Define este processo de correspondéncia da Palavra =

Imagem, por “efeito fotogréfico” do que nos é inerente, possibilita a retencdo dos
significados das palavras, através das imagens. O objetivo é aprender que o significado

estd nas pessoas e ndo nas palavras;

Aprendizagem através do erro - Errado é pensar que a certeza existe, que a verdade é
absoluta, que o conhecimento é permanente. O objetivo é aprender que o homem

aprende corrigindo seus erros;

Aprender a desaprender - Estamos na presente de uma nova condicdo “Aprender a
desaprender”, isto é, a necessidade de adaptagdo a mudanga, é aprender a distinguir o
relevante do irrelevante. — “Desembrulhar-me e ser Eu!” O objetivo é aprender a

desaprender, a ndo usar conceitos e estratégias irrelevantes para a sobrevivéncia.;

A incerteza do conhecimento - Significa que o conhecimento é incerto, na medida que
as definigdes sdo modos individuais da criatividade humana, bem como as questdes sdo

instrumentos derivados da percec¢ao, e cada individuo interpreta e exprime o modo
como lhe foi apresentado e a maneira como ele préprio codificou. O objetivo é aprender

que as perguntas sdo instrumentos de perce¢do e que as definicdes e metaforas sdo

instrumentos para pensar.
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3.3- Aprendizagem Significativa Diferenciadas: uma perspetiva de Carl

Rogers 88

Na continuidade das investigacdes, sobre as Aprendizagens Significativas, Moreira,
dedica-se com alguma particularidade, ao estudo da teoria de Carl Rogers. Ao
contextualizar a perspetiva de Rogers, realca o facto de a mesma se tratar de algo
abrangente, alicercada em principios de aprendizagem que estdo profundamente

marcados por teorias clinicas no ambito da psicanalise.

Carl Rogers considerando a aprendizagem como objetivo primeiro da educagado,
estabelece um conjunto de principios sustentados na pessoa, capacitada naturalmente

para a autorrealizacdo, centrados na potencialidade de cada um para aprender.

O interesse na teoria rogeriana como um referencial trazido por Moreira para a
educacdo, interceta em alguns pontos com o que se objetivou para o presente trabalho,
no que concerne as capacidades inerentes de cada um, na construcdo do seu préprio

desenvolvimento das capacidades de aprendizagem.

Contextualizando esta perspetiva, apresenta-se a categorizacdo de trés tipos de

aprendizagens diferenciadas, bem como trés abordagens diferentes ao nivel do ensino.

1. Aprendizagem cognitiva — é aquela em o armazenamento de informagbes se encontra
organizado na mente daquele que aprende. Tipo de ensino: Ensino
comportamentalistas — orienta-se essencialmente para a resposta dada pelo aprendiz,
considerado como feedback aos estimulos sujeitados. Trata-se de reac¢Oes externas,
manifestagdes observaveis, com enfase para as manipulagdes que provocam mudangas

comportamentais;

2. Aprendizagem afetiva — resultante de experiéncias internas ao individuo, reconhecidas
mediantes sinais manifestados de: dor, prazer, satisfacdo ou descontentamento, alegria
ou ansiedade. Tipo de ensino: Ensino cognitivo - salienta o processo de cogni¢ao, no que

concerne aos significados e as suas relagdes, a medida que o aluno aprende;

88 Moreira.Teorias de aprendizagem. Cap. 9. Editora Pedagdgica e Universitaria,Lda. 1999.pp 139-149
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3. Aprendizagem psicomotora — relacionada com as respostas neuroldgicas e musculares,
resultantes de treino e praticas de rotinas. Tipo de ensino: Ensino Humanista —
estabelece como prioritario o aluno como pessoa, livre para fazer escolhas no sentido

da sua propria realizagdo e crescimento pessoal.

A concecdo de principios para a aprendizagem, baseados no conhecimento terapéutico
da pessoa, objetiva patamares intrinsecos a propria natureza humana, como alavanca

para uma aprendizagem consciente e progressiva, na formacdo do “eu”.

Numa reciprocidade entre aprendizagem e ensino, de forma a criar oportunidades de
evolugao do processo educativo, Rogers demonstra a necessidade de haver uma relagao
de complementaridade entre aprendiz e professor, para que haja desenvolvimento das
aprendizagens. Apresenta-se a seguir um esquema ilustrativo da sequéncia deste

mesmo processo: (ver figura 16)%°.

O objetivo de qualquer sistema educativo, desde a iniciacdo escolar até a pods-
graduacao, deverd decorrer com base na facilitacdo da aprendizagem face a mudanca

gue é inerente a vida.

Se procedermos desta forma, cada individuo, desde tenra idade habitua-se as
mudancas, desperta em si a capacidade de adaptabilidade, da rapida tomada de
consciéncia e assim, desenvolve a sua destreza para fazer escolhas, adquire espirito
critico e consolida a sua autonomia. Neste sentido, o individuo é tanto mais sabedor e

educado quanto mais exercitar “o aprender a aprender”.

8 Nota: esquema adaptado pela autora, com recurso a
https://www.google.pt/url?sa=i&url=http%3A%2F%2Fensinobioufam.blogspot.com%2F2013%2F03%2Fteoria-da-
aprendizagem-significativa.htmI|&psig=AOvVawO0-
tpGSICUNrKxxsue7Xy7q&ust=1598045021538000&source=images&cd=vfe&ved=0CAMQjB1gqFwoTCOCxz-
DbqusCFQAAAAAJAAAAABAE
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Figura 16 — llustragdo dos patamares essenciais no processo de aprendizagem tipificado por Carl

Rogers
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CAPITULO IV

Desenvolvimento de capacidades complexas — percursos da teoria e

investigacao

Na continuidade do desejo de querer uma Educacdo de Qualidade, dedicamos o préximo
capitulo ao enquadramento das capacidades complexas no desenvolvimento e

promocao de praticas letivas eficazes.

Ausebel (2003) abriu caminho a compreensdo e percecdo do desenvolvimento do
processo de retenc¢ado e aquisicao de conhecimentos. Segundo Ausebel, qualquer que
seja o conhecimento adquirido, ele é ja significativo, na medida que introduz novos
referenciais ao processo cognitivo, com base nos anteriores ancoramentos,

fundamentais a estrutura cognitiva.

Vygotsky, apesar do seu curto periodo de investigacao, salientou-se pelo seu vasto
trabalho no estudo das fung¢des psicoldgicas superiores, que abrangem a capacidade de
planear, imaginar e reter entre outras. Introduz assim, um marco na histéria da
educacdo, uma vez que tais mecanismos por serem intencionais, acoles
conscientemente controladas e voluntarias, s3do processos mentais apurados e
superiores, permitindo ao individuo independéncia de atuacdo. Acredita que ao
dominar-se a natureza, dominaremos a nds prdéprios, no sentido que a relagdo
estabelecida entre a pessoa e o meio que a envolve, conferem-lhe assim, uma destreza

na forma como se relaciona e ganho de beneficios que tal relagao lhe conferem.

O ponto essencial da conce¢do Vygotskyana a respeito da aprendizagem é a interagao
social, responsavel por processos culturais, com desenvolvimento cognitivo das funcdes
mentais, também designadas como superiores. Toma por ponto de partida, a
introspegdo, o conceito de inteligéncia parte da interiorizacdo da acao, que por sua vez
possibilita a construcdo do pensamento, como atividade cognitiva complexa, resultante

da compreensdo de processos logico-analiticos.

Para Vygotsky, a educacdo é uma fonte de desenvolvimento, trata-se pois de um

processo que possibilita a cada um, criar estruturas de ordem superior, gradualmente e
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a medida que sdo introduzidas e incorporadas no pensamento. Assim, as atividades
cognitivas basicas do individuo, sdo resultado das atividades praticadas, de acordo com
os habitos sociais da cultura em que o mesmo se desenvolve. Consequentemente, a
histéria da sociedade na qual a crianga se insere e a sua histéria pessoal, sdo fatores

cruciais que vao determinar toda a forma de pensar.

“Neste processo de desenvolvimento cognitivo, a linguagem tem
papel crucial na determinagdo de como a crianga vai aprender a
pensar, uma vez que formas avang¢adas de pensamento sdo
transmitidas a criang¢a através de palavras (MURRAY THOMAS,
1993)” %0

Vygotsky explica que a interiorizacao do didlogo exterior constitui a base para que a
linguagem se converte num poderoso instrumento, que atua de forma dominante sobre

o fluxo do pensamento, possibilitando assim, desenvolvimento cognitivo complexo.

No ambito da compreensdo de desenvolvimento cognitivo, alargado aos horizontes da
complexidade em termos de processo de pensamento, da capacidade de aprender e da
estruturacdo do préprio conhecimento, Ausebel e Vigotsky contribuiram para a clareza

do processo de desenvolvimento de aprendizagens.

4.1- Marcos Historicos e Conceituais — referenciais de

desenvolvimento de aprendizagens

Alicercadas as bases do processo de retencdo, aquisicdio e desenvolvimento do
conhecimento postulado por Ausebel e o conhecimento do processo intrinseco entre

linguagem e pensamento defendidos por Vygotsky, a educacdo ganha com o

% Vygotsky. Pensamento e linguagem. file:///C|/site/livros_gratis/pensamento_linguagem.htm (3 of
112) [22/1/2002 15:45:20
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entendimento das capacidades superiores de ver as coisas, poderoso instrumento da

inteligéncia no combate a tradicional doutrinagdo.

STEMBERG (1989), atento ao despertar de novos conceitos sobre a educagdo,
timidamente desenvolvidos, inicia uma nova época de alargada prosperidade, com o

contributo dado por autores como Feuerstein, Gardner e Whimbley.

Feuerstein (1974) reconhecido como o precursor do desenvolvimento da teoria da

Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) considera que:

“as caracteristicas de mediacdo que possibilitam potencializar, nos
sujeitos mediados, o desenvolvimento de modificabilidade estrutural
cognitiva que se constitui na capacidade potencial do ser humano de
transformar e de transformar-se, de ressignificar conhecimentos,

conceitos, habilidades e atitudes.” °1

Feuerstein assenta a fundamentacdo da sua teoria, com base em 5 principios, assim
concretizados: (1) Todos somos modificaveis, recetivos a mudanga, independentemente
do papel que ocupemos (2) sujeito ou (3) mediador, todos somos capazes de mudar,
adaptar-nos e modificar-nos (4) num conjunto de a¢Ges e atitudes de automodificagao,
que exercem influencia no desenvolvimento histérico-cultural dos sujeitos, (5) alterando
a estrutura cognitiva, por processos de reorganizacdo das fungbes cognitivas,

desenvolvendo capacidades de operacionalizar e de redimensionar interagoes.

Esta recetividade inata a cada um, abre assim, a oportunidade ao desenvolvimento no
seu sentido alargado, conferindo-lhe reorganizacao, ressignificacao e reformulacao de

atitudes face as novas capacidades, num processo dindmico e construtivo.

Gardner (1983), desenvolveu a teoria das Inteligéncias Multiplas, com contributos
trazidos da neurobiologia, que Ihe possibilitaram estabelecer correspondéncia entre
determinadas areas do cérebro e zonas de cognicdo, responsaveis por competéncias
especificas e processamento de informagdes. Na continuidade desses estudos atribui a
existéncia de oito inteligéncias em cada pessoa, constituindo uma revolucdo no

contexto concetual de inteligéncia que se dominava até ao momento, Apresenta-a como

%1 Turra. Experiéncia de aprendizagem mediada: um salto para a modificabilidade cognitiva estrutural.
Educere et Educare. Revista de Educacdo. (vol.2 n.2 4 jul/dez). 2007. (297-310)
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uma estrutura intelectual Unica, com vista a distintas formas de interpretar, captar e
percecionar o mundo que nos envolve. Trata-se de uma importante analise na sua

horizontalidade.

O reconhecimento do desenvolvimento de diferentes areas auténomas do cérebro,
trouxe a educagdo novas potencialidades, no sentido efetivo da grande premissa

educativa: o ensinar e fazer aprender, afirma-o Armstrong (2009).°2

Gardner (1997) introduz o conceito de “pluralizar” as atividades, redefinindo assim, uma
trajetdria para a Educagdo justa: a que considera as diferengas bioldgicas dos alunos,
gue propdem estratégias e métodos diversificados, capazes de chegar a todos os alunos,
de acordo com a sua individualidade, promovendo o sucesso e a melhoria dos

resultados, de cada um.

7

Considera que é através dos meios percetivos, que o aluno obtém as informacdes
necessarias para desenvolver conhecimentos e desencadear novas aprendizagens. Com
base nestas premissas apresenta a teoria dos estilos de aprendizagem, baseada nas

diferentes percegdes a reter sobre a realidade.

“Perceptual learning styles are the means by which learners

extract information from their surroundings through the use of

their five senses” °3
Com base na teoria de estilos de aprendizagem percetiva, considera que a retencao de
informacao seja assim extraida pelos alunos. Os sete modos percetivos (baseados nos

sentidos) relacionam-se a aprendizagens aferidas através da: escrita, audicdo, visao,

fala, tatil, cinestésicos e olfaticos.

9))

EHEE

PRIMNT VISUAL HAPTIC INTERACTIVE  KINESTHETIC

Figura 17 — A importdncia das percegées como meio de aprendizagem.

92 Thomas Armstrong, Ph.D. is the Executive Diretor of the American Institute for Learning and Human
Development, and an award-winning author and speaker who has been an educator for the past forty
years. (Armstrong, About Thomas Armstrong, Ph.D.)

% |n ILSR. Institute for Learning Styles Research, s.a. (“Estilos percetivos de aprendizagem s3o os meios
pelos quais os alunos extraem informagdes de seus arredores através do uso de seus cinco sentidos”);
disponivel em https://learningstyles.org/styles/index.html
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Seguindo o roteiro de autores reclamados para o desenvolvimento deste topico surge
Whimbley (1980), que em relagdo as estratégias utilizadas para solucionar problemas e
procurar solucdes, alerta para a possibilidade da existéncia de fatores que poderao
comprometer a compreensao de determinado problema, bem como a interpretagao por
parte do aluno. Refere-se, principalmente aos fatores extrinsecos ao sujeito, como a
natureza da questdo, a formulagao e qualidade, como condicionantes do modo como

decorrerd a percecao.

Defende neste processo, a ideia de que a inteligéncia pode ser ensinada: desde a
percecdo, a recolha de informacgdes, ao pensamento indutivo e dedutivo, através do
entrelagamento de esforcos agrupados em categorias e informacdes, possibilitam a

escolha de estratégias, de forma a alcancar a solugao.

Whimbley neste seguimento, considera a pertinéncia de duas etapas essenciais ao
processo: Percegdo do problema — exige profundidade na captagdo/interpretacdo dos
fatores preponderantes do problema; Recolha de informagées —apds a compreensao do
problema, as informacdes sdo agrupadas em categorias e interpretadas no sentido de

se estabelecerem conexdes orientadoras de planos de a¢do, com vista a sua solugdo.

A formalizagdo de hipdteses, decorrentes da capacidade légica dedutiva e indutiva do
pensamento, abrem caminho para niveis superiores do desenvolvimento das

capacidades intelectuais.

Os contributos prestados pelos anteriores investigadores, permitiram desbravar
conceitos e processos que conduziram a caraterizacdo de um referencial de
desenvolvimento de capacidades intelectuais superiores, e em simultdneo, criar
oportunidades de aprendizagens ditas complexas, por assentarem, no desenvolvimento
das funcgdes intelectuais como: percecionar, raciocinar, interpretar, decidir e propor

solugdes.

Tratando-se de teorias distintas, aproxima-as o propdsito da complementaridade, de
reconhecimento alargado da individualidade de cada um, num compromisso sério com
a Educacdo e com o desenvolvimento de capacidades percetivas, numa teia de

conhecimentos complexos.
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4.2- 0O Lugar das Metodologias Ativas

No seguimento do papel das metodologias ativas, abordado no Capitulo | deste trabalho,
enquadradas num quadro de construcdao do conhecimento e do desenvolvimento de
competéncias, assentes na participacdo dos alunos revelam-se agora como
oportunidades de aprendizagens. Por outro lado, a participacdo efetiva dos alunos
através de formas diversificadas experimentadas e partilhadas entre si, sdo reflexo das

praticas pedagdgicas dos docentes.

As Metodologias Ativas de Aprendizagem geram interagGes de tal forma que a
aprendizagem resulta da ativacdo das competéncias do aluno nas tarefas. O aluno
devera ser colocado como parte integrante e participativa da construcdao dos seus

saberes, habilidades e competéncias.

Além disso, o conhecimento torna-se mais critico, mais reflexivo, e passa a ser
oportunidade para um maior envolvimento na discussdao dos assuntos. Com isto os
alunos revelam-se mais “convictos” da profundidade dos assuntos, desenvolvendo

atitudes de maior consciencializagcdo e de compromisso para com as aprendizagens.

Numa linha de pensamento mais humanista e “logosofista”, a concecao teorizada por
Pecotche (2011), ajuda a compreender e a interiorizar, que, independentemente do

método ou da estratégia usada para promover as aprendizagens ativas, é essencial que:

“o aluno faca uso de suas funcbes mentais de pensar, raciocinar,
observar, refletir, entender, combinar, de entre outras que, em

conjunto, formam a inteligéncia”®* (Pecotche.2011. p. 27)

O mesmo autor, refere que a diferenca fundamental que, caracteriza o ambiente
inerente as aprendizagens ativas, é a atitude ativa da inteligéncia. Contrapondo-se a
cenarios educativos mais tradicionais do ensino e de maior incidéncia nas atitudes
passivas, ndao havendo lugar a impulsos que ativem as fung¢des responsdveis por

despertar as capacidades cognitivas e consequentemente estimulem a inteligéncia.

% Pecotche. Bases para tu conducta. 2011. p.27
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Silberman, pela associacdo que faz com a ideologia de Conflucio, aplicada a
aprendizagem pelo método ativo, destaca e valoriza a capacidade de o aluno “fazer”,
“concretizar”, “tornar seu, o conhecimento”, numa légica de assimilar, sentindo.
Acrescenta ainda que, os alunos que experimentam este método, revelam maior

confianca nas suas decisdes e na aplicacdo do conhecimento adquirido.

Numa outra perspetiva complementar, assente na vasta experiéncia metodoldgica, no
campo das aprendizagens ativas, Ribeiro (2005, p. 56), com estudos semelhantes,
verificou que ao nivel do relacionamento interpessoal, desenvolveram-se outras
aprendizagens como, a facilidade de expressao ao nivel oral e escrita. Em simultaneo,
adquire-se o gosto pela resolucdo de problemas, tomadas de decisdes e reforco da

autonomia, quer ao nivel do “pensar” quer do “atuar”.®

Face ao vasto cendrio produtivo das Metodologias Ativas de Aprendizagem, considera-
se ser este, o ponto forte para uma possivel mudanca nas escolas, nomeadamente na
sala de aula e no desenvolvimento profissional do professor, com ganho excecional para
os alunos.
Ao terminar este item, invoca-se Moura e Barbosa, cuja perspetiva de aprendizagem
conduz-nos ao conhecimento, por caminhos paralelos e complementares:

”0 que se busca é a prdtica de uma atitude consciente diante da

realidade que se quer modificar e dos conhecimentos e habilidades

que se quer adquirir.” 2®

Todo o enfoque é dirigido ao sujeito da acdo de aprender. E-lhe exigido uma presenca
ativa, um envolvimento e disponibilidade tal, que permita conseguir o feedback das suas

acoes.

% Moura, D. G.; Barbosa, E. F Metodologias ativas de aprendizagem na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 39, n.2, p.48-67, maio/ago. 2013.

% Moura, D. G.; Barbosa, E. F. Trabalhando com projetos: planejamento e gestdo de projetos

educacionais. Petrdpolis: Vozes, 2011.
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4.2.1 Metodologias Ativas e Impactos

“All life is problem solving” %7

A resolucdo de problemas, apresenta-se como pratica recorrente do quotidiano,
nomeadamente a preocupa¢dao em encontrar “boas e eficazes solugdes”. Diferentes
estudos nesta tematica, conduzem-nos para requisitos, no ambito das competéncias

transversais as vivéncias humanas, essenciais ao processo de resolugdo de problemas.

Neste momento, torna-se imperativo, transpor esta preocupagdo para a darea da
educacdo, refletindo conceitos, métodos e submeté-los a visdo critica da ldgica da
ciéncia e de estruturas metodoldgicas, no sentido de ajudar a pensar, sentir e a

(sobre)viver.

O universo polissémico que abrange a expressdo “resolucdo de problemas” cruza
fronteiras concetuais, disciplinares, metodolégicas e praticas reguladoras, que |he

conferem significados distintos e processos de complexidade varidvel.

Enquanto método, a resolucdo de problemas é, por definicdo, uma abordagem
produtiva, unidade de fung¢des executivas que auto-informa dos procedimentos,
sequéncias e critérios de proficiéncia. Associada, encontra-se também a ideia de
percurso de etapas de processamento auténomas, com vista a uma solugdo

intencionada de mudanca.

Valente (1989) refere que “o objetivo primeiro da escola e talvez o mais singular é o de
promover o desenvolvimento intelectual dos alunos ensinando-os a pensar, critica e
criativamente, para que aprendam eficazmente a tomar decisGes face a problemas que

os confrontam” (p. 41).

Retomando o cartoon do “Calvin”, como uma possibilidade de representacao atual do
“perfil de aluno” no decorrer das praticas letivas, uma questdo se impde ao docente que

procura solu¢des, nado no sentido de ser reflexo de preocupagdo, mas acima de tudo,

97 OTT. Margot. Ensino por meio de solugdo de problemas: sensibilidade e compromisso. Educ. e. Real. 6 (2).
Porto Alegre. 1981 (71-90)
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uma necessidade de agir, uma “boa razdo” para conduzir ao agir racional, tal como
Valente tem vindo a explicitar.

Tenreiro-Vieira(2000) nas suas investigacOes revela grande preocupacdo em tornar
percetivel as razdes que envolvem a abordagem das aprendizagens baseadas em
problemas, por suscitarem na educacdo e no desenvolvimento das capacidades do
pensamento critico, contributos importantes para prepararem os alunos para o que a
sociedade atual Ihes exige, quer a nivel da sua formacdo integral e responsabilidades

subjacentes, como também ao nivel das capacidades de Pensamento Critico (PC).

A autora invocada, neste seguimento apresenta um conjunto de “boas razdes” %®para a
implementagao destas praticas em sala de aula, reconhecendo que tal, nao constitui

ainda, uma prioridade consensual entre docentes.

(1) Atividades baseadas na resolucdo de problemas, comprovadamente revelam

desenvolvimento de novas capacidades;

(2) O aumento das preocupacdes dos docentes face ao insucesso observado, constitui uma

aposta na promocdo destas capacidades;

(3) A atual situagdo, dificulta o dominio do universo de mudangas e da rede de
conhecimentos disponibilizados. Ha que dotar os alunos de ferramentas capazes de lhes

conferirem conhecimentos que permitam adaptar-se aos diferentes contextos;

(4) Inseridos numa sociedade, deverdo igualmente desenvolverem capacidades de
resolucao de problemas sociais, enquanto cidaddos inseridos e identificados com as

questdes publicas;

(5) Cabe a educagdo, a tarefa de formar individuos, capazes de resolver problemas,
encontrar respostas face as exigéncias impostas e participarem ativamente como

cidaddos, na construgao de etapas de sucesso;

(6) O desenvolvimento de capacidades de raciocinio, integrado no processo educativo,
inclui por si o pensamento critico, subjacente nas capacidades de analisar, decidir,

dominar conhecimentos e a aquisi¢cao de novos.

%8 Fartura. Aprendizagem Baseada em Problemas orientada para o Pensamento Critico. U. Aveiro. 2007
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As seis “boas razoes” defendidas por Tenreiro-Vieira(2000), possibilitam-nos fazer uma
interpretacgao globalizante do percurso desenvolvido, nomeadamente em Portugal, pelo

sistema educativo.

A nova visado de alargamento e de entrelagamento entre a natureza do préprio sistema
de educagdo e a esséncia da pratica educativa, permitem conduzir o processo de
desenvolvimento de capacidades intelectuais superiores, num mecanismo de
complementaridade, de articulacgio e de conjugacdao de esforgcos, no sentido de
desenvolver nos alunos, competéncias essenciais para poderem questionar, integrar

conhecimentos, comunicar eficientemente e resolver problemas complexos.

Propdsitos comuns, encontram-se associados ao programa do XXl Governo
Constitucional, que consagra as prioridades da politica educativa (Decreto-Lei n.2
55/2018 de 6 de julho) ja previstas na LBSE, Lei n.2 46/86 de 14 de outubro, desafiando-

nos a partilha de praticas.

“A realizagdo de aprendizagens significativas e o desenvolvimento
de competéncias mais complexas pressupbem tempo para a
consolidagdo e uma gestdo integrada do conhecimento,
valorizando os saberes disciplinares, mas também o trabalho
interdisciplinar, a diversifica¢do de procedimentos e instrumentos
de avaliagcdo, a promog¢do de capacidades de pesquisa, relagdio,
andlise, o dominio de técnicas de exposicGio e argumentagdo, a

capacidade de trabalhar cooperativamente e com autonomia.” %°

Pretendem-se respostas as grandes questdes colocadas, ndo sé face ao novo perfil do
aluno, que devera sustentar os desafios as mudancas, mas também pela necessidade de
fornecer ou de capacitar os alunos de capacidades promissoras de sucesso
autoconstruido.

“a sociedade atual coloca aos individuos, novos e constantes

desafios. Para os enfrentar, os individuos necessitam de

% Decreto-Lei n.2 55/2018 de 6 de julho (Didrio da Republica, 1.2 série — N.2 129 — 6 de julho de 2018)
111



desenvolver uma série de capacidades sem as quais ndo

conseguirdo ultrapassar, com éxito, esses desafios.” 190

O esquema que a seguir se apresenta, resulta da conjugacdo das razdes apontadas por

Tenreiro-Vieira (2000) e os propositos defendidos pela LBSE, para o novo milénio.

Promover o Pensamento Critico, constitui um dever da escola, afirmam-no autores
como Tenreiro-Vieira (2000) e Oliveira (1992), considerando-o uma referéncia essencial

como meta educacional'®®, (p. 34)

APLICACAO DE
ESTRATEGIAS

Figura 188 — Referencial de Aprendizagens — Meta Educacional

4.2.2 Promogao de Praticas Condutoras ao Desenvolvimento de

Capacidades Complexas

Apds o percurso delineado até ao momento, urge agora refletir sobre as praticas que
nos poderdo conduzir as capacidades complexas, no ambito do que se pretende com

este estudo.

100 Fartura. Aprendizagem Baseada em Problemas orientada para o Pensamento Critico. U. Aveiro. 2007.
(pp.34-35)
101 Nota: imagem construida e adaptada pela autora.
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No ambito do quadro conceitual das Capacidades Complexas (CP) anteriormente
abordado, procuraremos relacionar a natureza das CP com a abordagem que
pretendemos desenvolver com este estudo, nomeadamente sobre as praticas
pedagdgicas a aplicar, para o entendimento do impacto no desempenho dos alunos quer

ao nivel da concretizagao de tarefas como da autonomia e conhecimento construido.

Assente nestas premissas, torna-se importante a elaboracao e utilizacdo de materiais
didaticos que apelem explicitamente ao uso de capacidades especificas do

desenvolvimento do pensamento critico.

Tenreiro-Vieira (2000) focada na preocupacdo pelo desenvolvimento das capacidades
do PC articulado em conformidade com a educac¢do CTS, preconizada pelo curriculo

nacional, numa dindmica para a literacia cientifica.

" a interagdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente deverd
constituir uma vertente integradora e globalizante da organizagéo

e da aquisi¢do dos saberes cientificos" (ME-DEB, 2001, p. 134).

Enquanto docente, incita-nos para atividades de aprendizagens mais promotoras e
impulsionadoras, maximizando o potencial dos alunos, ajustado as suas carateristicas,
aos objetivos do curriculo programdtico e as dificuldades de aprendizagem

diagnosticadas no grupo.

O curriculo nacional ja nos remete para a importancia de promover o pensamento critico
dos alunos quando preconiza que devem, por exemplo: interpretar, avaliar, construir
argumentos persuasivos, tomar decisées, formular problemas e hipdteses, planear

investigagdes, prever e avaliar resultados e fazer inferéncias.

Qualquer que seja a opcdo escolhida pelo docente, deve incidir num ambiente que
estimule o raciocinio, vise o despertar de novas ideias e a apresentacdo de outras
solucdes igualmente capazes de resolucdo dos problemas, no sentido de elaborar um

plano pedagdgico diferenciado.

Hoje, face ao entendimento global do universo e as interacdes de conhecimento
necessarias acerca dos fendmenos subjacentes, visa-se a defesa de ensino das ciéncias
numa orientacdo da CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) mas acima de tudo, o

processo do pensamento critico.
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A proposta de promover uma alfabetizacdo cientifica e tecnolégica dos cidaddos, no
sentido dos propdsitos pessoais e sociais, surge como uma resposta racional e
informada as exigéncias e necessidades do mundo contemporaneo, em parte
proporcionadas pela evolugdo da Ciéncia e da Tecnologia, as quais se tém refletido
profundamente na forma de viver da sociedade, na exigéncia do uso das capacidades
de pensamento, nomeadamente de pensamento critico (PC), tal como afirma Tenreiro-

Vieira (2001).

Por outro lado, urge equacionar a questao da formacdo dos professores, no sentido de
restruturar, mudar perspetivas e desenvolver praticas mediante um programa de

formacao focalizado na educacdo orientada para as CTS e para o pensamento critico.

Na ética da funcionalidade, as investigacées levadas a cabo, sobre a educacdo orientada
para as CTS e para o PC, trouxeram contributos importantes para o presente estudo,
pela visdo alargada e mais racionalista da concecdo do préprio processo de
aprendizagem, agora entendido como meio de envolvimento dos alunos na procura da

informacdo, na resolucdo de problemas e na capacidade de aferir os resultados.

No que concerne aos professores, afirmam os autores, que fomentou a predisposicao
para implementar praticas pedagdgicas-didaticas de cariz CTS/PC, mediante a
necessidade de mudarem as suas praticas, de explorarem situacdes no dmbito das CTS
e de apelarem ao PC, no sentido de formarem cidad3aos mais participativos e
conscientes, inseridos numa sociedade democrdtica, onde a tomada de decisbes

exigidas sdao cada vez mais complexas.

4.2.2.1 Tipos de Metodologias Ativas

Selecionou-se para introducdo deste item tematico, o provérbio chinés atribuido a

Confucio, por a ele se associar um conjunto de situa¢des quotidianas, retratadas em

contexto de sala de aula:
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“O que eu ouco, eu esqueco; 0 que eu vejo, eu lembro; o que eu fago, eu

compreendo.” 102

E neste cenério, que as metodologias ativas se apresentam como contributo relevante
para a criacao de ambientes de aprendizagem contextualizada, com impacto e interesse

para a formagdo em geral.

O cenario é na sala de aula onde ocorrem todas as relacdes entre professor e aluno, nela
realizam as fungdes complementares de ensinar e aprender. E também nesse ambiente
que encontramos as limitagdes que mais afetam a eficiéncia do sistema educacional a
todos os niveis e tipos de ensino. O aprimoramento das fun¢des bdsicas do “ensinar” e

do “aprender”, advém da aplicagcdo do que se designa por metodologias ativas.

As Metodologias Ativas de Aprendizagem encontram-se assim alicer¢adas num conjunto
de acdes fundamentais para que haja desenvolvimento e, consequentemente,

conhecimento.

Curiosamente, Silberman (1996), adaptou o provérbio anterior, no sentido de facilitar o
entendimento dos métodos ativos de aprendizagem, bem como da sua funcionalidade

no campo educacional, conferindo-lhe a seguinte redacao:

“ 0O que eu oico, eu esqueco; 0 que eu ougo e vejo, eu lembro-me;
0 que eu oico, vejo e pergunto ou discuto, eu comeco a
compreender; o que eu ougo, vejo, discuto e faco, eu aprendo e
desenvolvo conhecimentos e habilidades; o que ensino ou consigo

ensinar ou explicar a alguém, entéo eu domino.” 1°3

Se na pratica de ensino, se se conseguir que os alunos passem por todas estas fases de
ouvir, ver, perguntar, discutir, fazer e ensinar, esta-se a fomentar um novo percurso no

ambito da aprendizagem ativa.

Porém, para que o aluno se envolva ativamente no processo de aprendizagem deve: ler,
escrever, perguntar, discutir, revelar interesse na resolucdo de problemas ou

desenvolver projetos. Ou seja: o aluno deverd manter a sua mente ocupada, ndo com

102 cf. Confucio
103 Barbosa.E.moura.D. Metodologias ativas de aprendizagem no ensino de engenharia. Internacional
Conference. 2014
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tarefas que ja domine, mas com propostas para a realizacdo de tarefas mentais de alto

nivel, como analise, sintese e avaliagao.

Nesse sentido, as estratégias que promovam aprendizagens ativas,
podem ser definidas como sendo “atividades que fazem com que o
aluno, ao mesmo tempo, desenvolva o seu pensamento sobre as

coisas, e desperte para a associa¢do de outras atividades.” 194

Na pratica letiva, pode-se dizer que o aluno interage com o assunto/questdo
apresentada para estudo, ao contrario dos sistemas tradicionais de ensino, em que o
aluno recebe a informacao de forma passiva da parte do professor. Este, por sua vez,

devera assumir o papel de orientador, supervisor e facilitador das aprendizagens.

Sob outro ponto de vista, reconhece-se a importancia deste sistema de aprendizagem
para as salas de aula do século XXI. Mais que uma tendéncia face ao mundo globalizado,
exigem-se amplos conhecimentos de todos os agentes, em que a quantidade e
velocidade da informacdo impdem uma forte capacidade de analise critica e
discernimento. Temos de saber o que reter e o que aplicar, mas, ndo menos importante,

é reconhecer o momento em que se deve aplicar.

As Metodologias Ativas de Aprendizagem geram interac¢des entre docentes e estudantes
no decorrer das atividades, de tal forma que, ndo haja um Unico titular pleno ou absoluto
do conhecimento em si. O aluno devera ser colocado como parte integrante e

participativa da construcao dos seus saberes, habilidades e competéncias.

Além disso, torna-se muito mais critico, mais reflexivo, e passa a ser capaz de discutir os
assuntos com maior empenho. Assim, mais convicto, revela ja, uma certa profundidade
dos assuntos, capaz de desenvolver uma atitude mais consciente, sobre o seu

compromisso com as aprendizagens.

Nesta linha de pensamento, a concec¢do teorizada por Pecotche (2011), ajuda a
compreender e a interiorizar que, independentemente do método ou da estratégia

usada para promover as aprendizagens ativas, & necessario que:

104 Disponivel em: http://www.ethoseducacao.com.br — estratégias de aprendizagem ativa
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“o0 aluno faga uso de suas fungbes mentais de pensar, raciocinar,
observar, refletir, entender, combinar, de entre outras que, em

conjunto, formam a inteligéncia”% (Pecotche.2011. p. 27)

O mesmo autor refere que a diferenga fundamental que caracteriza o ambiente inerente
as aprendizagens ativas, é a atitude ativa da inteligéncia. Em cendrios educativos
opostos, é reconhecido o método tradicional de ensino, com incidéncia nas atitudes
passivas, uma vez que ndo ha impulsos que ativem as fungbes responsaveis por

despertar as capacidades cognitivas que estimulam a inteligéncia.

Silberman, pela associacdo que faz com a ideologia de Confucio, aplicando a
aprendizagem os métodos ativos, destaca e valoriza a capacidade do aluno em ser capaz
de “fazer”, “concretizar”, “tornar seu, o conhecimento”, numa légica de assimilar,
sentindo. Acrescenta ainda que, os alunos que experimentam este método, revelam

maior confianga nas suas decises e na aplicacdo do conhecimento adquirido.

Numa outra perspetiva complementar, assente na vasta experiéncia metodoldgica, no
campo das aprendizagens ativas, Ribeiro (2005 p. 56), em estudos semelhantes,
verificou que ao nivel do relacionamento interpessoal, desenvolvem-se outras
aprendizagens, como, a facilidade de expressao ao nivel oral e escrita. Em simultaneo,
adquire-se o gosto pela resolucdo de problemas, tomadas de decisGes e reforco da

autonomia, quer ao nivel do “pensar” quer do “atuar”.%

Face ao vasto cenario produtivo das Metodologias Ativas de Aprendizagem, considera-
se ser este, o ponto forte para uma possivel mudanca nas escolas, nomeadamente na
sala de aula e no desenvolvimento profissional do professor, com ganho excecional para

os alunos.

105 pecotche. Bases para tu conducta. 2011. p.27
106 Moura, D. G.; Barbosa, E. F Metodologias ativas de aprendizagem na Educac¢do Profissional e
Tecnoldgica B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 39, n.2, p.48-67, maio/ago. 2013.
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4.3- Observacdao como Estratégia Pedagdgica ao Servico do

Desenvolvimento de Capacidades Complexas nos Alunos

Comecemos com o conceito etimolégico da palavra “Observar”1%’ que deriva do latim:

“Ob” + “servare”

sobre . Proveniente de”

) servir”
Colocar-se diante

de... . Cuidar de

Figura 19 — Caraterizagdo conceitual e etimoldgica do vocdbulo “Observar”.

Podemos dizer que a observacdao chama a si um conjunto diversificado de acbes que
cumulativamente conduzem-nos a duas dimensdes complementares: (a) o ato de

“observar” e o efeito dessa mesma observagao.

Observar é algo mais que olhar, é captar significados diferentes através da visualizacao
(cf. Sarmento, 2004). Portanto, quem observa atribui necessariamente um sentido
significativo ao que vé, incutindo-lhe um cariz intrinseco que é subjetivo por ser inerente

a cada observador.

Ao processo de observar costumamos relacionar consensualmente capacidades como a

”n u

“membdria”, “percecdo visua

III

discriminatdria proveniente da “atengao seletiva” e ainda
a capacidade de diferenciar. Incrementar estas capacidades provenientes da agdo de
observar exige um plano de acdo, ou seja “antes de observar, saber o que observar”, que
seja um referencial que permita focar nos objetivos delineados, a fim de incrementar a

eficacia do que é observavel.

Outro atributo da observacdo é o facto de ser considerada como parte integrante do
“método cientifico” a semelhanca da experimentacdo, possibilita ao sujeito da acao

realizar a “verificacdo empirica” dos fendmenos, e submeté-los a “observacao cientifica”

107 Nota: imagem construida e adaptada pela autora.
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mediante a sua examinacao, analise e reflexdo dos dados adquiridos e registados para

efeitos de uma verificacao objetiva.

Esse processo de observacdo é um importante instrumento de recolha, organizacao,
compreensao e reflexao partilha de informagdes, que ocorre necessariamente quando

existe um foco intencional ou objetivo por parte do observador.

“observadores distintos, perante a mesma realidade, poderem
encontrar-se mais ou menos dafinados perante determinado

objetivo”1%®

Sarmento diz-nos que o observdvel é estritamente humano e espdcio-temporal,
enquanto que o que é recolhido pela observagdo emerge da necessidade do
conhecimento, mas também da compreensdo das agdes particulares. O “observével” é
especifico e distintivo de cada “observador”, reside das percec¢des que foram realizadas

por cada um dos observadores, intrinsecas, especificas e distintas.

“Observar advém de um conjunto de expectativas intrinsecas do
observador (e.g., objetivo, experiéncia) que consequentemente

resultam em hipéteses, confirmagdes ou reformulagées.”1%

Aplicada a educacgdo, a observagdo consiste num processo de recolha de informacdes
sobre “algo”: na dtica da supervisdao o objeto a considerar sdo as a¢des do docente, num
contexto de aula, o objeto sdo os alunos e as suas presta¢des relativamente as propostas
apresentadas, mas no ambito das praticas letivas docentes, relacionam-se com as
estratégias desenvolvidas no sentido de se obter uma determinada resposta por parte
do aluno. Retomando a ideia de acdo e efeito, no ambito deste trabalho podemos dizer
gue a acdo é “aprender observar” e o efeito pretendido é “desenvolver o sentido de
observacdo”, ou seja, pretendemos que a Observacdo como instrumento, proporcione
aos alunos a aprendizagem de “observar”, de reter, adquirir e de detetar olhando,
colocando-se de “frente” para o que deve ser observado, como exclusividade da sua

acdo. Por outro lado, espera-se dos alunos a reacdo de conseguirem “cuidar” da

108 sarmento, P. (1991). Observac3o na formagdo. Revista Horizonte, VII, 41, 167-174
109 |pidem
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informacdo retida, de forma a assimila-la e fazerem uso dela no seu desenvolvimento

cognitivo.

4.3.1 Enquadramento concetual da Observagao como Instrumento

e Estratégia Pedagodgica

Retomemos a questdo colocada anteriormente a propdsito da Observacao integrada no
objeto de estudo deste trabalho — serd a observagdao um instrumento facilitador da

construcdo do conhecimento?

Ao retomar Moreira (2006), recordemos a funcdo da percecdo na construcdo da
estrutura cognitiva e simultaneamente a importancia do papel do aluno como percetor”

e “representador” do que lhe é ensinado com o auxilio do esquema?’? apresentado.

REPRESENTACAO

A A F@:@,ﬂu ‘n"
Observagdo | « ! 4 7.@] @<
- ISV

I

L0

®®

CONHECIMENTO

Instrumento de Conhecimento

Figura 20 — esquema representativo do papel da Observagdo na construgdo da estrutura cognitiva.
percecdo e a representacdao de que nos fala Moreira (2006) constituem possibilidades
de construir modelos mentais internos, préprios de cada ser humano. Sendo Unicos,
cada individuo, constréi o seu modelo representativo, mediante a perce¢do que faz da
realidade. A selecdo obtida apds a percecdo, é convertida numa representacao,
recorrente da esséncia de cada um, ou seja, de acordo com o que se torna funcional

para si préprio.

110 Nota: esquema produzido e adaptado pela autora.
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A ideia de percecdo / representacdo esta intrinsecamente relacionada com o perfil de
cada um, do que é funcional para si, assim decorre a sua sele¢do, representada na forma

prépria de conhecimento.

A observagdo entendida como método pedagdgico, abre possibilidade a construgao de
conhecimento, quando usada como um instrumento da atividade letiva, contextualizada
no ambito do programa curricular.
“Observar é um processo que inclui a ateng¢do voluntdria e a
inteligéncia, orientada por um objetivo terminal ou organizador e

dirigido sobre um objeto para dele recolher informa¢ées”1!

Como processo, inicia com o observador (sujeito da agdo) que seleciona um conjunto de
informacgdes consideradas pertinentes, do vasto universo de informacGes observaveis.
Toda a observagao é orientada para um determinado objetivo terminal ou organizador
dessa mesma observacdo, contudo num contexto de investigacdo cientifica, a
observacdo pressupde um quadro tedrico referencial, como atividade pedagdgica na

recolha de informagdes.

Associa-se ainda a apresentacdo de outros aspetos tidos como facilitadores deste
processo, tais como a clareza dos objetivos, no sentido de circunscrever os aspetos a
observar; as técnicas de observacdao, na medida que a observacdo é tida como recurso
de recolha de informag¢do. Na sequéncia destes passos processuais, atende-se a
importancia que tem o resultado aferido via observagdo, pelo qual se chegara ao
conhecimento, mas nunca sem decorrer uma outra agao —a de interpretar, diretamente
relacionada com a “codificacdo, na qual os dados recolhidos se convergem em

conhecimento.

Damas e Ketele (1985) ao apresentarem a observacdo como um processo, aferem a
existéncia de: (a) um objetivo; (b) mobilizacdo da atencao; (c) selecdo de estimulos; (d)

recolha de informacdo selecionada e (e) sua codificacao.

“A observagdo é um processo fundamental que ndo tem fim em si

mesmo, mas se subordina e se coloca ao servico de processos mais

111 Damas, Maria J. Ketele, Jean-Marie. (1985) — Observar para Avaliar. Livraria Almedina. Coimbra.
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complexos, tais como a avaliagdo, o diagndstico, o julgamento, a

investigagéo descritiva, a experimentagéo”??

Os mesmos autores na continuidade dos estudos estabeleceram parametros para a

constituicdao de tipologias de Observagdo, que possibilitaram alargar o leque da

caracterizagdo da observagdo e do impacto que a mesma podera trazer ao nivel das da

diversidade de dreas de conhecimento. S3o seis os pardmetros que conduzem as as

tipologias caraterizadas:

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

Fungdes da Observacdo — descritiva; formativa, avaliativa, heuristica e verificagdo —
conduz-nos ao objeto inerente a observacdo desencadeada, no sentido de obtencdo de

informacgao especifica;

Natureza do objeto da observacdo — de acordo com a fungdo objetivada, assim

correspondera a incidéncia do foco — factos, representagdes, atributiva e narrativa;

Meios utilizados — incide na forma como é direcionada a captacdo de dados, em que a
observacdo poderd ser assistematica (livre, espontdnea, ocasional , informal) e
sistematica (planeada, estruturada, controlada). distingue-a o propdsito estabelecido
para essa observagdo, em que numa o sujeito ndo sabe o que procura, enquanto que na

segunda o observador sabe o que pretende.

Participacdo do Observador — assenta na inter-relacdo entre o sujeito e a informacao

conseguida: Ndo participante, Participante, Participante Natural e Participante Artificial.

Observadores: Observacgdo individual ou observacdo em equipa - na primeira o
confronto e a objetividade dos dados sdo intensificados pelos relatos de um sé
elemento, enquanto que em equipa aumentam os angulos da objetividade, sdo

avaliados os dados e resultados de forma colaborativa e alargada;

Lugar da Observagdo — conjuga o processo com o tratamento dos dados, tendo em vista
o resultado. Temos a Observacdo na vida real e a observacdo em laboratdrio. Na
primeira poderd verificar-se desperdicio de informacdo e diminuicdo na agregacao
seletiva da informacdo, enquanto que na observacdo em laboratdrio os resultados sdo

mais controlados, mas a presenca do observador é diminuta.

112 |hidem
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43.1.1 O contributo de Estratégias de ensino e de aprendizagem mais

significativas

A palavra “estratégia” possui estreita ligacdo com o ensino. Ensinar requer arte por parte
do docente, que precisa envolver o aluno e fazer com ele se encante com o saber. O
professor precisa promover a curiosidade, a seguranca e a criatividade para que o

principal objetivo educacional, a aprendizagem do aluno, seja alcangada”!?3

Petrucci e Batiston (2006) associam as estratégias aos métodos e técnicas
desenvolvidas, como que alavancas do processo de ensino e da aprendizagem. Por tal,
podemos considerar que as estratégias como alavancas, encontram-se diretamente
relacionadas com os objetivos a atingir, no ambito do processo de ensino e
aprendizagem. Nesta perspetiva é importante que o docente na sele¢do das estratégias
tenha a clareza de saber onde pretende chegar. Tanto para professores como alunos
torna-se necessdrio a definicdo clara dos objetivos, para a estrutura e planificacdo do

processo de ensino e de aprendizagens.

Luckesi (1994) salienta que no processo de ensino e de aprendizagem, sdo muitos os
fatores implicados, pelo que cada um interfere de modo diferente nos resultados
obtidos. Face a diversidade de condi¢cbes ou recursos, e tendo em consideracdo a
importancia dos resultados, devem optar por estratégias que sensibilizem e envolvam

os alunos no seu processo com o aprendizado.

A definicdo do uso de determinada estratégia, deve considerar os objetivos do docente,
estabelecidos no seguimento das habilidades que pretende que os alunos venham a

desenvolver.

Tomando por referéncia a lista de estratégias de ensino, por vezes entendidas também
como métodos ou instrumentos, apresentadas por Anastasiou e Alves (2004), por

constituirem um contributo de relevancia para o presente estudo, tendo em

113 Petrucci, Valéria Bezzera Cavalcanti& BATISTON, Renato Reis. (2006). Estratégias de ensino e avaliagdo de aprendizagem em

contabilidade. In: Peleias, Ivam Ricardo. (Org.) Didatica do ensino da contabilidade. Sdo Paulo: Saraiva.
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consideracdo as praticas docentes. Apresenta-se a seguinte lista da caraterizacdo das
estratégias mencionadas: Aula expositiva dialogada; Estudo de texto; Portfdlio;
Tempestade cerebral; Mapa conceitual; Estudo dirigido; Lista de discussao; Solucdo de

problemas; Philips 66; Dramatizagao; Oficina entre outros.

Pimenta E Anastasiou (2002) referem que “ao aprender um conteudo, apreende-se
também determinada forma de o pensar e de elabord-lo, motivo pelo qual cada drea

exige formas de ensinar e de aprender especificas, que explicitem as respetivas I6gicas”.

114

Uma vez que os procedimentos de ensino ao articularem-se entre si, produzem
resultados que vao ao encontro da d6tica objetivada, conduzem-nos para a necessidade
premente de os professores terem de estruturar a sua pratica pedagdgica na articulacao

com diddaticas que promovam a melhoria dos resultados.

Reforca-se que a aplicacdo de estratégias de ensino e de aprendizagem assentes em
recursos didaticos e estimuladas por métodos impulsionadores da intervencdo dos

alunos, surgem-nos como eficazes no que concerne as aprendizagens mais significativas.

O contributo prestado nesta dtica de reflexdo, constitui um incentivo a adog¢do de

praticas assentes em estratégias pedagdgicas indutoras de aprendizagens significativas.

114 pimenta, Selma Garrido; Anastasiou, Lea das Gragas Camargos. Docéncia no ensino superior. S3o
Paulo: Cortez. 2002. p.214
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4.3.2 Capacidades Complexas versus Conhecimento na Dimensao

Pedagdgica

Nos meandros das ciéncias da educagdo, sobressalta-nos por vezes uma ideia de
“conhecimento” em que menosprezamos o carater especifico desse mesmo
conhecimento, embora associado ao “saber”. Relativamente aos professores, nem
sempre, ao nivel das ofertas formativas, fomos orientados para um ensino que
ultrapasse a barreira do “trabalho individual”. Dewey, entre outros, no desenrolar dos
seus trabalhos, assenta na tdnica de que as “discussbes sobre qualidades e
entendimentos, habilidades e capacidades, e sensibilidades transformam alguém num
professor competente” 1> — alertando-nos para a necessidade de promover atitudes
pedagédgicas assentes no trabalho colaborativo, na supervisio enquadrada em

contextos educativos de reflexdo e realizagdo de propostas conjuntas.

No contexto deste trabalho e num primeiro momento, constituiu-se privilégio relacionar
o papel do conhecimento sobre o ensino, no dmbito das praticas letivas dos docentes.
Para posteriormente, num segundo momento, aferir a inter-relagao entre esse mesmo
conhecimento tdo objetivado, e o desenvolvimento das capacidades complexas nos

alunos.

Cabe aos professores transformarem a compreensdo de um conteudo, habilidades
didaticas ou valores em acbes e representacdes pedagdgicas. O professor, no seu
entendimento do que deve ser aprendido, bem como o que deve ser ensinado, iniciam
o processo de “ensinar”. A concec¢dao do ensino passa pela compreens3ao tanto do
professor como do aluno, mas ndo somente. O conhecimento pedagdgico do conteldo
€ a condicdo que carateriza o processo de ensino, nesta dinamica de relagao professor

—aluno.

Falar de conhecimento, na dimensdo pedagdgica, é relacionar a principios de “boas
praticas” a logica de praticas pedagdgicas especificas, como suporte significativo de

padrdes de ensino.

115 cf. Shulman, Lee S. Conhecimento e ensino: fundamentos para a nova reforma. Cadernos cenpec. S30
Paulo. V4. N.2. 2014. 196-229
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Hoje concebemos o ensino como um caminho a construir, na medida que inicia como
um ato de razdo, passa depois para um processo de raciocinio, assente em acgdes e

reflexdes exaustivas, numa dindmica de reconstrucao consecutiva.

Fenstermacher (1986) referia que “a formag¢do do professor, ndo é doutrinar ou treinar
professores para se comportarem de maneira prescrita, mas sim educar professores para
refletirem , em profundidade, sobre o prdprio ensino, assim como para terem um bom

desempenho como docente”. 10

O conhecimento deve estar inter-relacionado com os propdsitos da educagdo, de um
determinado tempo ou época (reformas), como também com os métodos e estratégias

adotadas para educar.

Apds exploragdo conceitual a respeito do conhecimento, retomemos Vigotsky pela
definicdo de um “constructo” original focado nas intera¢des socioculturais, como
alicerce para o desenvolvimento e humanizacdo do homem. Vigotsky (2002) ilustra o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, usando como exemplo o
desenvolvimento do “gesto de apontar” numa crianga, nas sucessivas etapas de
interpretagao: (a) inicialmente a mao estendida corresponderd a tentativa de pegar
algo; (b) o zelo da mae leva-a aproximar, e um novo significado é atribuido ao mesmo

gesto —a mao estendida é conduzida para a pessoa, como um alvo da crianca.

Com base no exemplo referenciado, verifica-se que o desenvolvimento do pensamento
é definido pelo uso que se atribui aos simbolos. Ou seja, ha necessidade de simbolos
para estabelecer ligacbes entre a realidade objetiva externa e o pensamento. Dito de
outra forma, as fungdes psiquicas do homem sao de carater mediatizado, correspondem
a processos de desenvolvimento sucessivo. Quanto mais aprendizagens simbdlicas
forem experimentadas, mais o cérebro poderd operar, relativamente as funcoes
psicoldgicas superiores (utilizacdo de varios simbolos e signos) nomeadamente como a

escrita, a musica, o desenho, a aritmética entre outras.

Vigotsky, na continuidade dos seus estudos consegue chegar a conclusdo de que o

desenvolvimento e a aprendizagem sdo diferentes, porem mantém-se articulados entre

116 Fenstermacher, G. A philosophical consideration of recent research on teacher effectiveness. In:
Shulman, L. S. (Ed.). Review of research on education. Itasca, IL: Peacock, 1978. v. 6, p. 157-185
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si, numa relagdo dialética. Partindo deste pressuposto, elabora a tese de que “uma boa
aprendizagem é aquela que adianta e conduz o desenvolvimento, trazendo ganhos para

a educacdo, ao colocar em destaque a constituicdo do desenvolvimento humano.'’

REPRESENTACAO

Observagdo | [ <
3 APRENDIZAGEM
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DESENVOLVIMENTO

PENSAMENTO

Instrumento de Conhecimento

Figura 21 — A observagdo (a¢éo-efeito) uma relagdo dialética. 118

Nesta perspetiva reorganizamos o esquema anterior (figura 21) relativo ao possivel
contributo da observacdo, como instrumento de Conhecimento, mas agora adaptado a
relacdo dialética ocorrida da articulagdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento,
sabendo que a Observacdo, como estratégia corresponde-lhe uma acdo (ver,
percecionar) e um efeito (signo). Por sua vez, o desenvolvimento do pensamento é
definido pelo uso que se atribui aos simbolos, uma vez que estes necessitam de

estabelecer ligagdes entre o exterior e o pensamento para que haja aprendizagem.

Visto no ambito das aprendizagens, podemos considerar que quanto mais
aprendizagens simbdlicas ocorrerem, mais operacionalizada sera a atividade do cérebro,
no que concerne a fungdes superiores. Podemos entender por fungdes superiores as
ocorridas num processo de desenvolvimento cognitivo, ao qual poderemos designar por

conhecimento, desde que o mesmo seja patamar para novas capacidades.

117 Vigotsky, L. S.; Luria, A. R.; Leontiev, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 7. ed. S3o
Paulo: icone, 2001. p. 103-119
118 Nota: esquema produzido e reorganizado pela autora.
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PARTE Il

ESTUDO EMPIRICO

Apds a contextualizagcdo concetual dos pilares tedrico-praticos que sustentam esta
investigacdo, dedicamos agora, a nossa atencdo para o enquadramento metodoldgico,
sobre o qual, se procura fundamentar todas as hipdéteses resultantes das abordagens
adotadas, dos procedimentos e orientacdes aplicadas, de acordo com os métodos de
recolha de dados, do modelo de analise utilizado, da interpretagao dos dados obtidos e
das propostas de solucdo, inerentes as problematicas questionadas que norteiam esta

investigagao.

CAPITULO V - IDENTIFICAGCAO E DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO

No ambito deste projeto, foi objeto desta investigacdo verificar se a aplicacdo e a
introducdo de metodologias e estratégias indutoras de praticas pedagdgicas mais ativas,
nomeadamente, partindo da Observacao, reflexdo e inferéncia, contribuem ou ndo,
para o desenvolvimento de capacidades complexas dos alunos e, consequente produgao

de conhecimento, no ambito das diferentes areas disciplinares.

O estudo desta investigacdo recorre a colaboracgdo solicitada a docentes, num conjunto
de quatro, de diferentes areas disciplinares, que atraidos pela problematica langada, se
disponibilizaram a cooperar, de forma participada e reflexiva sobre as praticas

pedagdgicas convocadas pela Observagao e os efeitos na produgao de conhecimento.

Tratando-se de praticas pedagogicas implementadas na sala de aula, optou-se por
incidir nos alunos das turmas do terceiro ciclo, sobre os quais incidiu a aplicacdo da
estratégia metodoldgica eleita pelo presente estudo. Durante um periodo, acordado
com os docentes, reforcaram-se estratégias e metodologias indutoras da observacao

como instrumento de aprendizagens significativas.
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Promoveu-se a aplicacdo de entrevistas aos docentes em momentos distintos
(antes/diagnose e apds/reflexiva); foram analisados todos os instrumentos relativos as
praticas pedagdgicas com incidéncia na observacao, reflexao e inferéncia, partilhadas
ou narradas pelos docentes; foram propostos guides de tarefas de aula (com
identificagdo da disciplina, tarefas realizadas e breve sintese descritiva do
desenvolvimento) aos docentes e guides de tarefas, na forma de anonimato para os
alunos (atividade e descri¢do sucinta); por fim, foram elaborados relatérios resultantes

da analise dos dados recolhidos e apresentados os respetivos resultados.

5.1 - Problema de investigacao, questdes e objetivos

A presente investigacdo procura compreender em que medida a constru¢dao do
conhecimento, no decorrer da pratica pedagdégica é mais eficiente com a aplicacdo de
estratégias metodoldgicas indutivas e ativas baseadas na observag¢dao. Focada nas
percecoes dos professores e alunos, procedeu-se a andlise das dificuldades e vantagens
que a observacdao como estratégia privilegia e favorece no desenvolvimento de

aprendizagens significativas, resultantes da analise, reflexdo e inferéncia.

Relembro o problema de investigacdao formulado no ambito desta investigacdo: De que
forma e a que niveis, as diferentes estratégias com recurso a observagéio, se mostram
eficazes para a producdo de conhecimento pelos alunos, partindo dessa mesma

observagdo?

Foram considerados trés eixos dimensionais para este estudo, cujos objetivos, suscitam

o equacionamento das questdes e subquestdes, que a seguir se apresenta:
EIXO DE ANALISE DIAGNOSTICA

OBJETIVO 1. Analisar que espago e tempo ocupa a observagdo, no decorrer da prdtica

pedagdgica e como é realizada.

Questoes:

1.1.Quantas vezes os alunos foram induzidos a observar?
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1.2.Que tipo de reag¢bes manifestaram os alunos quando sujeitos a tarefas de

observagdo?

1.3.Quais as dificuldades manifestadas pelos alunos em situacdes de observacao e

andlise?

1.4.Na percecdo dos professores, quais as dificuldades e facilidades manifestadas pelos

alunos, em situacdo de observacao, andlise e inferéncia?

1.5.Que razées condicionam o uso da observagdo em sala de aula, segundo os docentes?

EIXO DE ANALISE INTERVENTIVA

OBIJETIVO 2. Analisar se a aplicagdo de diferentes metodologias ativas centradas na

observagdo, estimula os alunos para as aprendizagens significativas.
Questdes:

2.1. Que estimulos foram propostos aos alunos e que tipo de evidencias de

aprendizagens foram por eles manifestadas?

2.2. Que alteracgdes se verificaram na prestacdo dos alunos, relacionadas com a

observagao?

2.3. Dos instrumentos aplicados, quais as dimensdes que se nos apresentam,

como mais facilitadoras de competéncias complexas?

2.4. Que evidencias se verificaram do uso da observacdo, como contributo para

a aquisicao e desenvolvimento das capacidades complexas?
EIXO DE ANALISE REFLEXIVA

OBIJETIVO 3. Perceber o contributo e impacto das metodologias mobilizadoras da
observagdo no desenvolvimento das capacidades complexas dos alunos, conducentes a

produc¢do de conhecimento.

Questoes:

130



3.1. Na percecdo dos professores, os métodos e estratégias utilizadas com
incidéncia na observacdo, contribuiram para o desenvolvimento das capacidades

complexas como a analise, sintese e avaliacdo?

3.2. Que processos consideram os professores terem sido mais eficazes para o

desenvolvimento da capacidade de andlise, reflexdao e inferéncia?

3.3. Que estratégias utilizadas pelos professores induzem os alunos a producao
de novos conhecimentos e a melhoria das suas manifestacdes em sala de aula e

como?

OBIJETIVO 4. Verificar se as dimensdes da Observa¢do se encontram consideradas nos

pardmetros de avaliagdo dos alunos.
Questdes:

4.1. Em que medida os resultados destas aprendizagens sao tidos em conta por

cada professor na avaliacdo do desempenho dos alunos?

4.2. Os critérios gerais de avaliacdo do agrupamento contemplam a valorizacao

do desenvolvimento destas capacidades dos alunos?

OBJETIVO 5. Fundamentar propostas a induzir pela escola, no sentido de provocar
novos saberes sobre metodologias centradas na observagdo, reflexGo e andlise, que

possam ser enquadradas em procedimentos formativos da supervisdo.

Pressup0Os-se que as questdes e subquestdes formuladas conduzirdo a respostas que
consolidem e suportem os objetivos tracados para cada um dos eixos de andlise,
anteriormente referenciados, permitindo assim elencar as linhas orientadoras de
praticas supervisoras das acOes pedagdgicas, com o intuito de abrir horizontes
promissores ao desenvolvimento de capacidades baseadas em operagdes cognitivas

complexas.
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5.2. Tipo de estudo e design da Investigacao

Face as carateristicas do objeto deste estudo, no que concerne a especificidade das
gquestdes enunciadas, optou-se por uma metodologia qualitativa e interpretativa, no
sentido de aprofundar o universo da interpretacdo e compreensao, face as percecoes
das realidades pratico-pedagdgicas dos docentes convidados. Concentra-se no estudo
de acdes da pratica letiva, com o intuito de compreender o significado das mesmas,
numa dimensdo interpretativa e reflexiva de praticas e experiéncias, procurando “a
compreensdo das inteng¢des e significagdes (...) que os seres humanos colocam nas suas proprias

agbes, em relagdo com os outros e com os contextos em que e com que interagem” 1° (p. 44)

Ainda na perspetiva de Amado (2014), a investigacdo qualitativa assenta numa visdo
holistica do problema/realidade a investigar, ndo menosprezando o contexto natural em
qgue se desenvolve o estudo, mas, sobretudo procura fazer a interpretacdo e

compreensado através de processos que permitem inferir.

Também Stake (1998), em relacdo a abordagem qualitativa em investigacbes, afirma
que esta deve ser um compromisso, em que a preocupagao €& compreender
profundamente a complexidade das relagGes entre os fendmenos, das experiéncias
vividas nesse contexto, de forma que o investigador recorra a um contacto préximo

entre o que investiga e os sujeitos das a¢des alvo de estudo.

Com base nestes postulados, procurou-se que o presente estudo, devidamente
contextualizado e assente nas praticas letivas de diferentes grupos disciplinares,
possibilitasse reflexdes e recomendac¢des indutoras de praticas enquadradas num

referencial de supervisao pedagdgica.

119 Amado, J. (Coord.) Manual de investigagcdo Qualitativa em educacdo (2.2edi¢3o). Coimbra, Portugal:
Universidade de Coimbra, 2014
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5.2.1 - Caraterizacdo do estudo: critérios de selecdo das disciplinas e dos atores

O presente estudo focalizado nas praticas letivas, procura reconhecer nelas a perce¢ao
do impacto que as mesmas podem suscitar, quando incrementadas pela introducdo de
tarefas indutoras de observagdo, com vista a andlise e inferéncia de resultados

diferenciados das praticas habituais.

No universo disciplinar que constitui o desenho curricular do Ensino Basico,
nomeadamente do 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos, incluiram-se para participar neste estudo, uma
amostra de disciplinas que abrangessem diferentes departamentos e visGes alargadas
da transversalidade curricular e articulagdes entre ciclos. Foram selecionadas quatro
areas disciplinares, relacionadas com diferentes departamentos no sentido de
enriguecer a amostra curricular do estudo com um conjunto de saberes curriculares

diversos.

1. Disciplina de Histéria (Hist) — integrada no Departamento de Ciéncia Sociais e
Humanas, de lecionagao especifica no 3.2 ciclo do Ensino Basico, no contexto do
Agrupamento de Escolas selecionado. O docente convidado, com alguma experiéncia
vivida de praticas pedagdgicas adaptadas ao longo das sucessivas fases de
restruturacao da educagao portuguesa, manifestou curiosidade pedagdgica para o
tipo de estudo que se pretende desenvolver. Trata-se de uma area disciplinar, que
assenta na interpretacao de dados e na sua aplicabilidade relacional com multiplos
factos, no sentido de possibilitar um esquema elucidativo dos contetddos. A
subjetividade do estudo diacrénico exige dos alunos o desenvolvimento de

capacidades mais avancgadas;

2. Disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas (CFQ) — Integra o Departamento de Matematica
e Ciéncias Experimentais, constituido também pela disciplina de Matematica e de
Ciéncias Naturais. Trata-se uma disciplina nova para os alunos no curriculo do 3.2
ciclo, uma vez que ndo tem antecedentes curriculares no desenho dos ciclos
anteriores do ensino basico. Pela sua novidade de integracdao no 3.2 ciclo, pela
necessidade de adaptabilidade a novos conteldos por parte dos alunos, constituiu
uma disciplina a ser selecionada e integrada no presente estudo. A oferta desta
disciplina a partir do 7.2 ano vem despertar o interesse sobre o modo como o
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desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem se realiza em simultaneo
com fases proprias do desenvolvimento pessoal e estrutural dos alunos ao longo do
3.2ciclo. O docente convidado, situado a meio da sua carreira profissional, evidencia
carateristicas em desenvolvimento, que certamente contribuiram positivamente

para o estudo pretendido;

. Disciplina de Matemadtica (Mat) —faz parte do elenco de disciplinas do Departamento
de Matematica e Ciéncias Experimentais, foi eleita por se encontrar alicercada ao
raciocinio légico-matematico, o qual implica reconhecer a complexidade, a sua
génese e a operacionalidade das premissas cognitivas. O docente selecionado e
convidado, manifestou interesse para o contributo ao estudo delineado, pela
experiéncia vasta na lecionac¢do e apoio a alunos com dificuldades diversificadas e em
turmas com percursos curriculares alternativos (PCA). Trata-se de uma disciplina
enraizada nos curriculos do ensino bdsico desde o pré-escolar, que vive muito da

articulagdo vertical estruturante.;

Disciplina de EducacGo Moral e Religiosa Catdlica (EMRC) — integrada no
Departamento de Ciéncia Sociais e Humanas, surge nos curriculos como disciplina de
oferta obrigatdria das escolas, mas de inscri¢cdo facultativa, o que implica por vezes
uma situagdo menos definida em alguns contextos escolares. Por se tratar da
formacao base da autora do estudo, surge com alguma pertinéncia a sua inclusao, na
medida que abrange, uma grande diversidade de ciclos, de alunos, de grupos por
turma e a conjugar com tempos letivos de 60 minutos no 1.2 ciclo e 45 minutos no
2.2 e 3.%ciclos. O docente selecionado, recente neste agrupamento e em inicio de
carreira, trouxe uma mais valia para o conjunto de sujeitos, constituindo assim um

outro patamar de referéncia, no ambito das praticas pedagdgicas.
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5.3.- Métodos e técnicas de recolha de dados

A recolha de dados constitui um patamar importante para o desenvolvimento do
estudo, no ambito da investigacao, por se tratar de instrumentos de recolha direta junto
das fontes (docentes), viabilizando um conhecimento préximo dos fendmenos e a

extracdo de informacdes diversificadas.

Reconhece-se que a investigacdo, quando construida através de uma adequada recolha
de dados, possibilita um melhor conhecimento quer da teoria quer das praticas,
viabilizando a extracao de um conjunto de informacdes alargadas, que contribuem para

um estudo mais amplo.

No caso especifico e tendo em considera¢cdo a abordagem qualitativa e interpretativa
qgue se pretendeu levar a efeito, optou-se pela aplicacdo da entrevista aos quatro
docentes, em dois momentos distintos: o primeiro designado por fase de diagnose
serviu para delimitar o campo tedrico-pratico, como referencial de metodologias
pedagdgicas; o segundo momento, correspondeu a analise da fase de intervencdo e

reflexdo de praticas implementadas.

5.3.1 - A Entrevista Semiestruturada

A entrevista como técnica de recolha de dados, surge no ambito de estudos
desenvolvidos pelas Ciéncias Sociais, nomeadamente pela Sociologia, pelo que se inicia

por uma breve contextualizagao.

Minayo (1996) refere que: “As pesquisas qualitativas na Sociologia trabalham com:
significados, motivagdes, valores e crengas e estes ndo podem ser simplesmente reduzidos as
questdes quantitativas, pois que, respondem a no¢des muito particulares. Entretanto, os dados

quantitativos e os qualitativos acabam se complementando dentro de uma pesquisa” 12°

Apresenta como objetivo de qualquer estudo, a curiosidade do préprio investigador,

gue conduz toda a problemdtica e questdes levantadas, partindo sempre do problema

120 Minayo, Maria Cecilia de Souza (org). Pesquisa Social: Teoria, Método e Criatividade. 6a Edic3o.
Petrépolis: Editora Vozes, 1996. (http://www.emtese.ufsc.br/)
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gue desencadeou. Tal facto, inviabiliza o carater de neutralidade do sujeito-investigador,
uma vez que as “preocupacdes cientificas” do sujeito conduzem-no a selegao dos dados
a obter, bem como da metodologia a aplicar no contexto de investigacao objetivada. Tal

ndo dispensa, antes exige dispositivos de controlo do rigor.

Amado (2014) referindo-se a entrevista, apresenta-a como uma técnica de apoio direto
aos objetivos da investigacdo: “é uma técnica que permite acesso aos discursos dos
individuos tal como estes se expressam, ao ndo-observdvel: opinibes, atitudes
representagdes, recordagles, afetos, intengdes, ideias e valores que anima uma pessoa

a comportar-se de determinado modo.” (p.212)'?1.

Como instrumento de recolha de dados, a entrevista abrange um leque diversificado de

informacgdes (objetivas e subjetivas) que requerem do investigador:

sentido de orientacdo quanto ao problema apresentado;
evitar respostas ambiguas ou fora de contexto;

reposicao do sentido légico das entrevistas.

No entanto, a entrevista, como instrumento isolado apresenta-se com algumas
limitacGes, pelo que dever-se-a optar pela “conjugacéo de métodos”, no sentido de
combater possiveis lacunas e em simultaneo, “triangular” as informac¢des com outros

dados e outras fontes.

Nesta contextualizacdo, a entrevista semiestruturada usada neste estudo combina
guestdes abertas com fechadas, permitindo aos entrevistados a partilha de informacgdes
diversificadas, em ambiente de conversa informal. Trata-se de uma técnica que assenta
num conjunto alargado de informagdes, com o intuito de limitar e direcionar a tematica

para o objetivo delineado.

Maximo-Esteves (2008) referindo-se ao perigo da subjetividade temido por alguns

investigadores, e a possibilidade de risco no cruzamento da informacdo, defende que

121 Amado, J. (Coord.) Manual de investigacdo Qualitativa em educac3o (2.2edi¢do). Coimbra, Portugal:
Universidade de Coimbra, 2014. P.212
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uma vez “focalizada a questdo, a capacidade de compreensdo da mesma é muito mais

ampla e profunda por ser vivida” (p. 87).

A validade das informacdes obtidas, com base neste tipo de recolha de dados, é
assegurada pelo propdsito de se obter resposta as questdes predefinidas para a
investigacdao em curso, com possibilidade de abertura para o cruzamento de outros

contextos de relevancia para o processo em estudo.

Nesta sequéncia metodoldgica, Bogdan e Biklen (1994) referem que nem sempre a
subjetividade inerente a interpretacdo dos dados, constitui um fator de risco, uma vez
gue o investigador deve ter como objetivo: “construir conhecimento e ndo o de dar

opinides sobre determinado contexto” 22 (p. 67)

Associada a definicao de entrevista semiestruturada, encontra-se aideia de “amostra”,
relacionada com um grande numero de entrevistados ou “populacdo visada” a que
corresponde a representatividade estatistica de um “universo”. Nao é o caso neste tipo
de estudo, pelo que no referimos a amostra num sentido diverso, como o conjunto de

situacOes/docentes que foram analisadas.

Neste estudo, a nossa amostra restringe-se ao conjunto de disciplinas de diferentes
Departamentos Curriculares, no total de quatro, cujos curriculos diferenciados e a
aplicacdo diversificada de metodologias ativas, objetivam a recolha de informacdes

basilares, com base no estudo das praticas letivas dos docentes.

O problema objetivado, conduz a recolha de informacdo em dois momentos distintos,
com base nas praticas letivas dos docentes do universo de disciplinas e Departamentos

Curriculares caraterizado (CFQ, HIST, MAT e EMRC).
a) FASE DE DIAGNOSE:

Este primeiro momento, apds apresentacdo e convite a colaboracdo no presente estudo,
teve como preocupacao a caraterizacao da realidade escolar especifica, no concerne a

pratica pedagdgica dos docentes.

A aplicacdo da primeira entrevista semiestruturada (Entrevista 1), teve como

preocupacdo a contextualizacdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas: perceber a

122 Bogdan, R. Biklen, S. Investigacdo Qualitativa Em Educa¢éo. Porto: Porto, Editora. (1994)
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visdo da organizacdo institucional e o impacto na distribuicdo do servico letivo; conhecer
os fatores favordveis ou condicionantes no desenvolvimento e realizagdo do trabalho
preparatério; a previsdo e funcionamento de momentos de articulacdo disciplinar;
contextualizar a prdtica pedagdgica e gestao da aula, no que concerne a participagao
dos alunos; o que pensam os docentes sobre a Observacdao como instrumento da pratica
pedagdgica; identificar nas praticas pedagdgicas as tarefas que incluem atividades de
observacdo e infericdo; conhecer a percecdo dos docentes face as reacdes e
aprendizagens dos alunos; perce¢do pessoal do docente relativamente a observagao
como estratégia e tarefa de aula, vantagens e condicionalismos face aos programas

curriculares, estimulo de capacidades e aquisicdo de novos conhecimentos.
b) FASE INTERVENTIVA E REFLEXIVA:

O segundo momento, caraterizou-se pela preocupacdo e necessidade de conhecer e
comparar as percec¢des dos docentes, focadas na aplicacdo especifica de tarefas com
recurso a observacdo; procurou-se perceber o contributo e o impacto das mesmas no
desenvolvimento de capacidades complexas nos alunos, mediante estimulacdo e treino
orientado; perceber se as metodologias aplicadas sdo indutoras de aprendizagens
significativas que possam conduzir ao alunos a producao de conhecimentos; e por fim,
perceber se na percecdo dos docentes, a aplicacdo das tarefas de observacdo, se

encontram consideradas nos atuais parametros da avaliagdo dos alunos.

A reunido de informacgdes, neste universo problematizado, pressupde a analise conjunta
e contextualizada das praticas letivas, tendo por base, o trabalho colaborativo e
interdisciplinar, no quadro da supervisdo. Partindo de estratégias estimulantes,
procura-se que as praticas pedagégicas conduzam ao desenvolvimento de capacidades

de andlise e infericdo para producdo de conhecimento efetivo por parte dos alunos.
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5.3.2. — Andlise Documental

Na caraterizagdo de variaveis utilizadas para a recolha de dados, Quivy e Campenhout
(1998) apresentam como outra fonte de recolha de informagdo, documentos escritos,
utilizados regularmente pelos interlocutores que constituem o publico alvo do estudo

ou da investigagao.

As técnicas de recolha de dados, acresce, ainda o recurso a anélise documental, como
técnica de complemento da recolha de informacgdo “o documento escrito constitui uma

fonte extremamente preciosa para todo pesquisador nas ciéncias sociais”'?3

O uso de documentos no campo da pesquisa, valorizou o estudo pretendido, bem como
constitui uma importante fonte de informac¢des, uma vez que possibilita a compreensao
devidamente contextualizada dos dados adquiridos. Toda a informacgao recolhida por
intermédio da analise de documentos, procura identificar informacdes concretas e

factuais que comprovem as hipdtese e questdes levantadas.

No caso especifico deste estudo, solicitou-se aos professores convidados que
partilhassem alguns documentos: planificacGes, planos de aulas com incidéncia em

tarefas de observacdo e outros registos considerados de relevancia.

Também enquadramos neste item documentos gerais da instituicdo educativa,
nomeadamente os critérios gerais de avaliacdo, as grelhas e dispositivos de avaliacdo e
respetivas percentagens distribuidas pelos indicadores. A recolha destas informacgdes
possibilitou uma melhor compreensao de como é que as praticas letivas com recurso a
observagdo contribuem para o sucesso dos alunos, e o peso que as mesmas tém na

ponderacao da avaliacdo final.

A selecdo e adocdo destes instrumentos de recolha de dados, numa pandplia tdo
diversificada de técnicas cientificas, enquadra-se contextualizada e formalizada nos
limites da prépria investigacdo. Como proponente deste estudo, a problematizacdo
identificada advém da necessidade de implementar praticas pedagégicas eficientes,

mobilizadoras e condutoras de novos conhecimentos, no enquadramento disciplinar de

123 Cellard, A. A andlise documental. In: Poupart, J. et al. A pesquisa qualitativa: enfoques epistemolégicos
e metodoldgicos. Petrdpolis, Vozes, 2008.p. 295
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45 minutos letivos por semana, elevado nimero de grupos de turma e a lecionacdo dos

trés ciclos do ensino basico.

A concluir este item relativo a selecdo das técnicas aplicadas neste estudo, optou-se por
incluir e apresentar a estrutura dos guiGes das entrevistas realizadas em diferentes

momentos da investiga¢do, como anteriormente foi apresentado e contextualizado.

5.3.2.1. - APRESENTAGAO DOS GUIOES DAS ENTREVISTAS

A seguir apresentamos as grelhas que correspondente respetivamente:

e GUIAO DA ENTREVISTA - | (Tabela 1)

e GUIAO DA ENTREVISTA — Il (Tabela 2)
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GUIAO DA ENTREVISTA - |

Guido de Entrevista - fase diagnose (docente)

Objetivos Gerais:

1. Identificar e perceber que espago e tempo ocupam, as diferentes estratégias com recurso a Observagao, no decorrer da pratica pedagdgica.

Designacgao de

Categorias

Subcategoria

Objetivos Especificos

Guido de Perguntas

1.
Legitimacao da
entrevista/

motivacdo/negociacdo

1.1. Contextualizagdo e

objetivos de entrevista

1.1.1 - Informar o entrevistado, em
tracos gerais, sobre o estudo

(objetivos e procedimentos).

1.2. Motivacao do

entrevistado

1.2.1 - Solicitar a colaboracdo do
entrevistado para a realizagdo da
investigacao. Realcgar a

importancia da entrevista como

instrumento fundamental de

recolha de dados

imprescindiveis.

1.3. Confidencialidade e

anonimato

1.3.1-Garantir a confidencialidade e

o anonimato dos dados recolhidos,
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assegurando que os mesmos serao
apenas usados para este estudo,
sem exposi¢dao do entrevistado, nem

da instituigao.

1.4. Autorizacao para a

gravacao audio

1.4.1. Pedir autorizacdo para a
gravacgao audio da entrevista e para
citar, na integra ou excertos, os dados
recolhidos no decorrer da
investigacdo, de forma a facilitar a
recolha e organizacdo da informacao,

para posterior analise.

1.5. Protocolo de

investigacao

1.5.1- Esclarecer que a entrevista,
depois de transcrita sera enviada ao
entrevistado para que este a
verifique ou para que
retifique/acrescente  informacgdes

gue considere relevantes.

1.6. Manifestacdo de
disponibilidade

1.6.1 - Demonstrar total

disponibilidade para qualquer
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esclarecimento que o entrevistado
considere necessario, cultivando
uma relagdo de mutuo respeito e

confianga.

2.1. Percurso académico

2.1.1 - Recolher dados sobre o

2.1.1.1 - Qual a sua formacdo académica?

2.1.1.2. — Que outras habilitagdes/formagdes

do entrevistado percurso académico do
entrevistado. completam o seu percurso académico?
2. Caracterizagao
académica o 2.2.1.1 - Em que moldes realizou a sua
profissional do profissionalizagao?
. 2.2.1- Recolher dados sobre o
entrevistado 2.2. Percurso profissional 2.2.1.2 - H4 quanto tempo desempenha
d istad percurso profissional do
0 entrevistado. funcdes de docente? E neste agrupamento?
entrevistado.
2.2.1.3 - Qual o percurso efetuado, que outras
funcdes, desempenhou até ao momento?
3.1.1.1- Por quantas turmas e de que ciclos é
constituido o seu horario?
3. Contexto da 31 Distribuics q 3.1.1 - Recolher dados sobre a
: Istribuicao a 3.1.1.2 — Que andlise faz do seu horario no que
pratica C Leti constituicdo do  horario e
omponente Letiva concerne a aspetos facilitadores e
pedagogica distribuicdo da componente letiva.
constrangedores inerentes a funcdo de
docente?
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3.2 - Organizagao

3.2.1 - Recolher dados sobre o
tempo de trabalho preparatdrio,
consagrado as planificacdes e

preparag¢ao de aulas.

3.2.1.1- Como ¢é organizado a gestdo
didria/semanal em termos de preparagdo?

3.2.1.2— Quanto tempo reserva para cada uma
das turmas?

3.2.1.3 — Nesta organizagdo, encontram-se

atividades recurso a

incluidas com

observacdo e andlise de factos e

documentos?

3.2.2 — Recolher dados sobre a

gestdo da pratica pedagdgica.

3.2.2.1 — Como é organizada a gestdo de cada
aula?

3.2.2.2 — Quantas vezes, por periodo ou
unidade tematica, os alunos sdo sujeitos a

tarefas de observacdo?

3.3 Recurso a tarefas de

observacao

3.3.1 - Recolher dados relativos a
aplicacdo de tarefas de

observacao

3.3.1.1 — Como organiza a apresentacao e
aplicacdo das tarefas de observacdao aos
alunos?

3.3.1.2 — Que tipo de rea¢des manifestam os
alunos, tarefas de

guando sujeitos a

observacao?
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3.3.1.3 — Que dificuldades manifestam os
alunos na sua concretizacdo?

3.3.1.4 — Que fatores surgem para os alunos,
como facilitadores a situacées de observacao
e analise?

3.3.1.5 - Que razbes aponta, como
condicionadoras, ao uso da observacdao em

sala de aula?

4. Especificidade das
praticas
pedagdgicas com
recurso a tarefas de
observacao e

analise

4.1Tarefas especificas

4.1.1 - Identificar as tarefas
propostas em situagdao de

observacao e inferéncia.

4.1.1.1 — Que tipo de tarefas privilegia no uso
da observagcdo como estratégia?

4.1.1.2 — Que vantagens considera que essas
tarefas trazem para a aquisicdio de
conhecimentos?

4.1.1.3 — Considera que o uso de tarefas
especificas, no ambito da observa¢do, sao

promotoras de novas aprendizagens?

4.2 — Percecao
manifestacdes

alunos perante

das
dos

as

4.2.1 — Conhecer a visao do Docente
sobre o desempenho dos alunos
em relacdo a capacidade de

inferéncia demonstrada.

4.2.1.1 - No ambito da disciplina que leciona,
considera que este tipo de estratégias, sao

condutoras de novos comportamentos?
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tarefas

desempenhadas.

4.2.1.2 — Considera que ha melhoria no
desempenho dos alunos e prestacdo na aula?
Porqué?

4.2.1.3 — Considera que a pratica pedagdgica
com recurso a observacdo e analise constitui
uma mais valia no desenvolvimento das
capacidades complexas dos alunos?

4.2.1.4 — O empenho e participacao dos alunos
melhorou com a aplicacdo de estratégias

assentes na observacao e andlise.

5.Analise critica
retrospetiva e
prospetiva das

praticas pedagdgica

5.1 - O passado, presente e

futuro da gestdo de aula.

5.1.1-

Registar a percecao do Docente
sobre o passado, presente e
futuro das praticas pedagdgicas e

Gestdo de aula.

5.1.1.1 — A promoc¢do de situacbes de
observacdo ja fazia parte da sua pratica
pedagdgica no inicio da carreira?

5.1.1.2- E hoje, como a enquadra na gestao de
aula?

5.1.1.3 — Com base na sua experiéncia,
considera que tarefas como a “observacao”
contribuem para o desenvolvimento das
capacidades complexas, nomeadamente a de

inferéncia? Como?
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5.1.1.4 — Qual o quadro de antevisdo que prevé
no futuro, em termos de desenvolvimento e
construcao de conhecimento produzido pelos
alunos?

5.1.1.5 — Como acha que os nossos alunos, em
termos de desenvolvimento das capacidades

cognitivas, no que concerne a inferéncia?

Tabela 1
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GUIAO DA ENTREVISTA - I

Guido de Entrevista — fase Interventiva - Reflexiva (docente)

Objetivos Gerais:

1- Analisar se a aplicagdo de diferentes metodologias, estimula os alunos para as aprendizagens significativas.

2- Perceber o contributo e impacto das metodologias mobilizadoras da observa¢do, no desenvolvimento das capacidades complexas dos alunos,

conducentes a producdo de conhecimentos.

3- Verificar se as dimensdes da observagado se encontram consideradas nos parametros de avaliagdo dos alunos.

Designacao de
Categorias

Subcategoria

Objetivos Especificos

Guido de Perguntas

1. Aprendizagens

Significativas

1.1. Caraterizagao
dos estimulos

utilizados

1.1.1 — Reconhecer nas metodologias
adotadas, os estimulos provadores de

evidéncias de aprendizagens.

1.1.1.1 — Descreva 2 ou 3 estimulos utilizados como

evidéncias de aprendizagem.

1.1.1.2 -Que tipo de evidéncias foram manifestadas pelos

alunos?

1.2. Recurso a
Observagao, como
estimulo a novas

capacidades

1.2.1 - Identificar nas alteracbes

manifestadas, com recurso a Observacao.

1.2.1.1 — No seguimento de estratégias assentes na

Observagao, ao longo do ano letivo, quais

capacidades manifestadas? Em qué? (dé exemplos)

as
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1.3.
Desenvolvimento
de Aprendizagens

Significativas

1.3.1-Reconhecer o contributo do
recurso a observagdo, para o

desenvolvimento de outras capacidades.

1.3.1.1 — De que forma, a observagao, favorece o

desenvolvimento de novas competéncias? Quais?

1.3.1.2 - Considera que neste desenvolvimento de
capacidades, possa tornar as Aprendizagens

Significativas? Em qué e como?

2. Capacidades

Complexas

2.1. Percegdo dos

professores

2.1.1 - Compreender o impacto das
metodologias ativas (“meter a mao na
massa”; “aprender a aprender”; “acdo-
reacdo”) para o desenvolvimento de

capacidades.

2.1.1.1 — Descreva de que forma as metodologias ativas,
contribuem para o desenvolvimento de capacidades

conducentes a adquirir mais conhecimento?

2.2. Definicdo de
capacidades

complexas

2.2.1- Recolher dados inerentes a
contextualizacao de conceitos

abrangentes.

2.2.1.1 - O que entende por Capacidades complexas?
2.2.1.2 — O recurso a observacdo, mediante métodos e
estratégias diversificadas, constituird um processo a
privilegiar, no ambito da promoc3do de capacidades
complexas? Em que aspetos?

2.2.1.3 — Que outro recurso utiliza para desenvolver essas
capacidades e que beneficios trazem? (em termos de

resultados aferidos)
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2.3.
Desenvolvimento
de capacidades de
Analise, Reflexao e

Inferéncia

2.3.1—Conhecer, de acordo com a eficacia
dos processos (metodologias), a percec¢ado
dos professores, no que concerne ao
desenvolvimento da analise, reflexdo e

inferéncia.

2.3.1.1 — Quais as metodologias que privilegia, para
desenvolver a capacidade de andlise, de reflexdo e de
inferéncia? Partilhe alguns exemplos.

2.3.1.2 — De que modo estas estratégias, induzem os
alunos a novos conhecimentos e a melhoria das suas

prestacdes em sala de aula? De que forma?

3 - A Observagao —no
ambito dos Critérios

Gerais de Avaliagao

3.1 - Avaliacdo do
desempenho dos

alunos

3.1.1 - Recolher dados sobre o modo como

se processa a avaliacgdo  destas
aprendizagens, no ambito dos critérios de

cada grupo disciplinar

3.1.1.1- As aprendizagens realizadas pelos alunos, no
ambito destas praticas como sdo tidas em conta na sua
avaliacdo? De que forma?

3.1.1.2 — De acordo com os parametros da avaliagdo,
caraterize os pesos atribuidos, ao desempenho dos alunos
com base na observagao, na percentagem final de cada
periodo, face aos resultados obtidos?

3.1.1.3 — Concorda com a forma como se processa a
dos alunos no seu

avaliacdo de desempenho

departamento? Se sim ou ndo justifique a sua resposta.
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3.3 - Critérios
Gerais de
Avaliacdo do

Agrupamento

3.2.1 — Recolher dados sobre a gestao
pedagdgica e valorizacdgo do
desenvolvimento destas capacidades,
no ambito dos Critérios de avaliacao

do Agrupamento

3.2.1.1 — Apds andlise dos critérios gerais de avaliagao,
considera que neles se encontra valorizado o
desenvolvimento destas capacidades? Identifique os que
na sua redacdo contemplam esse objetivo.

3.2.1.2 — Considera ser pertinente a inclusdao de uma
redacdo mais especifica e objetiva, que contemple a

promocdo destas aprendizagens?

Tabela 2

151




CAPITULO VI — ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

Com base nos instrumentos selecionados para a recolha de informacgdes inerentes ao
presente estudo (entrevistas e analise documental), utilizou-se como técnica para a

analise dos dados recolhidos, a analise de conteudo.

Berelson (1952, 1968), retratou inicialmente a técnica de andlise de contetdo, “como
uma técnica de investigagdao que permite fazer uma descri¢cdo objetiva, sistematica e

quantitativa do conteutdo, tendo por objetivo a sua interpreta¢do” (p. 269)%

Também, neste estudo pretende-se fazer uma interpretacdo objetiva dos dados, no
sentido de captar-se o significado do contexto educativo e dele aferir patamares de

referéncia especificos aos objetivos delineados.

Por outro lado, Bardin (1977) salienta que a andlise de conteudo deve ter como
principal finalidade a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢es de producao.
Acrescenta-se ainda o contributo de Grawitz (1993), que coloca em evidencia a

inferéncia, como técnica abrangente dos aspetos literais, como dos socioldgicos.

Assim, por serem etapas primordiais na analise de conteldo, quer a descri¢do, quer a
interpretagao, perderiam ambas, o efeito do significado aferido, se em ambas nao

houvesse lugar a inferéncia.

Grawitz (1993) criou um conjunto de tipologias para categorizar a analise de conteudo,
porém, neste estudo particular, o que interessa é a andlise qualitativa, alicercada nas
nogdes de importancia, de novidade e do interesse e valor atribuido as percegdes. As
categorias emergentes ao discurso e ao processo interpretativo, partindo do quadro

tedrico de referéncia, constituiram uma preocupacao e foco de andlise.

Neste subcapitulo sera apresentado, quer o sistema de andlise de contelddo seguido,
baseado em categorias e subcategorias, quer o modelo de andlise construido, bem
como a sua aplicacdo na anadlise dos dados recolhidos. Todo o processo serd

acompanhado da devida explicitacdo operatéria das categorias e subcategorias que

124 http://www.univ-ab.pt/. Metodologia da investigac3o. Universidade Aberta, 2.2 edic3o, Revista 147
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integram o modelo, de forma a permitir que se atinja a real compreensao e significado,

no contexto do estudo.

Tomou-se por referéncia o conceito de unidade de registo proposto por Bardin (2004)
como ponto de interseccao das unidades percetiveis, resultantes do processo de
fragmentacdo. Assim, torna-se necessario neste tipo de estudo, proceder a
categorizacdo, ou seja, a criacdo de grupos de unidade de significado, devidamente

estruturado com o objeto de estudo.

Todos os documentos de analise de dados recolhidos, nomeadamente a transcricdo e
andlise detalhada das entrevistas e outros documentos analisados, encontra-se em
anexo, de modo a possibilitar a confirmagdo das nossas inferéncias, bem como o seu

guestionamento, sempre que haja necessidade. (ver anexos)

6.1. — Categorizacao da Analise de Conteudo das Entrevistas

Bardin (2004), define-nos categoria como uma: “espécie de gavetas ou rubricas
significativas que permitem a classificagao dos elementos de significagdao constitutivos
da mensagem” (p.32). Trata-se assim, de uma técnica complementar para o
reagrupamento de vocdbulos e de expressodes, de forma a possibilitar a inferéncia e

sustentar a interpretagao das unidades de registo.

Trata-se de um processo de agrupamento por analogia de conteddos e
simultaneamente, a posteriori por diferenciacdo, formando unidades de sentido,
portadoras de exclusividade, homogeneidade, pertinéncia, produtividade (em termos
de objetivos), objetividade e fidelidade, possibilitando a construcdo de conhecimento

valido.

O processo de categorizacdo do presente estudo, iniciou-se a partir das dimensdes que
sustentam o referencial de construcdo do projeto em foco, delineando-se as categorias
e partindo delas surgem as subcategorias. Digamos que a categorizacdo é um dos
processos mais comuns do refinamento da informacdo, tendo em vista a

fundamentac¢do necesséria a inferéncia e a interpretacao.
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Tendo em conta o universo de informacdo disponibilizada pelos docentes

entrevistados, procedeu-se a elaboracdo da seguinte estrutura organizacional,

subdividida por:

Dimensbes - correspondente a unidades temadticas articuladas com os guides e
estabelecidas de acordo com o objeto de interesse informativo (como por exemplo:

informacgdes Pessoais relativas aos entrevistados), e numeradas sequencialmente.

Categorias — subdivisdes relacionadas com o universo informativo do perfil do sujeito
entrevistado, referenciadas alfabeticamente. A titulo exemplificativo, criaram-se trés
categorias de informacdes pessoais, para a dimensdo 1, assim: categoria A — Género;
categoria B — percurso académico; categoria C — percurso profissional. (ver na pagina

seguinte a respetiva estrutura da Entrevista |)

Subcategorias — o seu aparecimento ou criacdo é suscitado, pela diversidade de
informacgbes recolhidas, proporcionando ao investigador informacdes sobre as
subcategorias previstas, como também o conhecimento de outras informacdes
emergentes do discurso e integradas na categoria em causa. Para uma melhor
compreensdo da caraterizacdo e definicdo de subcategorias, referencia-se a categoria
C — percurso profissional, que no referido estudo, permitiu criar quatro subcategorias:
Cl1 - profissionalizagdo; C2 — Tempo de servico docente; C3 — Fungdes

desempenhadas; C4 — Percurso desenvolvido.

Descritores —resultantes das unidades de registo de cada dimensao, permitem elencar
um conjunto de informag&es pontuais, aferidas pela fragmentag¢do da informagado, que
agora particularizadas, constituem um referencial de pontos de convergéncia e de
complementaridade, possibilitando ao investigador reunir um fio condutor que o
ajuda a interpretar e inferir hipéteses de relagdes de convergéncia e divergéncia

imprescindiveis ao estudo/investigacao.

A construcdo deste referencial de uniformizacdo de “acdes”, assenta nas unidades de

registo contextualizado, registado ao longo da entrevista, de acordo com cada um

dos entrevistados.

Resumindo, por cada dimensdao ou unidade temadtica, fez-se corresponder as

categorias, e a estas, as subcategorias, de forma a tornar visivel e interpretar o

conteudo das unidades de registo selecionadas. Ora, e em simultaneo, desta relagao
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entre categorias e subcategorias sobressai a relacdo de interdependéncia entre os
diferentes elementos categorizados e identificados na subdivisdo — os descritores. Esta

visao relacional possibilita a transversalidade e a intersegao.

Depois de uma breve apresenta¢ao do modo como se concebeu o modelo de recolha
de dados selecionado para o presente estudo, apresenta-se de forma mais detalhada
os procedimentos de organizacao da analise de informacao, tendo por base a estrutura
concebida para a analise da Entrevista | relativa a fase de diagnose, como se referiu

anteriormente.

Dimensao 1: Informacdes gerais dos entrevistados:
A) Pessoal:
Al- Género
B) Académico:
B1- Habilita¢Oes base;
B2 — Qutras formacodes
C) Profissional:
C1 — Profissionalizacao;
C2 —Tempo de docéncia;
C3 - Fungoes desempenhadas;
C4- Percurso desenvolvido
Dimensao 2: Conhecer o impacto da gestao da distribuicao de servico
D) Distribuicdo de servigo —influéncia na gestdo do docente:
D1 - Componente ndo letiva;
D2 - Componente letiva;
D3 — Aspetos constrangedores;
D4 — Aspetos facilitadores
Dimensao 3: — Organizacdo do trabalho preparatdrio: planificacdes e planos:
E) Tempo despendido na preparacao de aulas
E1 — Trabalho individual preparatério;
E2 — Constrangimentos;
E3 — Facilitadores
Dimensao 4 — Informacgbes no ambito da pratica pedagogica:
F) Gestdo da pratica Pedagdgica

F1- Esquema da aula;
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F2 — Participagdo ativa/reflexdo dos alunos;
F3 —Tipo de intervencao;
F4 — Tempo ocupado com intervencgdes/tarefas;
Dimensdo 5 — Tarefas de Observacao
G) Aplicacdo de tarefas com uso da Observacdo (andlise; reflexao; inferéncia):
G1 — Organizacdo das tarefas no plano de aula;
G2 —Tempo previsto e frequéncia;
G3 — Reac¢bes manifestadas pelos alunos;
G4 - Dificuldades de concretizagdo das tarefas;
G5 — Fatores facilitadores da pratica pedagdgica;
G6 - Fatores constrangedores ao uso da observacao.
Dimensdo 6 — especificidade da pratica pedagdgica, com recurso a tarefas de
observacdo e andlise
H) Tarefas Privilegiadas:
H1 - Tipo de tarefas;
H2 — Estratégias Privilegiadas;
Dimensdo 7 — relacionar as estratégias utilizadas com as manifestacdes evidenciadas
pelos alunos:
| — Vantagens das atividades com incidéncia na observagao:
I1 — Aprendizagens estimuladas;
J— A relagdo com o perfil de aluno:
J1 — Participativo;
J2 - Pouco Participativo: a) aluno interessado; b) Interesse deficitario;
13 — N3o participa/ Interesses diversificados;
J4 — Aula fora do centro de interesses;
L — Percecdo das aprendizagens dos alunos:
L1 — Aprendizagens simples;
L2 — Aprendizagens complexas;
Dimensdo 8 — Conhecer a percegdo dos docentes e objetivos na aplicagdo de tarefas
de observacao.
M — Consolidacdo dos conteudos:
M1 — Observacao: essencial na consolidacao;
M2 — essencial na verificagdo dos conhecimentos apreendidos;

N — Vantagens para o processo de desenvolvimento e de aprendizagem:
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N1 — Avalia¢do diferenciada;
N2 — Treino para a aprendizagem (fazendo);
Dimensdo 9 — Perce¢ao dos docentes sobre os programas curriculares que privilegiam
a observacao, como instrumento da pratica letiva.
O — Organizacgao e gestdao dos programas curriculares:
01 — Consolidagdo dos conteudos;
02 — Aplicacdo e implementacgao;
P — Manuais escolares: Instrumento de motivacdo e implementacdao da observagao como
tarefa:
P1 — Apelo a motivagdo para a observagao;
P2 — Treino de competéncias;
Q - Visam a valorizacdo das Aprendizagens escolares:
Q1 - Aspetos facilitadores;
Q2 - Aspetos constrangedores;
R — Critérios privilegiados na selecdo dos manuais.

S — Condicionalismos dos programas a observacao.

Na sequéncia da estrutura organizacional adotada para descrever o processo de
categorizacdo, apresentam-se os procedimentos de organizacdo da andlise da
informacdo relativa a Entrevista 2. Enquadrada na segunda fase deste estudo,
procurou-se conhecer o impacto das metodologias implementadas na sala de aula e
respetivos “feedbacks” percecionados pelos docentes participantes no presente
estudo. Apresenta-se a seguir a estrutura definida no ambito da categorizacdo assim

referenciada: Dimensdes, Categorias, Subcategorias e descritores.

Dimensao 1: Caraterizacao e desenvolvimento das Aprendizagens Significativas
A) Caraterizagdo de estimulos
A.1- Carateriza¢do dos estimulos utilizados
A.2 — Evidéncias manifestadas pelos alunos e percec¢des dos docentes
B) Observagdo como recurso
B. 1 — manifestacdo de novas capacidades
C) Aprendizagens significativas
C.1 - Contributo da Observagdo no desenvolvimento de novas competéncias
C.2 — As aprendizagens significativas — como novas competéncias

Dimensdo2: Desenvolvimento de Capacidades Complexas
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D) Percegdo dos professores
D1 — Contributo das Metodologias Ativas
E) Capacidades complexas
E1 — Definicdao de Capacidades Complexas
E2 — A Observagao — recurso a privilegiar
E3 — Processo desenvolvido (estratégias)
F) Desenvolvimento das Capacidades Complexas
F1 — Praticas Eficazes
F2 — Contributo na melhoria das prestacdes dos alunos e aquisicdo de novos
conhecimentos
Dimensdao 3: Verificar se as dimensdes da Observacdo se encontram consideradas nos
parametros de avaliacdo dos alunos
G — Avaliagdo do desempenho dos alunos
G1 - As aprendizagens realizadas, no ambito destas praticas, sdo contempladas na sua
avaliagao
G2 — Pesos/percentagem na avalia¢do final de periodo
G3 — Adequacado do processo de avaliagdo
H — Critérios Gerais de Avaliacdo do Agrupamento de Escolas
H1 — Contempla/valoriza o desenvolvimento destas capacidades
H2 — Identifique os que contemplam

H3 — proposta de nova redagdo

6.2 — Apresentacao da analise dos dados das entrevistas

Bardin (2010) apresenta a analise de conteudo como uma técnica da analise
qualitativa, partindo de trés processos, ou fases, entendidos como necessarios para
realizar essa mesma analise:1) pré-andlise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento

dos resultados, inferéncia e interpretacdo

A abordagem qualitativa das entrevistas, tem por objetivo desenvolver em
profundidade o tema em estudo, mediante a andlise de casos particulares e dos

discursos dos entrevistados, a partir da sua propria reflexividade e entendimento das
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situacGes. Esta analise desenvolve-se a partir do reconhecimento de tematicas
patentes nos discursos, isolando-as no sentido de reduzir a informacao, e permitir a

Sua comparagao e interpretacgao.

Depois da descrigdao, analise e interpretacdo dos dados, com base na metodologia
qualitativa de analise de conteudos, categorizada e referenciada anteriormente,
proceder-se-3 a apresentacdo das percecbes partilhadas pelos docentes

entrevistados.

Em relacdo ao modelo elaborado para a interpretacdo e andlise dos dados recolhidos,
optou-se pela construcdo de uma estrutura que obedecesse a distribuicdo das

unidades de registo assim tipificadas:

a) categoria - permite a primeira fragmentacdo da informacao, possibilitando criar

chaves tematicas de interesse relevante para o estudo;

b) subcategoria —afere conceitos restritos, derivados das categorias, contribuindo
para a organizacao da informacdo, alargando o leque de interagdes que afluem

das informacdes prestadas;

c) Explicitacdo operatdria — informacgao reduzida a vocdbulos simples e claros,

resultante da identificacdo de identificadores de opinides, interesses, valores,

atributos, acoes;

d) Codificacdo— A codificacdo descritiva corresponde as iniciais de uma frase curta
ou a um substantivo do conteudo referente aos dados qualitativos, tal como
nos é apresentada por Saldana (2013). A escolha da tipologia de codificacdo
apresenta-se diretamente relacionada com a pergunta a qual corresponde a
resposta. Neste sentido, apresentamos em seguida a legenda utilizada para
cada uma das dimensdes e respetivos quadros-sintese elaborados, de forma a
facilitar uma leitura fluente e devidamente contextualizada faces as
problematicas levantadas. A cada sigla é acrescido um nimero no sentido de

identificar cada uma das subcategorias analisadas.
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Uma vez que foram realizadas duas entrevistas, correspondendo cada uma a

momentos distintos do estudo, faremos a analise e interpretacdo dos dados

separadamente.

6.2.1 — Apresentagao dos dados da Entrevista 1

Recorde-se que a entrevista 1 enquadra-se num primeiro momento de andlise

diagndstica no ambito das praticas dos docentes em termos de preparagdo e

organizacdo das tarefas letivas, no sentido de se analisar essas mesmas praticas e

percecionar o impacto das mesmas no desenvolvimento das praticas docentes e

contributo para o desenvolvimento de capacidades nos alunos, nomeadamente as de

inferéncia, suscitadas pela introducdo de tarefas de observacao.

Com este propdsito, segundo o modelo estabelecido para este estudo, far-se-a

corresponder a cada quadro de registo, a respetiva analise e interpretacdo dos dados

evidenciados, identificando-se as dimensdes (D) e fazendo corresponder a codificacao

atribuida de acordo com a tematica a percecionar (letras minusculas).

Tabela Dimensao Contexto Sigla
Quadro 1 D1 Informagdes Gerais (ig)
Quadro 2 D2 Distribuicdo de Servico (ds)
Quadro 3 D3 Trabalho Preparatério (tp)
Quadro 4 D4 Pratica Pedagogica (pp)
Quadro 5 D5 Tarefas de Observacao (to)
Quadro 6 D6 Observacdo e Andlise (oa)
Quadro 7 D7 Manifestagdes Evidenciadas (me)
Quadro 8 D8 Percecdo dos Docentes (pd)
Quadro 9 D9 Programas Curriculares (pd)

Tabela 3 - Legendas e respetivas correspondéncias:
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Dimensao 1: Informagdes Gerais dos Entrevistados

Categoria Subcategoria Explicitacdo Operatoria Codificagao

Pessoal Género Feminino — 3 docentes (ig1)
Masculino — 1 docente
Licenciatura — 2 docentes
Mestrado — 2 docentes
Pds-graduagao — 1 docente
Outras formagdes — 3 docentes
Em servigo — 2 docentes; estagio —
Profissionalizagao | 1 docente; (igd)
pos-laboral — 1 docente

10 anos — 1 docente

Habilitagdes (ig2)

Académico

Outras (ig3)

Tempo de

- N 20 a 25 anos — 2 docentes (ig5)
Profissional docéncia
+30 anos — 1 docente
Funcdes Docente — 1 docente (ig6)
desempenhadas | Docente + fun¢des — 3 docentes g
P . ‘. .
ereurso Ensino basico +secundario (ig7)

desenvolvido

Tabela 4 - Entrevista | : Informagdes Gerais dos Entrevistados

(D1) - Informagbes Gerais (ig): Podemos considerar que os docentes participantes
neste estudo, no total de quatro, trés sdao do género feminino e um do género
masculino, carateristica contextualizada no quadro profissional da educacdo, em que
a maioria dos docentes sdao do género feminino. Apresentam formacdo base de
Licenciatura/Mestrado (ig2) e outras formagdes complementares “(...) Pés-graduagéo
em Ensino Especial” (ig3) o que nos releva ser um grupo de docentes bem qualificados;
sao todos profissionalizados (ig4); possuem experiéncia de docéncia superior a 10
anos, bem como experiéncia letiva em diferentes ciclos “os 3 ciclos do ensino basico,
e jd lecionei o secundario.” (ig5); a maioria participa na organizagao e gestdo da escola,
em acumulagdo a sua fungdo de docente “ (...) exceto as fungoes de Diregcdo”; “(...)

equipa do CRTIC” (ig6); possuem visdo alargada do funcionamento da estrutura
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organizacional da escola, facto que se apresenta como contributo pessoal e

profissional “(...) orientagdo de estagio” (ig7).

Dimensao 2: Conhecer o impacto da gestdo da distribui¢ao de servigo

Explicitacdo Operatoria/
Categoria Subcategoria Codificacao
Descritores
Ocupada com cargos
N Ocupada com
Componente ndo . ~ .
letiva coadjuvacgdo/apoios (ds1)
Assessoria, CRTIC, Cord.TIC,
turma CEF
R Combonente . 5a7turmas (maioria)
D1str1bq1c;ao Ietiv:) . 14 turmas (Emrc) (ds2)
,de S?YV¥9°- Acumulacdo com cargos
influéncia na . .
~ Diversidade de tarefas
gestdo do .
docente Ocupacdo da componente
Aspetos letiva (ds3)
constrangedores | . Muitas planificagdes
Desgastante/limita a
criatividade
- Gestdo organizada
Facilitadores
) ) Gostar de ser professor (ds4)
evidenciados )
Conhecer os curriculos

Tabela 5 — entrevista I: Distribui¢do de servigo

(D2) - Conhecer o impacto da gestio da distribuicio de servico (ds): Nesta fase de
diagnose, importa conhecer como é feita a distribuicdo do servico, quer da
componente letiva como da nado letiva e perceber as rea¢cdes dos docentes face a essa
gestao.

(ds1) — no ambito da componente nao letiva, os docentes manifestaram sentimentos
de alguma sobrecarga com a ocupacdo em demasia de cargos e auséncia de tempo
para trabalho individual “(....) é um pds-laboral muito marcado, além de que no
agrupamento,(...) temos o problema de as reunides serem todas pds-laboral, porque
nds funcionamos das 8:25 as 18:35 em continuo,(...) tudo o resto é pds-laboral, o que
agrava ainda mais a nossa situacdo e disponibilidade em termos de horas para

trabalho, que tem de existir sempre porque o trabalho tem de aparecer feito” (HIST);
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os horarios contemplam fung¢des de coordenacdo, apoios, coadjuvacdes, assessorias e

a atribuicdo de outras fungdes.

(ds2) — considerando o tempo de servico dos docentes entrevistados, a maioria
considera ter ainda uma componente letiva intensa e distribuida por muitas turmas (5
a 7 turmas) em acumula¢do com a atribuicdo do cargo de dire¢do de turma. Nas
situagdes em que a componente letiva é distribuida em tempos letivos de 45minutos,
o nimero de horas aumenta substancialmente“18 tempos / 5 turmas (sendo tempos
de 45 minutos, lecionar apenas 7.2 anos, corresponde a 18 tempos); na distribuicdo da
carga letiva ao passar para 1100 minutos, praticada no agrupamento em tempos de
45 minutos, acrescida pela distribuicdo no 3.2 ciclo, do total da carga hordria entre
Historia e Geografia”, no caso em que a frequéncia é facultativa, possibilita a
acumulacdo de vdrias turmas por tempo letivo, bem como um elevado nimero de
turmas na totalidade do horario “14 horas distribuidas por turmas dos 3 ciclos (1.2, 2.2

e 3.2) (HIST)”.

(ds3) — no sentido da identificagdo de aspetos constrangedores, os docentes
manifestaram desagrado pela ocupagdo da componente ndo letiva “acrescentar aos
1100 minutos a componente ndo letiva com ocupagdo de cargos; Ndo ha espago/tempo
para trabalho individual ”(HIST), também referiram a diversidade de tarefas a que sao
sujeitos, a multiplicacdo de trabalho preparatorio e diversidade de planificagdes,
acréscimo de desgaste com limitagdo criativa e inovadora.

(ds4) —face aos indicadores favoraveis foram enumeradas a gestao organizada, o gosto
pela profissio docente e ainda o conhecimento dos curriculos -“(...) muito

sinceramente, gostar do que se faz....” (MAT).

Dimensao 3: Organizacao do trabalho preparatdrio: planificagdes /planos de aula

Explicitacdo Operatoria/
Categoria Subcategoria Codificacao
Descritores

163



. 1a1.30h/poranode
Trabalho escolaridade (EMRC)

individual e|. 12 a15 horas semanais (tp1)
preparatorio . Permanéncia na escola
ocupada
Tempo Diversidade de tarefas
despendido ~ ~
na Ocupacdo da componente ndo
preparacio Aspetos letiva/ permanéncia na escola
de aulas constrangedores # trabalho individual (tp 2)

Muitas planificagcGes/planos
adaptacdo de materiais
Sobrecarga pos-laboral
Estrutura da aula/organizada
O manual e outros recursos (tp 3)
Treino

Facilitadores
evidenciados

Tabela 6 — Entrevista I: Trabalho Preparatdrio

(D3) Organizacao do trabalho preparatério: planificacoes /planos de aula (tp) —
resulta da necessidade de se conhecer o tempo despendido por cada docente na
preparacao das aulas, face a distribuicdo do servico letivo, no sentido de conhecer o
contexto das suas praticas.

(tp1) — assente no tempo despendido na preparacao das aulas e materiais, verificou-
se que a maioria dos docentes necessitam de dedicar entre 60 a 90 minutos por ano
de escolaridade, o que se estima a necessidade de 12 a 15 horas semanais “(...) pode
demorar 3 a 4 horas, cada ficha, cada teste. Corrigir testes e pode levar cerca de 3, 4
horas por turma; um PowerPoint pode levar-me uma manha inteira a fazer (para uma
turma). Os oitavos anos, numa semana de testes e de corre¢do(...) seriam quatro
turmas vezes trés, seriam mais de 12 horas na semana de trabalho. Os testes para os
alunos com necessidades educativas especiais ainda ddao mais trabalho a serem feitos
(...)no caso dos meus alunos surdos tinha de procurar muitas imagens, tentar por as
coisas de uma forma, que fosse mais facil de ser visualizada (...) mais de 12 horas por
semana (...)” (CFQ), com dispéndio acrescido para outras tarefas (ocupacdo de cargos).
(tp2) — possibilitou a identificacdo dos condicionalismos percecionados pelos docentes,
na rentabilizacdo do tempo despendido para realizacdo de trabalho individual e
preparatério das atividades letivas, pelo que foi consensual a identificacdo dos

seguintes aspetos: dispersdo de tarefas com ocupacdo da componente ndo letiva e
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obrigacdo de permanéncia na escola; o trabalho individual restrito aos horarios pds-
laboral “é uma escola que funciona continuamente e com um ritmo de trabalho exigente,
temos nesta escola um problema dificil de ultrapassar que sdo os meios que nos
permitem utilizar esse tipo de recurso didaticos” (HIST), sobrecarga causada pelas

muitas planificagdes/planos e adaptagdo de materiais.

(tp3) — o conhecimento dos pontos fortes da atividade docente, no que concerne a
atividade de lecionag¢ao, foram identificados como fatores favoraveis a necessidade da
existéncia de uma estrutura devidamente organizada para as aulas "(...) o que
significava que a aula tenha que ir muito bem estruturada” (CFQ); o recurso ao manual
como base de trabalho, o dominio de recursos diversificados de apoio, estratégias de
aplicacao dos conteudos trabalhados na promogao do treino “(...)na realiza¢do de
exercicios, dindmica especifica da aula, ha muita diferenca(...) Porque nunca permito
que os pares ou grupos sejam os mesmos, rodo-os sempre na propria aula, para que

haja interajuda e evitar vicios. Também as corregoes no quadro se desenrolam desta

forma” (MAT).

Dimensao 4: Informac¢des no ambito da pratica pedagodgica

Explicitacdo Operatoéria/
Categoria Subcategoria Codificacao
Descritores

. Aulas organizadas e
sequencialmente estruturadas

. Momento de introdugdo

Esquema da| /motivagdo /registos

aula . Tarefas de consolidacdo /
verificacdo / avaliagdo
Aplicagdo / exercicios / desafios
= participacdo dos alunos

. Objetivo primordial/ base da
avaliacdo

. Aluno como o sujeito ativo da
aula

. Participacdo espontdnea ou
solicitada

. Combater a “preguica mental”

. Promover capacidades de lidar
com tanta informacao
/interpretar, analisar

(pp1)

Gestao da
pratica
pedagogicas

Participagao
ativa/reflexdo
dos alunos

(pp 2)
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Desafios diversificados para

estimulagdo da participagao
. Questionamento direto (pp 3)
. Treino da argumentacdo /

debates / confronto de opinides
Que tempo | . Corresponde a dinamica da
ocupam  estas | propria aula
intervengdes € | . Sintonia entre intervenc¢3o
tarefas /avaliagdo

Tipo de
Intervengao

(pp 4)

Tabela 7 — Entrevista I: Prdtica Pedagdgica

(D4) Informacoes no ambito da pratica pedagogica (pp) — assente no interesse em
perceber como os docentes fazem a gestdo das suas praticas pedagdgicas, foram
criadas as seguintes subcategorias.

(pp1) — com base no conhecimento da tipologia de esquema de aula estruturado por
cada um dos docentes participantes, permitiu verificar que todos obedecem a
esquemas organizados e estruturados para as suas aulas, distribuidos por diferentes
momentos e tendo como preocupacdo a participacdo dos alunos (motivacao, registos,
aplicagdo, consolidagdo, avaliagdo) “inicia com o registo do sumario, um momento
considerado de motivacao, introdugdo do tema/assunto (...) que pode ser uma imagem,
parte-se para a problematizacdo patente nos manuais, auxilio sempre com registos que

faco no quadro e que os garotos passam para os cadernos, (...)” (HIST).

(pp2) — os docentes revelaram-se unanimes quanto a consideragao do aluno como
“sujeito ativo” da aula, priorizando a sua intervencdao, mediante estratégias
diversificadas de promocdo das suas participacdes. Constituiu preocupacao geral, a
necessidade de combater alguma “preguica mental” evidenciada nos discentes
associada a “avalanche” informativa que nos chega consecutivamente e nos
sobrecarrega negativamente. Urge por tal, a necessidade de no espaco aula promover
estratégias de selecdo de informacdo, apostar na interpretacdo e andlise

“(...)normalmente ndo sou eu que respondo, sdo os proprios colegas que explicam, que
demonstram (...) que vao ao quadro com eles; considero que a aula seja invertida, ou

seja, parte dos alunos, das suas duvidas, das suas dificuldades” (MAT)

(pp3) — a adogdo de estratégias que incentivem os alunos a intervencdo nas aulas,

constitui um ponto comum entre os docentes participantes, mobilizados para a
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estimulagdo da participagdo e treino da argumentacdao “as intervencgoes, (...)

possibilidade de confrontarem opinioes evidentemente também, (...) porque o que

interessa essencialmente é que eles sejam capazes de treinar o pensamento e, portanto,

de justificarem as analises que fazem” (EMRC).

(pp4) — focalizados na distribuicdo das tarefas da aula, quisemos perceber que tempo

ocupam as intervengdes dos alunos, no total de cada aula. Verificou-se que para todos

€ unanime criar espacos diferenciados para a participacao dos alunos, uma vez que

partindo deles, os docentes ficam possibilitados a verificar como decorre a

consolidagdao, qualidade e corre¢ao das intervencgbes, aplicagdo pratica e a sua

correspondéncia avaliativa: “50% da aula é dada para a intervengdo dos alunos,

porque, no fundo, mesmo na resolucdo de problemas eu estou a questiona-los” (CFQ)

Dimensao 5: Tarefas de Observacao

Categoria

Subcategoria

Explicitagdo Operatdria/ Descritores

Codificacao

Aplicacao
de tarefas
com uso da
Observacao
(andlise/
reflexdo/
inferéncia)

Organizacgao

. Atividades orientadas
. Estrutura sequencial (Exposicado;

observacao orientada, problematizacdo de
factos, interpretacdo, aplicacdo, resolucao,
compreensdo e conclusao)

. Aula como um desafio para os alunos

(tol1)

Tempo
previsto e
frequéncia

. Aulas de 45 minutos: ocupacdo de 15 a 20

minutos

. Aulas de 90 minutos: inserida na dinamica

da aula, repartida entre momentos de
exposicdo e explicacao.

. Frequéncia correspondente a cada aula e

ao longo do ano letivo

(to2)

Reacdes
manifestadas
pelos alunos

. Curiosidade/participacdo ou apatia /

desinteresse

. Dificuldades associadas: a falta de

motivacdo; incapacidade na gestdo de
informacdo e aplicacdo; desvalorizacdo do
papel de aluno, com comprometimento das
aprendizagens

. Interesses divergentes dificultam a

adaptabilidade a metodologias
diferenciadas;

(to3)
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. Uma maioria parte do “mito” de “nao
gostar...”

. Preferéncia pelo trabalho em grupo, no
sentido de evitar a exposi¢ao individual

. Ndo sabem observar, procurar o pormenor
porque nao sabem interpretar;

. Ndo conseguem expressar opinidao propria
(dificuldades linguisticas, vocabulario pobre
e auséncia de treino interpretativo)

. Valorizagdo da memorizagdo como forma
de aquisicao de conteudos;

. Conceito reduzido de aprendizagem,
limitado ao que se “diz”;

. Auséncia de contextualizacdo / relacionar

. “geracdo fast” - carateriza-se por terem
acesso a muita informacgdo, que consomem
aleatoriamente.

. Pré-disposicdao; motivacdo e interesse em
aprender; motivados para a descoberta;

Dificuldades
na
concretizaga
o das tarefas
especificas

(to4)

. Dominio da L. portuguesa / vocabulario
diversificado;

. Carateristicas intrinsecas a aprendizagem

Fatores (interesse, vontade interior para

facilitadores compreender /aprender,

e especificos ). comportamentos ajustados).

para este tipo | . Partir de situagGes praticas, fomentar a

de pratica | discussdo, procurar diferentes perspetivas,

pedagogica valorizar cada intervencdo e orientar os
raciocinios;

. Equilibrar as tarefas; as pausas, mudangas
de tarefa sdo necessarias, para haver
rentabilidade,

(to5)

Tabela 8 — Entrevista I: Tarefas de Observagdo.
(D5) Tarefas de Observagao (to) — Focada nas praticas pedagdgicas dos docentes,
procurou-se contextualizar os diferentes momentos da gestdo letiva, no sentido de se

percecionar o uso de tarefas com recurso a observacao.

Partimos da necessidade de conhecer a forma como foram organizadas essas tarefas
especificas (tol) e as etapas selecionadas “dindmica da problematiza¢do dos factos,
correspondente a sua interpretacdo, compreensdo e conclusGo”(HIST). Assim, os
docentes manifestaram alguma concordancia quanto a necessidade de as aulas serem
bem estruturadas e organizadas sequencialmente por etapas: exposicao; observacao
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orientada, problematizacdo de factos, interpretacdo, aplicacdo, resolucdo,
compreensao e conclusado, cujo objetivo consiste em transformar cada aula num “novo

desafio” — “temos alguns alunos cujo mérito é exclusivamente a ndo desisténcia “ (CFQ)

Apds o conhecimento das etapas que suportaram a aplicacdo de tarefas de
observagao, tornou-se importante conhecer o tempo despendido em sala de aula e a
frequéncia prevista (to2) nas planificagcdes, de programas curriculares tdo extensos.
Face a organiza¢do institucional de tempos letivos de 45 e 90 minutos de aula,
verificou-se que uma boa parte da dindmica da aula é destinada as intervenc¢des dos
alunos, correspondente a cerca de 50 % do trabalho efetivo de cada aula “50% da aula

é dada para a intervengéo dos alunos”(CFQ).

Conhecer as manifestacoes dos alunos (to3) face a aplicacdo destas tarefas, tornou-se
importante no ambito do estudo realizado face ao efeito da “a¢do-reag¢ao” nos alunos.
Todos os docentes em geral partilharam aspetos favoraveis e condicionadores, face a
aplicacdo de estratégias com recurso a observagao, ndo porque a observagado seja um
recurso desconfortdvel, mas porque nao faz parte do quotidiano dos alunos. Verifica-
se que algumas das manifesta¢des evidenciadas pelos alunos poderao ser alvo de uma
leitura mais naturalista das carateristicas herdadas do contexto social e cultural: “...)
ao fim destes anos, acho que a forma como eles reagem estd mais ligada com aquilo
que sdo, do que com a motivagdo” (HIST)- dificuldades associadas a falta de motivagao,
incapacidade na gestdo da informacdo e sua aplicacdo, desvalorizacdo do “papel de
aluno” com comprometimento das préprias aprendizagens e as dificuldades de
adaptabilidade a metodologias diferenciadas, revelam-se importantes na acao

intencional do professor para gerar “interesses”.

(tod4) A concordancia entre docentes é geral, ao referirem que as “tarefas de
observacdo” encontram-se inseridas na estrutura da prdépria aula, distribuida pelas
diferentes etapas. A identificacdo de dificuldades na sua concretizacdo revela-se
fundamental na criacdo de estratégias condutoras de novas aprendizagens. Por outro
lado, verifica-se que a grande maioria dos alunos, ndo tem por referéncia a escola
como patamar de conhecimento, o que os leva a refugiarem-se em mitos pré-
concebidos como “ndo gostar”, “nédo perceber”, preferir “trabalho em grupo” a fim de

“evitar a exposigdo individual”, que se considera serem “condicionalismos” que nao se
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enquadram no objeto do estudo realizado, mas que constitui grande preocupacdo para
os docentes, no sentido de contrariarem esta natureza empobrecida “(..)Jo que
interessa é fazer a relacdo, é pensar as coisas (...) falham porque tem muita preguica

mental (...) é mais fdcil decorar do que pensar”(HIST).

A maior parte das dificuldades sentidas na concretizacao das tarefas de observagao
vao ao encontro das carateristicas tidas como naturais dos alunos, cabera aos
docentes contrariar essa natureza de inatividade e de auséncia de iniciativa e
procurarem estratégias conducentes a novas capacidades. Os alunos revelam
dificuldades em interpretar porque ndo sabem observar; ndo sabem procurar “os
pormenores da informagao”; revelam “vocabulario pobre”; “dificuldades linguisticas”
e em expressarem “opinido propria” — “auséncia de treino interpretativo, valorizacéo

da memorizacgéo, pouca destreza para relacionar dados”. (HIST)

No ambito das conversas proporcionadas com os entrevistados distinguem-se dois
grupos de alunos: os que se revelam motivados e empenhados para a descoberta, que
procuram conhecer mais e um outro grupo, que manifesta alheamento pelas tarefas,
porque o seu interesse encontra-se fora da esfera da escola, ndo aceita e ndo arrisca
nas propostas apresentadas, inviabilizando qualquer proposta de apoio com vista ao

Seu sucesso.

777

Pela negacao a aprendizagem, consideram-se ser a “gera¢do “fast””, por terem acesso
a muita informacgdo e que “consomem” aleatoriamente. E que dizem sobre a “sua”

acdo e modo de conduzir as aulas?

Por fim, quisemos conhecer os fatores facilitadores (to5) que os docentes
identificaram com a concretizacdo dessas tarefas. No seguimento da estrutura
descritiva dos participantes, houve necessidade de se criarem duas subcategorias uma
relacionada com as manifestacdes dos alunos (to5.1) e outra direcionada para as

metodologias adotadas (to5.2).

(to5.1) surgem como fatores facilitadores manifestados pelos alunos o dominio da
lingua portuguesa, a utilizacdo e dominio de vocabuldrio diversificado e um conjunto
de carateristicas intrinsecas a aprendizagem (interesse, vontade interior para

compreender /aprender, comportamentos ajustados).
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(to5.2) sobre as metodologias referiram a utilizacdo de situagbes praticas do
qguotidiano, a fim de fomentar a discussdo e procurar diferentes perspetivas, no
sentido de valorizar cada intervencdo e orientar os raciocinios com vista a formalizacao
de opinido prépria. Equilibrar as tarefas e criar pausas para mudangas de estratégias

foram consideradas necessadrias, para a rentabilidade.

Dimensdo 6: Especificidade das praticas pedagdgicas com recurso a tarefas de

observacdo e analise

Categoria Subcategoria | Explicitacdo Operatéria/ Descritores | Codificagdo

. O manual como base
. A observacdo — estratégia
constante na aula
Tarefas . Observacdo /exploracdo
privilegiadas | Tipo de | . Andlise de problemas
(nousoda | tarefas . Desenvolvimento de capacidades:
observacgao) interpretar, relacionar, deduzir,
questionar, apresentar resultados
. Realizacdo de trabalhos de grupo,
. Visitas “in loco”
. Treino da “observa¢ao”
. Ainterpretacdo como acdo de
recolha de dados
Estratégias . Analise e discussdo/
Privilegiadas reconhecimento e identificacdo (0oa2)
. O conhecimento como objetivo
. Promovam a estruturagao do
raciocinio / perce¢do do “todo
pelas partes”

(oal)

Tabela 9 — Entrevista I: recurso a tarefas de observagdo e andlise.

(D6) Especificidade das praticas pedagogicas com recurso a tarefas de observacdo e
analise (0a) — Centrados nas a¢des desenvolvidas pelos docentes, com base na aplicacdo
de estratégias de observagao e analise constatou-se que foram privilegiadas tarefas (oal)
como: aquisi¢do de informagao, tendo o manual como base; a observagao para acesso
a informacdo; a observacdao como meio de exploracao e selecdo de informacdo; analise
de situacOes-problema, elaboracdo de hipdteses/solucdes; desenvolvimento de

capacidades nomeadamente: interpretar, relacionar, deduzir, questionar,
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apresentacdo de resultados; realizacdo e apresentacdo de trabalhos. A considerar
ainda a promocgao de visitas locais como “aula Viva” para reten¢do e reconhecimento
das informagdes/contelidos dominantes, visam, através da relacdo direta com os
espacos quotidianos tais como visitas a museus e passeios pelas zonas histéricas
aproximar os alunos da multiplicidade de informacgdes apreendidas, porque “(...) tudo
isto sdo estratégias ou recursos que colocam o aluno frente a frente com factos
historicos ”(HIST). O poder da “observacdao” no desenvolvimento cognitivo como
motor do conhecimento desafia os alunos a identificarem-se com essas tarefas “uma

situag@o-problema funciona cada vez melhor (...)”(MAT).

A conducgdo das praticas pedagogicas tem como tronco comum a promoc¢do do
processo de ensino e de aprendizagem, baseado na relagdo “agdo-reacdo” com vista
ao desenvolvimento de capacidades indutoras de conhecimento. Foram identificadas
como estratégias privilegiadas pelos docentes (0a2) o treino da “observacao”, a
interpretacdo como agdo de recolha de dados, andlise e discussdo/ reconhecimento e
identificacdo, o conhecimento como objetivo e a promogao do raciocinio / percecédo

do “todo pelas partes”.

Dimensado 7: Relacionar as estratégias utilizadas com as manifesta¢des evidenciadas pelos

alunos
Categoria Subcategoria Explicitacdo Operatdria/ Descritores | Codificacdo
. atencdo/retencdo; associacdo/
Vantagens das raciocinio; sele¢do/resolucdo;
atividades Aprendizagens . capacidade de gerir a informagao:
com estimuladas relacionar, selecionar; (mel)
incidéncia na . promocgado de novas aptiddes;
observacdo . resolucdo de
situacOes/problemas;
. facilidade de concentracao,
. participagao eficiente
. desenvolve, sistematiza e
Relagdo com o | Participativo e progride com facilidade
Perfil do aluno | interessado . investe no seu progresso, procura (me2)
saber mais
. faz novas aprendizagens,
desenvolve capacidades
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Pouco participativos

a) Algum
interesse

b) Interesse
deficitario e
alheamento

. Disponiveis para acompanhar
. Requerem adaptacdo as suas

capacidades

. Apostar no treino da andlise,

interpretagdo e raciocinio (pensar
e relacionar)

. Participacao deficitaria sob

orientacao

. Aumento das dificuldades com

evidencia de comportamentos
desajustados

. Uma maior dispersdo, exigem a

proposta de atividades
diferenciadas

. Maior acompanhamento por

parte do professor

(me3)

Nao
participam/interesses
diversificados

. Apostar na “chamada de atengao’

. Quando solicitados, sao capazes

de participar (intervencoes
simples)

. Desvalorizagdo do seu sucesso
. Maior dificuldade em cumprirem

as regras

. Pouca disponibilidade para

aprender

)

(med)

A aula encontra-se
fora do seu centro de
interesses

. Grande desafio: conseguir a sua

colaboracgao

. Procurar cativar com atividades

mais praticas

. Incidéncia em comportamentos

descontextualizados, de desafio a
autoridade docente

. Os programas revelam-se

incompativeis

(meb)

Percecdo das
aprendizagens
dos alunos em
atividades de
observacao

Aprendizagens
Simples

. favorece a atengdo/concentragdo;

promove a participagao, incentiva a
escuta;

. Capacita a observacdo; a aceitacao

de diferentes opinides e a
argumentacao perante a diferenca

. momentos de consolidacdo e

sistematizacdo de rotinas;

. base para a consolidagao de

conteudos, aplicacdo de estratégias
indutoras de novos conhecimentos,

(me6)
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. construcado de patamares de
conhecimento;
relacionar/estruturar uma ideia
desenvolver o espirito critico;
estruturacdo do pensamento;
transmissao de opinides e

fundamentacao;
. Processamento e inferéncia da
Aprendizagens informagao.
complexas . treino, desenvolvimento do (me7)

conhecimento; estimulo cognitivo
exige acompanhamento do
docente;

. desenvolver tarefas de treino de
interpretacao;

. deduzir, solucionar e concretizar;

. com necessidade de pré-
requisitos

Tabela 10 — Entrevista I: Manifestagdes dos Alunos.

(D7) Relacionar as estratégias utilizadas com as manifestagées evidenciadas pelos
alunos (me) — Conhecer a percecdao dos docentes relativamente as vantagens
conseguidas com a aplicacdo de atividades com recurso a observacao, conduziu-nos a
criacdo de trés categorias: vantagens das atividades (mel), a relagdo com o perfil do
aluno (me2 a me5) e a percecdo das aprendizagens conseguidas pelos alunos (me6 e

me7).

(mel) — de acordo com as estratégicas estimulas pelos docentes, evidenciou-se por
parte dos alunos uma melhoria nas seguintes manifesta¢des: a atencdo/retencdo, a
associacdo de ideias/ desenvolvimento do raciocinio; a sele¢do/resolucdo; a
capacidade de gerir a informacdo (relacionar, selecionar); a promocdo de novas
aptiddes e resolugdo de situagdes/problemas para alguns — “(...) se nés dirigirmos tudo,
se nds lhe apresentarmos o saber como jd feito eles ndo terdo que fazer nada”. Os
docentes manifestaram concordancia em assumirem que as evidencias manifestadas
pelos alunos sdo fruto de alguma orientacdo prestada no contexto de sala de aula, em
gue o professor é tido como um apoio — “parte-se da interpretagdo faseada dos dados

para se chegar ao problema na totalidade, com solugbes e a sua aplicagdo {(...),

portanto eu acho que cada vez mais (...) o professor, independentemente da drea, é

importante precisamente a esse nivel, para os ensinar e para os orientar(...)”(HIST)
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Relativamente a segunda categoria criada, foi objetivo relacionar as manifestacoes
evidenciadas pelos alunos, com a tipologia de perfil de aluno, com a qual os docentes
se familiarizam, pelo que, foram incrementadas quatro subcategorias de perfis
diferenciados. A primeira elege o aluno com perfil participativo e interessado (me2) no
qual se evidencia “um maior a vontade”;” permite-lhe fazer algumas aprendizagens
(...) as poucos sGo o que ganham em autonomia (...)”(EMRC). Os docentes referem o
dominio e facilidade com que este primeiro grupo de alunos percecionam os
conteldos da aula, constitui um grupo privilegiado em termos de progressos e
aprendizagens “(...) neste 1.2 grupo de alunos, digamos que o mais fdcil supostamente,

é a sistematizacdo, (...) eles desenvolvem essas capacidades (....) acho que é ai que se

nota os avancgos (...)“ (HIST).

Na subcategoria (me3) -pouco participativos e reveladores de algum interesse (alinea
a), os docentes registaram evidencias como a disponibilidade para aprender, no
entanto, reconhecem que essa disponibilidade se contextualiza num quadro de
adaptacdes ao proprio perfil do aluno: “Neste 2.2 grupo a pessoa tem éxito, eu acho
que qualquer um de ndés tem éxito, quando ao longo do ano se consegue chegar ao
aluno...e o conseguir chegar ao aluno (...)significa do meu ponto de vista o qué?- uma
preocupagdo, que foi adequar os instrumentos de avaliagdo as capacidades do
garoto(...)”(HIST). Revela-se um grupo trabalhador, mas exige adequar os contetudos
ao seu nivel, treino da analise e interpretacao; a pensar de outra forma, desperta-os
para outras capacidades “o trabalho de interpretacdo, de andlise, de raciocinar (...) o
treinar desperta-os para o desenvolvimento de outras capacidades de pensar e de se

relacionar (....)” (MAT).

Ainda na mesma subcategoria, mas em relacdo a alinea b —alunos pouco participativos
com interesse deficitario e alheamento, os docentes evidenciaram neles alguma
resisténcia para participarem “{(...) indisponibilidade para a participa¢cGo, mas quando
orientados, acabam por intervir”, associada na maioria a dificuldades de
aprendizagem, o que exigem dos docentes um acompanhamento mais préximo e
orientador a fim de os ajudar a participar “mas a orientagdo do professor é importante

para ir fazendo a fronteira para os manter focados (...)”(EMRC).
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Um outro perfil referenciado pelos docentes diz respeito aos alunos que ndo
participam e evidenciam interesses diversificados (me4). Nesta subcategoria,
sobressaem as dificuldades no cumprimento de regras na sala de aula, a necessidade
de se exporem como meio de chamarem a “aten¢ao” para si e algum desinvestimento
no préprio sucesso — “(...) digamos que é dificil algum sucesso, porque ndo estdo

formatados nesse sentido (...) nada lhes interessa”(MAT).

O ultimo perfil (me5) faz referéncia a um tipo de aluno, cujo papel ndo se enquadra
neste contexto escolar, uma vez que a aula e a escola encontram-se fora do seu centro

de interesses.

Os docentes apontam como principal resisténcia e dificuldade, os comportamentos de
desafio a autoridade docente, manifestados por esta minoria em contexto de turma —
“(...) eles estdo na escola com um objetivo contrdrio (...)”(CFQ). Por outro lado, encaram
este grupo como um desafio — “... totalmente desfasados dos interesses da aula, dos
assuntos (...) se se conseguir pela atribuico de outras tarefas mais prdticas que
concretizem algo {(...), é uma vitdria” (EMRC), apostando na atribuicdo de tarefas mais

praticas.

Passando para a segunda categoria, foi preocupa¢dao conhecer a perce¢do dos
docentes sobre as aprendizagens efetuadas pelos alunos quando submetidos a tarefas
e atividades de observag¢do, com o intuito de conseguirem realizar alguma inferi¢ao.
Criaram-se duas subcategorias de aprendizagens: as simples (me6) e as complexas

(me7).

Numa dinamica da “acao-reacdo” os docentes consideram tratar-se de mecanismos
promotores de aprendizagens simples (me6) as seguintes: atenc¢do/concentracdo;
melhoria na participacao; disponibilidade para escutar; capacitacdo para “observar”;
valorizacdo do poder/capacidade de pensar; apostar na prdpria opinido como
consolidacdo de ideias/conteudos. O desenvolvimento destas capacidades nos alunos,

consideram-se conducentes de novos conhecimentos.

Em relacdo as aprendizagens complexas (me7) desenvolvidas no ambito das
estratégias, devidamente selecionadas pelos docentes, referem que a reflexdo e a

deducdo podem incrementar nos alunos habitos de pensar e de estruturarem ideias,
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bem como favorecer o espirito critico — “as prdticas estimulam habitos de trabalho {(...)
conducentes ao desenvolvimento/aprendizagens; (..) provocagdo por parte do

docente”(CFQ).

Verifica-se que o desenvolvimento das aprendizagens complexas nos alunos, encontra-
se ainda associado a estratégias de treino de interpretacdo, dedugdo e aplicagao,

orientadas e acompanhadas pelos docentes.

Recorde-se que, a propdsito das orientagdes dos docentes essenciais no
desenvolvimento de novas aprendizagens, Piaget refere que “Professor ndo é o que
ensina, mas o que desperta no aluno a vontade de aprender. Por outro lado, também
ja referenciado na primeira parte deste estudo, Tenreiro-Vieirarefere que as
aprendizagens baseadas em problemas, suscitam e desenvolvem capacidades ao nivel
do pensamento critico como o raciocinio, resolu¢do de questdes, equacionamento de
hipoteses e capacidades subjacentes, como a andlise e selecdo de dados ou

informacao.

Dimensdo 8: Conhecer a percecao dos docentes e objetivos, na aplicacdo de tarefas

de Observacao

Explicitacdo Operatodria/
Categoria Subcategoria Codificacao
Descritores

. maior proximidade com os
conteudos, retencao e
intervengdes mais
personalizadas

. vantagens em perceber, (pdl)
conduze-os a consolidacao

. essencial para a consolidacao

Consolidagao dos . desenvolve capacidades, induz

conteudos novos conhecimentos

. hd maior envolvimento dos
alunos

. maior solicitacdo do aluno,
implica analisar, concluir e (pd2)
propor.

. Verificagdo das reagdes dos
alunos as tarefas, resultados

Observacgao é
essencial para
consolidagao

Essencial na
verificacdo dos
conhecimentos
apreendidos
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conseguidos, momentos
formais de avaliacao

Vantagens para o
processo de
desenvolvimento
e aprendizagem

Avaliacao
diferenciada

. Intervengdo mais

personalizada

. Faz-se individualmente,

permite analisar, comparar
resultados e aferir se houve
ou nao desenvolvimento

. Importante para restruturar

estratégias, promover o
desenvolvimento e verificar as
aprendizagens

(pd3)

. Promove a sistematizacdo de

rotinas de aprendizagens

. Observar é tornar seu o

conhecimento

. Alinsisténcia, a analise, a
organizagdo de informacao
leva-os a fazer e a conseguir
progressivamente

. Ganho a nivel pessoal e
cognitivo: capazes de
processar a informacdo aos
niveis mais complexos

Estimula o
treino para da
Aprendizagem

(pd4)

Tabela 11 — Entrevista | — Aplicagdo de tarefas de observagdo.

(D8) Conhecer a perce¢dao dos docentes e objetivos, na aplicacdo de tarefas de
Observacdo (pd) — Nesta dimensdo foi preocupacdo conhecer no ambito das
percecdes dos docentes, os objetivos da aplicacdo de tarefas com recurso a
observacao.

A reflexdao foi orientada em duas categorias: A primeira relativa a necessidade de
conhecer o efeito da Observagao na consolidacao dos conteddos, converge para as
seguintes subcategorias (pd1) cujo objetivo é analisar se a “observacdo” é essencial
para a consolidacao, bem como perceber e verificar se é essencial para a identificacao
dos conhecimentos apreendidos (pd2). A segunda categoria visa conhecer as
vantagens dessas tarefas para o processo de desenvolvimento e de aprendizagem dos

alunos, tendo sido proposto como subcategorias a verificacdo da possibilidade de
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promover uma avaliacdo diferenciada (pd3) e se as mesmas sdao condutoras de
estimulos de treino das aprendizagens (pd4).

Passemos a analise dos testemunhos prestados pelos docentes, no ambito da primeira
categoria em que todos realgam a importancia da observa¢do na consolidagdao dos
conteudos (pd1), como trampolim para o desenvolvimento de novas capacidades de
percecdo, de entendimento dos conteudos e de os relacionar entre si - “A observagdo
é essencial para o desenvolvimento de capacidades(...) verificamos o percurso
desenvolvido até perceberem” (MAT). A situagdo de “observar” provocada por
estratégias consolidadas em tarefas restritas, permite ao aluno uma maior
proximidade com os conteldos a trabalhar, leva-os a reter e a assimilar partes,
favorece as suas intervencdes no sentido de se tornarem mais pessoais e proprias da
sua faculdade imediata de entender. Os docentes sdo unanimes, ao elencarem os
beneficios da observacdo, da analise, da inferéncia ainda que basica e orientada pelo
docente, os beneficios sdo visiveis e facultam na maioria dos alunos, novos
conhecimentos - “traz vantagens aos alunos ao nivel de os ajudar, a perceber alguns
conteudos e talvez até os conduzir a sua consolidagdo” (HIST).

Na subcategoria seguinte (pd2) relativa aos conhecimentos apreendidos e o modo
como sao verificados, os docentes continuam a identificar beneficios trazidos pela
implementacdo de tais estratégias. Referem que as tarefas incidentes em situagdes de
“observacdo”, promovem um maior envolvimento dos alunos face a problematica em
resolucdo, conduz os a tarefas de anadlise (ainda que bdsicas), a tirar conclusdes e a
propor solucdes. Possibilita ainda aos docentes, mediante as reagdes as tarefas, tomar
conhecimento dos progressos e das dificuldades de cada aluno “observagdo implica,
analisar, concluir e propor, independentemente do nivel de sucesso atingido, (...) mas é
importante que eles (alunos) reconhecam que conseguiram, que sdo capazes “ (HIST).
Quanto a segunda categoria, relativa as vantagens trazidas pela implementacado de
tarefas de observacdo, para o processo de desenvolvimento das aprendizagens, de
uma forma geral, os docentes referiram que as mesmas promovem a sistematizagdo
de rotinas de aprendizagem, maior insisténcia na andlise, na organizacdo da
informacao e a nivel pessoal com o contributo de alguma autonomia no que concerne
a “ser capaz” de fazer e de conseguir algo -“ a grande vantagem estd na aquisicéo de

”

hdbitos de pensar, de interpretar, de relacionar (...) que permita aprender fazendo
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(MAT). Por mais pequenos que sejam 0s progressos, contribuem para agilizar
capacidades de processamento de informagdes em patamares mais complexos.
Foram ainda inquiridos sobre o contributo das mesmas tarefas para a realizacdo de
uma avalia¢do diferenciada (pd3) e a ideia generalizada recai na ideia de que - “...)
permite ao docente manter atualizada a informagdo avaliativa do aluno, restruturar
estratégias” (MAT).

Na subcategoria (pd4) procurou-se conhecer o impacto de tais tarefas no processo de
aprendizagem concretizado pelos alunos, e a maioria dos docentes consideram que na
medida em que as tarefas de observacdo desencadeiam nos alunos um maior
envolvimento, possibilitam-lhe também progresso e desenvolvimento, no sentido de
gue a pouco a pouco vao otimizando o treino de interpretar a informacao, iniciando
assim o processo de desenvolvimento das capacidades complexas, alicercadas pela
inferéncia, equacionamento de hipdteses, apresentacdo de solugbes, sdo mecanismos

desenvolvidos pelo treino e sistematizacdo de rotinas de observacao.

Dimensdo 9: Percecdo dos Docentes sobre os programas Curriculares que

privilegiam a Observa¢dao como instrumento da Pratica Letiva

Explicitacdo Operatoéria/
Categoria Subcategoria Codificacao
Descritores

. Os conteudos apresentam-
se organizados, embora
carecam de uma
implementacdo pratica e

atual
. Constituem um incentivo a
Organizacdao e | Consolidacao observacdo como estratégia,
gestao dos | privilegiada  dos mas aplicacdo torna-se
programas conteudos muito limitada (pcl)
curriculares . Auxilio a construcdo do
pensamento

. Propdem estratégias que
capacitam a destreza
cognitiva, mas por vezes em
patamares distintos dos
nossos alunos
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Aplicagdo/
implementagao
criativa

exigéncia de praticas
criativas

limitada /condicionada aos
recursos
fisicos/equipamentos
necessidade de estratégias
intermédias; criatividade;
intervencao rapida

(pc2)

Os manuais
escolares como
instrumento de
motivacao para
a observagao

Q-

Apelo
observagao

. exige maior intervengao
. Estimula o despertar do

interesse em cada aluno

. Possibilita a fragmentacado e

areconstrugao da
informacao

. confronto direto com o

observam
(pensar/reflexdo/raciocinar);
aquisi¢cao de novos
“saberes”

(pc3)

Treino de
competéncias

. incentivo de novas

competéncias

. construgdo do pensamento/

reflexdo/ feedback;
desenvolver capacidades
adormecidas

. necessidade de criar

patamares, exige desafia-los
a serem perspicazes

(pc4)

Q-

Incentivo
Observacgao

. existe algum apelo, mas

sozinhos ndo chegam 13/
restricdo ao dbvio

. centrada mais na

pratica/desafios

. tém de aprender a observar
. Falta aos alunos pré-

requisitos

. Héa incentivo, mas os alunos

nao a reconhecem

(pc5)

Valorizagao das
aprendizagens
escolares:

4

Aspetos
Facilitadores

. o treino da interpretacdo/

compreensao é incentivo a
novas capacidades

. conversao e

complementaridade dos
saberes adquiridos;

. Conhecimento mais:

consistente e consciente;
autonomia; mérito préprio

(pc6)
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. diferenciacdo de

capacidades

5.

Aspetos
Constrangedores

. Incapacidade da gestdo da

informacao;

. castracdo da capacidade

refletiva; o 6bvio

. falta de pré-requisitos
. absorvem conhecimento,

porém torna-se um saber
fragmentado

(pc7)

Critérios
Selecao
Manuais

de
dos

8. Critérios
privilegiados

. EMRC - ndo se verifica
. Valorizacao da estrutura;

Inclusdo de estratégias; Boa
fundamentacgao
/informacdo; propostas de
trabalho assentes na analise;
Conducdo do aluno a
descoberta de algo

. Metodologia com propostas

de trabalho

. Autoconstrucdo do

conhecimento

. reflexdo/inferéncia de novos

saberes/conclusdes;
incentivo a pratica de
resolucdo e aplicacdo dos
conhecimentos

(pc8)

Curriculares
face
implementa

Os Programas

a
¢ao

da Observacgao

Condicionalismos
a Observacao

. tempo limitado a esta

pratica

. défice de conhecimento

produzido; capacidade
intelectual limitada

. condicionada a vontade do

aluno;

. Exige orientagdo/ controlo

do docente

. Operacionalizagao limitada;

fraca autonomia de
raciocinio;

(pc9)

Tabela 12 — Entrevista I: Os programas curriculares

(D9) Percecdo dos Docentes sobre os programas Curriculares que privilegiam a

Observacdo como instrumento da Prdtica Letiva (pc) — constitui a ultima dimensao
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categorizada nesta primeira entrevista, incorpora cinco categorias e um total de nove
subcategorias, no sentido de nos possibilitar uma visdao alargada do contributo dos
manuais escolares face a implementacdo de tarefas com recurso a estratégias
conducentes a “Observacdo”, por parte dos alunos, no ambito das praticas letivas.

Na categoria - Organizacdo e gestdo dos programas curriculares, procurou-se conhecer
a percec¢ao dos docentes face a relagdo entre a prépria estrutura dos programas e a
implementagao de tarefas incidentes na observagao, com vista a consolidagao dos
respetivos conteldos. Neste sentido a subcategoria - Consolidagdo privilegiada dos
conteudos (pcl) procurou verificar o modo como decorre a implementacdo no ambito
das tarefas com recurso a observagdo, pelo que os docentes referiram que os
conteddos apresentam-se organizados, “(..) os contetudos encontram-se
organizados...mas desfasados da realidade da sala de aula, das necessidades dos
alunos (...)” (EMRC), mas carecem de implementacdo pratica, pelo que abre a
oportunidade ao recurso da “observacdo” como uma estratégia de consolidacao,
embora limitada ao espa¢o da aula, aos recursos existentes e tempo de aula.
Reconhecem que a maioria dos alunos se encontram em patamares diferenciados e
distanciados dos propdsitos curriculares mais audazes, pelo que constitui um bom
treino e auxilio a construcdo do pensamento através da capacitacdo e destreza
cognitiva “ (...) as vezes o que falha sGo os meios para desenvolver , os exercicios
preveem um determinado patamar de complexidades, (...) e nés damos conta que os
alunos ndo sGo capazes sozinhos, necessitam de um empurréo” (MAT).

Em (pc2) a preocupacdo essencial foi compreender de que modo os curriculos
possibilitam a aplicacdo e implementacdo da “observacdo” como um instrumento
criativo da pratica letiva. Ouvidos os docentes verificou-se que a diversidade de niveis
capacitativos dos alunos e a emergéncia em criar estratégias intermédias constituem
um apelo por si sé a criatividade “(...) os docentes tém de ser criativos na realiza¢Go
dos planos de aula (...)” (EMRC).

Por outro lado, conscientes dos condicionalismos inerentes a pratica letiva relacionada
ndo sé& com os recursos fisicos/equipamentos, outras  situagles
interrelacionais/comportamentais e ainda tempo de aula, consideram que a
necessidade de intervencdo rapida em situacdes imprevisiveis, requer criatividade,

dominio dos conteudos e apresentacdo de solucGes enquadradas no contexto “(...)
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exige do docente uma capacidade de criatividade imediata, para ndo se perder o fio
condutor ” (CFQ).

Na segunda categoria, o objetivo centrou-se na necessidade de reconhecer nos
manuais um instrumento de motivacdao e implementacao de tarefas com recurso a
observacdo. Os docentes foram questionados de acordo com as trés subcategorias
criadas para o reconhecimento dos manuais como instrumentos de: apelo a
Observacdo (pc3); incentivo ao treino de competéncias (pc4) e incentivo a observacao
(pc5).

(pc3) — Todos consideraram os manuais como um reforco ao apelo a observacdo,
contudo, os docentes afirmam que os alunos evidenciam dificuldades na selecdo da
informacdo - “ ainda necessitam de aprender a observar , a retirar informagdes e
trabalha-las, s6 que ndo conseguem , pelo menos uma maioria, reconhecerem o que
vém ou retirar conclusbes, porque néo relacionam os factos, ndo sabem transformar a
informagdo(...)” (HIST). Por outro lado, sendo os manuais indutores do
desenvolvimento de capacidades prementes a faculdade de observar — “(...) colocd-los
diretamente em confronto com o que observaram; (...) leva-os a pensar, a refletir,
experimentar, arriscar por um raciocinio;” (MAT) sao tidos pelos docentes como um
bom recurso para estimular e despertar o interesse e conduzir os alunos a
fragmentacdo / reconstrucdo da informacao.

(pcd4) — reconhece-se unanimidade no entendimento dos manuais como base do
recurso promotor do “treino” de desenvolvimento das capacidades adormecidas, ndo
trabalhadas nem valorizadas, condicionada simultaneamente com a globalizacdo da
informacdo e auséncia de sistematizacdo, selecdo, ordenacdo e sua priorizacdo. A
criacdo de tarefas de observagdao, surgem como indutoras de capacidades de
consolidacdo (analise e inferéncia), de aplicacdo (saber fazer) e producao de novos
conhecimentos num processo evolucdo progressiva:“(...) acima de tudo é essa a
valorizag@io que se atribuem: de treino, mas hd necessidade de criar patamares, para
as diferentes dificuldades, no sentido que todos progridam (...)” (MAT).

(pc5) — com base na questdo: serdo os manuais um incentivo a observacdo? — os
docentes de uma forma geral, consideraram os manuais como suporte informativo,
sobre o qual se devera desenvolver o treino da analise, reflexao, inferéncia, selecao e

priorizacdo, no sentido de elaborarem a prdpria opinido e poderem vir a estruturar
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uma ideia consolidada. A diferenca consiste no tipo de estratégias que se criam — “...)
nem todos, atualmente, alguns alunos restringem-se ao dbvio e a facilidade; (...) as
estratégias é que os vdo despertando” (EMRC).

Na continuidade da dimensdo (D9) tendo ainda por suporte os programas curriculares,
foi objetivo percecionar se as aprendizagens dai resultantes sdo valorizadas no ambito
da avaliagdao dos alunos e o modo como se processa em termos de aspetos facilitadores
(pc6) e constrangimentos (pc7). Como aspetos facilitadores, os docentes referiram: o
incentivo ao treino de novas capacidades (interpretagdo/compreensdo) cujas
repercussoes sdo identificadas pelos resultados obtidos com valorizacdo dos sucessos,
pela tomada de conhecimento mais consistente e consciente, pela aquisi¢cao de alguma
autonomia e o alcance por mérito préprio, na medida em que “(...) permitem fazer a
diferenciacdo dos alunos, e acompanhar os progressos de cada um (...)” (MAT).

No que concerne aos aspetos constrangedores, de forma unanime foi referenciado que
a informacdo disponibilizada e apresentada nos manuais como referencial é entendida
pelos alunos de forma desvalorizada, restrita ao “obvio” e a “facilidade”, com
comprometimento da capacidades de pensar, como se de uma “castracdo” se tratasse
— “(...) apenas a absorvem, mas ndo a aplicam, porque ndo sentem essas necessidade,
nos segundos sequintes a informac¢Go mudou, torna-se de novo novidade (...) é um
ciclo” (MAT). A falta de requisitos vem condicionar os beneficios das estratégias com
recurso a observacdo, dai que os docentes assentem a sua implementacdo na
realizacdo de planos de aulas criativos e devidamente orientados.

Na quarta categoria, procurou-se conhecer os critérios privilegiados pelos docentes na
selecao dos manuais escolares obtendo-se os seguintes: Valorizacdo da estrutura;
inclusdo de estratégias; boa fundamentacdo /informagao; problematizagdo e resolu¢do
questdes; propostas de trabalho assentes na andlise; conducdo do aluno a descoberta de
algo; estratégias conducentes; Autoconstrugdo do conhecimento e incentivo a pratica

de resolugdo e aplicacdo dos conhecimentos.
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6.2.2 — Apresentacado dos dados da Entrevista 2

Na sequéncia da estrutura organizacional adotada para descrever o processo de
categorizagdo, apresentam-se os procedimentos de organizacdo da andlise da
informacao relativa a Entrevista 2. Enquadrada na segunda fase deste estudo, apds um
periodo de trabalho individual, por parte de cada docente, decorrido apds a aplicacao
da “Entrevista I” e algum acompanhamento baseado em partilhas pontuais ocorridas
entre a promotora deste estudo e os colegas participantes, surge a aplicacdo da

“Entrevista I1”.

O periodo intermédio gerido autonomamente por cada docente, constituiu um ponto
forte, no ambito da supervisdo pedagdgica indireta, que embora com auséncia de

observacdo de aulas/praticas letivas, nas turmas dos docentes participantes, foi objeto

de andlise conjunta da investigadora com cada docente, permitindo que as praticas e
evidéncias relatadas pelos colegas colaboradores relativas a aplicacdo de estratégias
no ambito das metodologias ativas, fossem caraterizadas e analisadas com a aplica¢do

da “Entrevista I1”.

A salientar que o propdsito deste estudo assenta na necessidade de relacionar o
conhecimento dos docentes no ambito das suas praticas letivas e o respetivo
enquadramento num contexto de estratégias e metodologias assentes na
“Observacao” como recurso de recolha de dados e de informagbes com vista a

melhoria do processo de ensino e da aprendizagem.

Dando continuidade ao modelo estruturado anteriormente, apresenta-se o quadro

referencial de legendas e respetivas correspondéncias atribuidas.

Tabela Dimensao Contexto Sigla
Quadro 1 D1 Aprendizagens significativas (as)
Quadro 2 D2 Capacidades complexas (cc)
Quadro 3 D3 Critérios de avaliacdo (ca)

Tabela 13 — legendas e respetivas correspondéncias.
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De acordo com esta sequéncia e os objetivos que estruturaram a Entrevista Il, foram

elaborados os respetivos “quadros” a que correspondem as diferentes dimensdes

tematicas, categorias e subcategorias que sustentam os dados analisados e respetivas

informacgdes, para suporte ao estudo desenvolvido.

Dimensdo 10: Analisar se a aplicacao de diferentes metodologias, induzem as aprendizagens

significativas

Categoria

Subcategoria

Explicitacdo Operatdria

Codificacdo

Aprendizagens Significativas: caraterizacao

Estimulos

Privilegiar os contextos e vivéncias dos alunos;
exercita-los a “Trabalhar as fontes”, analisar,
estabelecer rotins de trabalho auténomo
“ensinar-lhes a pescar”

personalizar o contacto direto com os alunos (préprio
nome) como forma de estimular a
atencdo/participacdo

participa¢do/solicitacdo na ida ao quadro (muito

importante na turma CEF)

(as1)

Evidencias/ percec¢des

. maior envolvimento dos alunos; maior interacdo com

a dindmica da aula, melhoria no acompanhamento da

aula;

. deveriamos apostar nos “grupos de nivel” (GN) - uma

melhor progressdao, na construcdo do préprio

conhecimento;

. destaca-se a autonomia, a capacidade de “trabalhar as

fontes”, associada a habitos de trabalho, os outros

acompanham, mas é necessario “puxar” por eles;

. maior participacdo, eficiéncia/ perspicacia, aumento

do grau de atencdo

(as2)
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Observagao- como recurso e contributo

“Observagdao como agao”;

ajustar os conteudos a realidade observada;
desenvolvimento do raciocinio, analise,
capacidade de trabalho e de resolugao de
problemas; favorece o desenvolvimento de

outras competéncias;

. MA = o trabalho colaborativo e o trabalho pratico :

trabalho colaborativo - aprendem

significativamente ao ensinar; explicar a matéria,
os conteudos tém que estar compreendidos e
articulados; ao colocar a matéria de forma simples
para o colega entender. “O esforgo feiro em ensinar,

faz aprender”; trabalho pratico - consolida o saber,

percebe o objetivo do trabalho e porqué de resolver

de determinada maneira;

. @ muito importante (CEF), - perceber que com apoio

conseguem até ultrapassar-se a si mesmos/em
oposicdo ao rotulado “os burros”; partem do

patamar a que se encontram agarrados.

(as3)

Aprendizagens Significativas :

Observagdo/contributos

. todos pequenos progressos, sdo essenciais para

adquirirem as aprendizagens significativas;

. € um caminho - nds ensinamos a pescar, mas sao

eles que tem de pescar...” para atingirem a sua

prépria identidade com os acontecimentos;

. se analisarmos bem as AE, passa muito por estas

competéncias ( em relacdo ao saber):
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ser capaz de procurar informacao; ser capaz de
estabelecer relagdes; procurar outras fontes;
selecionar a informacgdo; estabelecer juizos
criticos relativamente ao que leem, ao que
ouvem (...)

todos pequenos progressos, sao essenciais para
adquirirem as aprendizagens significativas;

€ um caminho - nds ensinamos a pescar, mas
sdo eles que tem de pescar...” para atingirem a

sua proépria identidade com os acontecimentos;

(as4)

. se analisarmos bem as AE, passa muito por estas
competéncias ( em relagdo ao saber):

ser capaz de procurar informacdo; ser capaz de
estabelecer relagdes; procurar outras fontes;
selecionar a informacdo; estabelecer juizos criticos
relativamente ao que leem, ao que ouvem {...)
. Se a capacidade de atencdo e de trabalho regular
forem conseguidas as Aprendizagens Significativas
sdo alcancadas;
Curso de Educacdo e Formacdo (CEF) a 1.2
aprendizagem significativa (AS) é trabalhar com eles
(porque estes alunos ndo trabalham connosco,
aceitam-nos ou toleram-nos);
. aceitar ou afirmar que ndo é uma aula “chata” é sem
duvida “uma aprendizagem significativa”
. significa que poderemos estar num caminho em

construgao;
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correspondem a aprendizagens significativas;

as rotinas de atencdo/ retencdo levam as
aprendizagens significativas; contudo as (AS) ndo
fazem parte das A.E. (aprendizagens
Importantissimo no combate ao desinteresse (a | (as5)

informacdo chega-lhes de forma oferecida....

significativas

Impede-os de a analisar, de a desejarem de a

procurarem o0 que o0s impele para uma

Desenvolvimento de aprendizagens

desvalorizacdo imediata)

Tabela 14 — Entrevista Il: Aprendizagens Significativas

(D10) — Conhecer o impacto da aplicagao de metodologias diferenciadas, para o

desenvolvimento das aprendizagens significativas (as):

Relembramos que a recolha dos dados a que se reporta esta andlise vem na sequéncia
de um periodo de trabalho e da aplicacdo auténoma de metodologias consideradas
pelos préprios mobilizadoras de novas capacidades. O objetivo da analise centra-se na
necessidade de num primeiro momento conhecer os estimulos (as1) utilizados pelos
diferentes docentes nas suas praticas letivas, que no seu entender contribuiram para
o desenvolvimento de aprendizagens significativas. De uma forma geral, os docentes
manifestaram a necessidade de trabalhar estratégias mobilizadoras da empatia inter-

Ill

relacional “professor-aluno”, promovendo o “contacto direto com os alunos (proprio
nome) como forma de estimular a ateng¢do/participagéo” (CFQ) acompanhada de
“contextos que privilegiem vivéncias proximas dos alunos” (EMRC), com o intuito de
reforcarem a dinamica “enino-aprendizagem”, promoc¢ao do interesse e investimento
no processo de aprendizagem, por parte do aluno. Por outro lado, conscientes da
necessidade de promover a autonomia no aluno, realgam a importancia de “ensinar-

lhes a pescar” no sentido de “exercitd-los a trabalhar as fontes, a analisar, a

estabelecer rotinas de trabalho auténomo” (HIST). No entanto no caso especifico da
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turma Curso de Educacdo e Formacao (CEF), constitui um patamar importante para o

processo de aprendizagem, na relagao de “aprender, fazendo” (MAT).

Como estratégia mobilizadora, os docentes sdo unanimes em considerar a necessidade
de um maior envolvimento por parte dos alunos (as2), equacionando-se como
possibilidade de organizacao educacional a criagao de “grupos de nivel” (GN).Tendo
em a consideracdo os GN, apontam-se como pressupostos uma progressiva melhoria
na construcao do préprio conhecimento face a ritmos e capacidade de envolvimento
diversificadas. Referem que numa maioria consideravel, os alunos carecem de ajuda
extra -“puxar” por eles”.

De uma forma geral, os docentes referiram que o desenvolvimento de novas
aprendizagens poderd estar diretamente relacionado com a aquisicdo de “atitudes
capacitantes” como a “autonomia”, capacidade de “trabalhar as fontes”, “hdbitos de
trabalho” e “maior interagdo com a dindmica da aula”(HIST) contribuindo assim para
a construcdo de um saber mais interativo, na medida que se evidencia maior
participacdo, perspicacia / atengdo e eficiéncia ou produtividade nas suas prestagdes
em sala de aula.

Na sequéncia da aplicacdo de metodologias diferenciadas, os docentes foram ouvidos
relativamente ao uso da Observacdo como recurso da pratica letiva no
desenvolvimento de novas capacidades (as3) tendo-se registado concordancia na
analise que fazem das aprendizagens essenciais dos curriculos na relagao direta com o
“Saber”, no sentido de as mesmas apontarem para aquisicdo de outras competéncias
“ser capaz de procurar informagdo, de estabelecer relagées, de procurar diversos, de
estabelecer juizos criticos” e de uma forma gratificante, referem que hd alunos que o
conseguem. Em relacdo aos alunos da turma Curso de Educacdo e Formacao (CEF), a
aplicacdo de estratégias com recurso a observacao, sdao mobilizadoras de a¢bes de
recetividade em contexto de sala de aula, na medida que “como trampolins”
proporcionam algum investimento “ultrapassar-se a si mesmos” e esbatem o “rétulo
de menos capazes (“burros”) ao qual se encontram agarrados socialmente.
Consideram a “Observacdao como ac¢dao” — “Quando convertemos a observagdo numa
resposta de ac¢do, na medida em que desenvolve o “raciocinio, andlise e de resolug¢do
de problemas” (HIST) ao mesmo tempo que favorece ainda o desenvolvimento de

outras competéncias (as4).
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Os docentes questionados sobre o contributo das suas praticas no ambito do
desenvolvimento das “aprendizagens significativas” (as5) foram unanimes em
considerar que as mesmas desencadearam nos alunos capacidades promotoras de
(AS): “(...) Um caminho para (..) constru¢Go de identidade, (..) propomos as

ferramentas, ensinamos a utilizar, mas sdo eles que as devem manobrar” (HIT).

Dimensdo 11: Capacidades Complexas

Categoria | Subcategoria Explicitagdo Operatoria Codificagcao

. Aprendizagem é facilitada pela acao, ou seja,

os alunos apreendem mais fazendo, do que

ouvindo, vendo e lendo;

. O trabalho pratico ajuda a consolidar o saber
guando o aluno percebe o objetivo do
trabalho e porqué de resolver de determinada
maneira. Dessa forma pensa em como
resolver o problema, pensa no procedimento,
articula os conteudos aprendidos de modo a
arranjar solucdo ao problema colocado e
chega a uma conclusao.

. sao essenciais ao processo de
desenvolvimento de capacidades
diversificadas, a patamares de niveis mais
avancados;

. sao a base deste processo de gestdo e de
aquisicao de informacao contribuindo para a

Percecdo dos possibilidade de eles virem a ser cidaddos

professores: “com pés e cabega”; com espirito critico, que
metodologias ndo aceitam tudo o que lhes chega como (ccl)
ativas verdades incondicionais (dogmas);

. que sejam capazes de perceber o “porqué”,
porque decorreu daquela forma e ndo de
outra; que sejam capazes de relacionar varios
fatores, relacionados com diferentes
realidades e carateristicas; tenham a
capacidade de pensar e relacionar para
perceberem o porqué.

. mais do que nunca, neste curso (CEF), as
metodologias sdo o ponto unificador entre a
escola e o pessoal, vivencias de cada aluno.

. importante fazer do aluno o sujeito ativo da
acdo educativa, aqui torna-se o objetivo Unico
e imprescindivel

. “meter a mdo na massa”; “aprender a
aprender” e claro que acresce a nossa
capacidade criativa/desafiadora para os
conduzir;
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Desenvolvimento das Capacidades Complexas

. CEF - fazerem pesquizas, por vezes nem sabem

bem o que querem fazer, ou sobre que assunto,
revelam indefinicdo nas escolhas, mas o
importante é para os levar a algum
conhecimento (uma palavra, uma expressao)

Definicdo de
Capacidades
Complexas

. capacidade de Abstracdo, necessdria a
interpretacao, considero que seja uma
“capacidade complexa”

. as que lhes permitem tirar elagdes, relacionar
informagdo, de diferentes contextos,
estabelecer relagdes, de estarem ligados

. As CC vao permitir ou criar o meio de
estabelecer essas relagles, e 0 que se pretende
é que eles o fossem capazes de o fazerem ao
longo da vida,

. CC é o aluno entender, perceber qual é o

problema (identifica-lo), explorar um ou dois
caminhos para encontrar uma solu¢ao e depois
validar essa mesma solugdao para saber se
atingiu a resposta para o respetivo problema.
(complexidade = -construir e percorrer o
caminho até ao produto final).

(cc2)

(contributo da
observacao)

.Se eu nao

Ao fazer observacdo, o aluno abstrai-se do

global para focar-se no particular, e depois é que
vai reconstruir o seu ponto de \Vvista,
relacionando as partes com o todo;

.Ter como principio que temos de “conhecer,

para depois questionar”, todo o conhecimento
vem dessa observacgdo intuitiva ou provocada, é
a “nascente”.

conheg¢o, nao sei estruturar
devidamente o meu trabalho; ou emitir uma
opinido (...) é basico, sem a observacdo nao ha
capacidade de retencao.

. (...)muito a base da observagdo, algo que os

coloque em contacto com uma realidade, é meio
caminho andado (...) mas tem de ser tudo muito
bem orientado, para que se inicie todo o
processo de aprendizagem, muito
acompanhamento do docente, ter de
demonstrar, para que eles possam fazer.

(cc3)

Percurso/
desenvolvimen
to do processo

. Discussao, partir de situagdes reais; debates,

observacao de imagem, citacdes, reconstrucado
das mesmas “role-play” (desempenho de outro

papel)

. Sabemos diferenciar porque observamos.
. Observar (...)"in loco“, que se enquadre nos

seus registos, é por ai que os consegues
“cativar” (CEF)

(cc4)

Capacidades
Complexas
(analise,

. Os Debates - exercitam a capacidade de defesa

das préprias ideias exploracdo de perspetivas
diferentes para marcar o seu ponto de vista;
capacidade de contra-argumentar é igualmente

(cc5)

193




reflex3o, desenvolvida e habilita o aluno de diferentes
inferéncia) argumentos e cenarios com 0 mesmo objetlvg;
.as MA, sdo a forma de (...) Ensinar; pressupoe
construir na medida que o analisar passa por
saber questionar, de saber colocar perguntas,
(...) qualquer que seja o tema ou assunto, parte-
se sempre de uma “Questdo orientadora” para
fazerem a analise; avangar para as etapas
seguintes: serem capazes de refletir e numa
etapa mais desenvolvida serem capazes de
inferirem.

. (CEF) inicia-se em “marcha atras” (...) ou seja
primeiro desconstréis e depois tentas
reconstruir de novo (..) partem sempre do
negativo.

. Os alunos criam a sua argumentagao e contra-
argumentacao, obriga-os a pensar, a reformular
a exposicao da ideia; a reposicionar factos que
Ihe permitam suportar os argumentos;

. A argumentagdao é um treino importante para
alicercar objetivos, valores, defesa de principios,
na medida em que alarga o universo das ideias,
a interpretacdo de factos reais e a sua inter-
relacao.

(novos . A partir do momento que os alunos s3o capazes

conhecimento de procurar a informag¢do, sdo capazes de a

s/melhoria das | trabalhar, questionar, e atingir o conhecimento;

prestacdes) . ficam mais aut(')norn.os e com qapacidades,
destreza para adquirirem conhecimento, por
eles construido;

.Se conseguiram “através da expansdo
portuguesa” compreenderem os principios que
estiveram na sua origem, ficam capacitados
para a relacionar com qualquer outra (...da
Holanda”), levando-os a um outro
conhecimento construido, tendo por base o
anterior.

(cc6)

Tabela 15 . Entrevista I: Capacidades Complexas

(D11) - Contextualizar as praticas docentes no desenvolvimento de capacidades

complexas (cc):

O segundo bloco de questdes correspondeu a necessidade de contextualizarmos, num
primeiro momento, a utilizacdo das metodologias ativas nas praticas letivas dos
docentes, com vista a producdo de conhecimento. Neste sentido, procurou-se
conhecer a percecdo dos professores relativamente ao contributo prestado no
decorrer das suas praticas (ccl), tendo em conta que as mesmas se reportaram a

utilizacdo de metodologias ativas (MA). A partilha registada estabelece como principio
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a ideia anteriormente ja referenciada — “meter a mao na massa”; “aprender, fazendo
— “aprendizagem ¢é facilitada pela agdo, ou seja, os alunos apreendem mais fazendo,

do que ouvindo, vendo e lendo” (EMRC).

Os docentes mostraram concordancia na utilizagdo das metodologias ativas como
forma de promover novas capacidades - “O trabalho prdtico ajuda a consolidar o saber
quando o aluno percebe o objetivo do trabalho e porqué de resolver de determinada
maneira. Dessa forma pensa em como resolver o problema, pensa no procedimento,
articula os contetidos aprendidos de modo a arranjar solugéio ao problema colocado e
chega a uma conclusGo” (CFQ). Consideram-nas “essenciais ao processo de
desenvolvimento de capacidades diversificadas, a patamares de niveis mais
avancados” como incremento de capacidades conducentes a producdo de

conhecimento.

A aplicagao e utilizagdo de MA contribuiu para que os docentes identificassem nos
alunos o desenvolvimento de novas capacidades, suscetiveis de produzirem novos
conhecimentos. No entanto, importa agora, do conceito de cada um, contextualizar
num quadro de praticas letivas as que consideram conducentes ao desenvolvimento
de “capacidades complexas” (cc2). Ambos partilham ideias similares no que respeita
ao enquadramento conceitual das capacidades complexas referindo-se as que
“permitem tirar elagdes, relacionar informacao, de diferentes contextos, estabelecer
relacOes, de estarem ligados” como objetivo primordial para a producdo de novo
conhecimento, mediante a inter-relacdo de conceitos, de ideias, como capacidade

mobilizadora do raciocinio.

A capacidade de Abstracdo, necessaria a interpretacdo, é considerada uma
“capacidade complexa” uma vez que “ao fazer observagdo, o aluno abstrai-se do global
para focar-se no particular, e depois é que vai reconstruir o seu ponto de vista,
relacionando as partes com o todo”(EMRC). E o aluno entender, perceber qual é o
problema (identifica-lo), explorar um ou dois caminhos para encontrar uma solugdo e
depois validar essa mesma solugdo para saber se atingiu a resposta para o respetivo

problema. (complexidade = construir e percorrer o caminho até ao produto final).

Apds caraterizacdo e enquadramento das metodologias ativas implicitas nas praticas

letivas, e contextualizacdo das capacidades complexas evidenciadas, urge validar o
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contributo da observacdo, como recurso dessas mesmas praticas (cc3). Questionados,
os docentes partilharam que o aluno, quando confrontado com uma situagdo em que
tem de “observar” evidencia “abstracao” — “o aluno abstrai-se do global para focar-se
no particular, e depois é que vai reconstruir o seu ponto de vista, relacionando as partes
com o todo”. Partem do principio que “temos de “conhecer, para depois questionar”,
todo o conhecimento vem dessa observagdo intuitiva ou provocada, é a “nascente””
(EMRC); se ndo conhecermos, ndo saberemos “estruturar devidamente (...) trabalho;
ou emitir uma opinido (...); é bdsico, sem a observagéo ndo hd capacidade de reteng¢éo”.
No dmbito da pratica letiva, privilegiam a observacdo como “algo que os coloque em

4

contacto com uma realidade “ que os leve a iniciar um percurso de descri¢ao, de
“feedback”, mas “tudo muito bem orientado, para que se inicie todo o processo de

aprendizagem” (MAT) e muito acompanhamento por parte do docente.

Apds a contextualizacdo de conceitos abrangentes defendidos pelos participantes
inquiridos, considerou-se essencial compreender o percurso desenvolvido pelos
mesmos no contributo e alcance das capacidades complexas evidenciadas pelos alunos
(cc4). Nesta subcategoria verificou-se que a maioria elege como objetivo “levd-los, em
aula, a conhecer ndo apenas a informacdo de carater comum, mas a relacionar essa
informagdo noutras perspetivas alargadas a outras realidades” — “Se eles conseguirem
“através da expansdo portuguesa”|(...) e depois de a trabalharem, ficarem capacitados
para a relacionar com outras (por exemplo: da Holanda), isso leva-os a um outro
conhecimento construido, tendo por base o anterior” (HIST).

Na subcategoria (cc5) consideramos importante conhecer de acordo com a eficacia dos
processos, a percecdo dos professores no que concerne ao desenvolvimento da anilise,
reflexdo e infericdo, no dmbito das capacidades complexas desenvolvidas pelos alunos.
O ponto de partida, na perspetiva dos professores, serdao sempre as MA, na medida que
pressupde que a construcdo do conhecimento parta sempre da andlise — “na medida
que o analisar passa por saber questionar, saber colocar perguntas (...) questionar a
realidade” — as etapas seguintes surgem na mesma continuidade: “a andlise dd lugar a
reflexdo e esta, numa etapa mais desenvolvida, permite inferirem”. Os debates, surgem
também como eficazes no desenvolvimento de capacidades complexas — “exercitam a
capacidade de defesa das proprias ideias;, mediante a explora¢cdo de perspetivas

diferentes para marcar o seu ponto de vista; capacidade de contra-argumentar é
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igualmente desenvolvida e habilita o aluno de diferentes argumentos ou cendrios com
0 mesmo objetivo — defesa da sua ideia”. No caso das turmas CEF a dinamica a aplicar
“inicia-se em “marcha atrds”(...) ou seja primeiro desconstrois e depois tentas
reconstruir de novo”.

Na mesma sequéncia, interessa conhecer o impacto do desenvolvimento das
capacidades complexas na constru¢cao de novos conhecimentos e contributo na
melhoria das suas prestacGes (cc6) dos alunos. Os docentes corresponderam
positivamente, refletindo sobre os efeitos da argumentac¢do e contra-argumentacgao
“obriga-os a pensar, a reformular a exposicGo da ideia; a reposicionar factos que lhe
permitam suportar os argumentos”;(CFQ) desenvolvem a autonomia, a capacidade de
ir a procura, de conhecer de outra forma - “Ajudam a compreender a matéria em vez

de “decora-1a”(HIST).

Dimensdo 12: Critérios de avaliacdo

Categoria | Subcategoria | Explicitacdo Operatéria Codificacao
. Trabalhos praticos; intervencao oral;

o .Nao se reflete muito (especificamente

G, /explicitamente);

'% " . elevada % para os testes (50%) - avaliagdao dos

= e conhecimentos;

S 735 . valoriza-se mais o conhecimento em si, do que os

é é “meios” de chegar a ele;

‘Q P . valorizam a capacidade de o aluno “saber fazer”

5 < deir ao encontro da construcdo do conhecimento,

2 o de ser capaz de chegar as capacidades mais

'g g comple).(as - péo estd prqpriNamente plasmado no | (ca1)

E 2 nosso dispositivo de avaliacdo

£ © . discrepancia, entre as praticas dos professores

<g < (prdticas inovadoras, uso de metodologias ativas,

g z% levar os alunos a construir o seu proéprio

S, 2 conhecimento, chegar as aprendizagens, a

% g informacdo, numa forma auténoma)

2 . CEF — privilégio pelas evidencias e prestacdes do

S’( aluno (é a que tem maior peso, depois a
assiduidade, o caderno didrio é outro parametro
importante)
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. Diluida na avaliagdo e pouco relevante nos
progressos dos alunos (aprendizagens)

. Ndo se reflete muito (especificamente /
explicitamente);

. condicionados pelos critérios de avaliagdo de um
departamento

. elevada % para os testes (50%) - avaliagdo dos
conhecimentos;

. valoriza-se mais o conhecimento em si, do que os
“meios” de chegar a ele;

. CEF apesar dos 70 + 30, tem é descritores
/indicadores diferentes, de acordo com o desenho
curricular : Dos 70 — fazem parte uma maior
ponderacgdo para os observacdo/registos de aula,
caderno diario e apenas 10 para os testes......

Os 30 ---- para as atitudes e valores....

(ca2)

. Todos manifestaram-se discordantes;
necessidade de desenvolver outras modalidades;

. capacidade de interpretar reduzida;

. memoriza¢do nao significa aprendizagem;

. fomentar uma avalia¢do centrada no saber fazer e
saber aplicar;

.outras forma/modalidades, mas interessa
analisar como estdo adequadas quer a avaliagdo
como ao sistema nacional;

. Flexibilidade abre-nos uma porta - “ensinar a
pescar”;

.experimentar outras modalidades: diferentes
contextos de trabalho (por periodo, por unidades
tematicas);

. métodos de avaliagdo em conformidade com as
estratégias aplicadas;

. criar possibilidade, de cumprir esta flexibilidade e
adaptar ao modelo de avaliagdo das
aprendizagens teriamos mais sucesso

. avaliacao deve ser fragmentada e nao holistica de
modo a ser mais justa;

.Os cursos CEF apesar dos 70 + 30, tem é
descritores/indicadores diferentes, de acordo
com o desenho curricular

(ca3)

Critérios

Gerais de
Avaliacdo do
agrupamento

. Nao valorizam;

. memorizacdao nem sempre significa aprendizagem
e retrai a capacidade de interpretar;

. avaliacdo centrada no saber fazer e saber aplicar;

. apostar: dar mais peso ao processo de como
ocorrem as aprendizagens dos alunos;

. valorizar o desenvolvimento pessoal e ndo apenas
0 sucesso educativo global, percecionado em
etapas concretas exames/provas de aferigdo;

. hdo sdao contemplados; dd mais peso ao produto
do que ao processo;

.Em termos de escola, trabalhamos com
dispositivos que vao ao encontro do sucesso;

. N3o se valoriza os procedimentos que levardo os
nossos alunos;

. desenvolver capacidades cognitivas complexas;

. falta a escola apostar e levar os alunos ao patamar
de poderem e saberem explicar;

(cad)
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. promover o desenvolvimento da capacidade
cognitiva (saber pensar);

. formalmente, nem sempre eles ficam plasmados
nos documentos e no nosso dispositivo;

.valoriza-se sem dudvida muito mais o
conhecimento do que o ©processo de
aprendizagem dos alunos;

. formalmente, nem sempre eles ficam plasmados
nos documentos e no nosso dispositivo, valoriza-
se sem duvida muito mais o conhecimento do que
o processo de aprendizagem dos alunos;

. Ha alguma desarticulagao.

. conhecimentos e capacidades deveriam ser mais
valorizados;

. deveria ser equacionado uma nova distribui¢ao
dos indicadores; a propria flexibilizagao nos induz
a aproximar ao perfil do aluno;

. hdo equacionar o sucesso educativo restrito aos
exames nacionais

. hecessidade de nova redagdo, no seguimento de
uma reflexdo exaustiva e ponderada;

. 0 arranque do préximo ano letivo, penso que serd
o momento de para otimizar esses
procedimentos;

. iniciar esta reflexdo pelos critérios gerais do
agrupamento;

.adaptagdo tem de ter por base a
capacidade/competéncia de o aluno fazer algo,
valorizar o meio do que o produto, porque essas
sdo as evidencias de cada aluno;

. no entanto ainda ndo recebemos a proposta para
se refletir/adaptar os critérios a nova realidade da
flexibilizagao;

. necessidade de se fazerem equipas de trabalho;

.Se fosse feito pela tutela, havia uma maior
uniformizacdo entre escolas;

. Unido de esforgos no sentido de as AE sejam
conseguidas;

. A autonomia das escolas dispersa esforgos,
trouxe mais burocracia aos professores, e roubou
tempo de planificagao.

(cab)

Avaliagdo (ca)

Tabela 16- Entrevista Il: Critérios de avaliagdo.

(D12) Conhecer o enquadramento das dimensGées da Observagao nos Critérios de

A tabela 16, tem por objetivo identificar de que forma a Observagdo, como um recurso

das praticas letivas dos docentes, é considerada na avaliacado final dos alunos. Ou seja,
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verificar se as dimensGes da observacdo, se encontram consideradas nos parametros
de avaliagdo dos alunos, na medida em que a pratica letiva é organizada e estruturada

tendo em conta as estratégias propostas, as evidéncias e a prestacdo dos alunos.

Na primeira subcategoria procuramos compreender como s3ao avaliadas as
aprendizagens realizadas pelos alunos, na sequéncia da “observa¢dao” como recurso e

estratégia de aula, no ambito dos critérios de cada grupo disciplinar.

Questionados os docentes sobre o modo como se processa a avaliagdo das
aprendizagens realizadas pelos alunos, com recurso a observacdo (cal), referiram que
ndo ha nenhum pardmetro especifico nem nenhuma redacdo explicita que valorize
essas aprendizagens. Os critérios de avaliacdo privilegiam unicamente os
conhecimentos - “estamos a valorizar mais o conhecimento em si, do que os meios de

III

chegar a ele ao ser estabelecido uma percentagem de 50 % relativa a afericao
exclusiva para “testes de avaliacdo” (HIST), verifica-se que a mesma condiciona a forma

de avaliar o conhecimento, na sua globalidade.

Denuncia-se alguma “contrariedade” no modo como se processa a avaliacdo dos
alunos, uma vez que, na perspetiva dos docentes, os alunos devem evidenciar
progressos nas suas aprendizagens, ao desencadearem processos e percursos de
desenvolvimento do raciocinio, o que os conduz a construcdo do conhecimento
auténomo. Este processo é conduzido pelos docentes através de estratégias (“meios”
as quais os alunos devem corresponder com evidéncias projetadas nas suas prestacées
— “Os meios é que sdo importantes! - sGo no fundo o reflexo dos alunos: assentam na
iniciativa, na autonomia -relacionado com o cumprimento de regras e atitudes

observadas”. (HIST)

Por um lado, assiste-se a praticas docentes -“que de uma forma geral balizam-se por
praticas inovadoras” - mobilizadoras e assentes em metodologias ativas - “levar os
alunos a construir o seu préprio conhecimento,(...) chegar as aprendizagens, a
informacdo, (..) forma auténoma”. Por outro, no que concerne a avaliacdo
propriamente dita, em termos formais, esta encontra-se desfasada das praticas letivas
— “centrada mais no préprio conhecimento” — com desvalorizacdao das aprendizagens

reais de cada aluno. (CFQ)
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De igual modo, a discrepancia verificada anteriormente mantém-se na turma Curso de
Educacdo e Formacgdo (CEF), em que se verifica uma adaptacdo dos parametros de
avaliacdo, na qual a observacdo da aula, no que concerne as evidencias, manifestacdes
e prestag¢les dos alunos corresponde a maior percentagem, seguida das atitudes e
valores (assiduidade, registo no caderno diario) e ainda a atribuicdo de 10% para
afericao formal de conhecimentos. No entanto, verificam-se fortes constrangimentos,
para os alunos que, integrados nestes cursos de educacdo e formacdo, queiram
integrar o ensino regular (secunddrio ou superior), sujeitos a exames nacionais,

nomeadamente na disciplina de portugués e matematica.

Neste sentido e face a uniformizacdo de ideias, os docentes consideram que os
critérios de avaliacdo do agrupamento devem ser submetidos a reflexdao exaustiva da
sua redacdo tendo em conta a real necessidade de dar seguimento as orientacdes da

autonomia e flexibilidade curricular (AFC).

Na sequéncia da recolha de dados sobre a avaliagdo das aprendizagens dos alunos,
solicitamos aos docentes que caracterizassem os “pesos” atribuidos aos resultados
obtidos (ca2). Em termos de consenso, verifica-se que a avaliagdo dessas
aprendizagens e desenvolvimento de novas capacidades, encontra-se diluida na
avaliacdo e “condicionados pelos critérios de avaliacdo de departamento” (HIST) uma
vez que “Continuamos a dar mais peso ao conhecimento do que aos meios (processo

de aprendizagem) para chegar ao conhecimento” (HIST).

Os docentes referiram a necessidade urgente de repensar, refletir e redigir os critérios
gerais de avaliacdao, torna-los mais exequiveis em termos das reais prestacdes dos
alunos, objetivos e principios entre as AE (aprendizagens essenciais ) e AFC (autonomia

e flexibilidade curricular).

Porém verifica-se ainda que o combate a distorcao mencionada, esta longe de ser
resolvida, uma vez que, por um lado na escola sao trabalhadas e valorizadas as atitudes
e prestacdes dos alunos, mas por outro ndo sao ainda alvo de avaliacdo e consideracao,
pelo predominio do sucesso educativo assente nos “exames e provas de afericdo” em
gue “essas areas ndo existem, ndo sao avaliadas, (...) que o conhecimento é avaliado

por si sé — puro!”. (HIST)
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No sentido de superar o abismo entre as praticas letivas, dispositivos de avaliagdo e o
proprio sistema, os docentes, referem a necessidade de contemplar na avaliagao final,

V(s

mecanismos de compensacdo - “na pratica, o que fazemos é “compensar” “ — através
da valorizagao de indicadores que sobressaem em detrimento de outros mais fracos —
“determinado aluno no conhecimento esta um pouco “coxo”, mas que progrediu ao
longo do seu percurso, ao nivel de ser capaz de dar opinido, de ser capaz de
argumentar ou questionar, que oralmente, vai progredindo, mas que ao nivel da
expressao escrita ndo o conseguiu fazer, leva-nos a compensar nos restantes
parametros o seu desenvolvimento evidenciado” (HIST) — contrariando assim as
lacunas evidenciadas, ao privilegiar-se o resultado em detrimento do processo — “E de

retirar o peso “excessivo” que se da a avaliacdo sumativa e aumentar na participacao,

colaboracdo, a capacidade de argumentar, realizacdo de tarefas e atitudes”. (EMRC)

Na subcategoria (ca3) os docentes foram colocados em confronto direto com a
guestdo de concordancia ou ndo com o atual modelo de avaliacdo dos desempenhos
dos alunos e a apresentacdo de novas modalidades. No seguimento das informacgdes
recolhidas verifica-se unanimidade na “ndo concordancia” realcando a necessidade de
se passar a valorizar as novas capacidades e progressos efetuados pelos alunos no
desenvolvimento das suas aprendizagens — “Neste momento, hd uma tendéncia em
sobrevalorizar o que ja deveria ser expetavel. Ou seja, estamos a valorizar algo, como
cumprir regras, efetuar um trabalho regular, quando isso devia ser o obrigatdrio e
essencial para qualquer aluno poder aprender. Isso é a base, nem precisava de ser

valorizado.” (HIST)

Na sequéncia de novas propostas de modalidades de avalia¢ao, evidenciou-se alguma
inseguranga quanto a possibilidade de uma mudanga efetiva, na medida que “ha
sempre outras formas(...) a questdo é: dentro das varias modalidades de avaliar {...)
saber se essas formas ou modalidades vdo avaliar ou estdo adequadas a um sistema
nacional, que impde as provas de afericdo e os exames, a questdo passa sempre por

aquil”.(HIST)

Por outro lado a flexibilidade possibilita a resposta e a abertura ao que tem vindo a ser
considerado até ao momento, no ambito das novas metodologias (MA) — “o
importante é “ensinar a pescar”, (...) criar autonomia para que os alunos facam
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aprendizagens” e garantir que “ndo ha problema nenhum em ter depois o exame
nacional” (HIST) — contudo, serd necessario rever os exames nacionais, uma vez que

“ndo é construido nesta otica”.

A criagdao de novas modalidades a implementar devem ser “adequadas aos diferentes
contextos de trabalho (por periodo, por unidades tematicas) em que os métodos de
avaliar estivessem em conformidade com as estratégias aplicadas”(HIST) com vista ao
sucesso educativo, no ambito da flexibilidade como das aprendizagens a serem
avaliadas. Ainda nesta base, da defesa da avaliacdo fragmentada ou repartida,
invocaram a ideia de uma avaliagdo “ndo holistica” - “0 meu objetivo principal é
transmitir os conhecimentos de uma forma clara, concisa e fundamentada aos meus
alunos, de modo a que seja uma aprendizagem duradoura”, no sentido de se respeitar
a diversidade de capacidades e apeténcias em turmas com elevado numero de alunos
-“Se tivesse apenas dois alunos, conseguia ter uma avaliacdo holistica, pois ia

conhecendo o aluno num todo”. (CFQ)

Passando a segunda categoria, cuja prioridade assenta na forma como foi mobilizada
a gestdo pedagdgica e a valorizacao do desenvolvimento das capacidades dos alunos,
num contexto de critérios de avaliacdo. Assim, solicitou-se aos docentes que
relacionassem os critérios de avaliagdo dos seus grupos disciplinares e os
confrontassem com a avaliagdo do desempenho dos alunos, no sentido de
compreender em que medida essas capacidades foram valorizadas (ca4). Implicita
ainda nesta subcategoria, procurou-se que os docentes identificassem os indicadores

gue nas suas perspetivas contemplam a valorizacdo dessas mesmas capacidades.

Verificou-se que de uma forma geral, os docentes reconhecem que foram
consideradas para efeitos de avaliagao final dos alunos, no entanto sao unanimes no
reconhecimento de que as mesmas ndo se encontram implicitas nos critérios de

avaliacdo de cada um dos grupos disciplinares.

Os critérios de avaliacdo afetos a este agrupamento de escola (consultar anexo ...),
valorizam o conhecimento por si sd, independentemente do modo como se processa
e se desenvolve a aquisicdo desse mesmo conhecimento. A avaliacdo dos alunos

realiza-se com base numa matriz subdividida em duas dimensdes:
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A Dimens@o das Atitudes e Valores — encontra-se estruturada em dois
dominios: Dominio da Responsabilidade, que engloba como indicadores o
cumprimento das regras estabelecidas e a realizacdo de trabalhos, num total
de 20% e o Dominio da Autonomia que engloba como indicadores a iniciativa
e a organizagdo, num total de 10 %. Aos dois dominios corresponde uma
percentagem final de 30% no compl6 da avaliacdo final dos alunos, por cada

periodo letivo.

A Dimensdo Conhecimentos e Capacidades — corresponde a percentagem de 70
% da avaliagdo final do aluno. Os dominios a incluir sdo da responsabilidade de
cada Departamento Curricular e respetivos Grupos Disciplinares, com a Unica
recomendacdo da inclusdo obrigatéria da Comunicacdo, independentemente
do valor a atribuir. O mesmo se verifica no ambito da sele¢do dos indicadores

e respetivas percentagens.

Subjacentes aos critérios vigentes neste agrupamento de escolas, foram definidas

“modalidades de avaliagdo” transversais aos diferentes ciclos e anos de escolaridade e

grupos curriculares, assim designadas:

Avaliagéo Diagndstica — “Realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade ou
sempre que seja considerado oportuno. Permite a adaptacdo de estratégias de
diferenciacdo pedagédgica, de superacao de dificuldades dos alunos, de
facilitacdo da sua integracdao escolar e de apoio a orientacdao escolar e

vocacional “125

Avaliagdo Formativa - “Realiza-se de forma continua e sistematica, através de
uma variedade de instrumentos de recolha de informacdo, permitindo ao
professor, ao aluno e ao encarregado de educagao, obter informacao sobre o
desenvolvimento da aprendizagem, com vista ao ajustamento de processos e

estratégias.”*?®

125 cf, CRITERIOS GERAIS DE AVALIACAO ORIENTACOES E PROCEDIMENTOS NA AVALIACAO, AEGV,

126

lbem
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Avaliagdo Sumativa - “Formaliza um juizo globalizante sobre a aprendizagem
realizada pelos alunos, tendo como objetivos a classificacdo e a certificacao.
Inclui: (a) A avaliagdo sumativa interna — da responsabilidade dos professores ¢ dos
orgdos de gestdo e administragdo; (b) A avaliagdo externa — da responsabilidade dos

servicos ou entidades do Ministério da Educacao( artigo 15.° do Despacho

normativo n°1-F/2016, de 5 de abril).'?’

De acordo com a estrutura estabelecida neste estudo, foram selecionados quatro
grupos disciplinares diferentes, distribuidos por dois departamentos curriculares, um
relacionado com as Ciéncias Sociais Humanas (DCSH) e o outo com a Matematica e as

Ciéncias Experimentais (DMCE).

Tendo por base a estrutura adotada, estabeleceu-se como critério de analise nas duas
subcategorias (ca4 e ca5) a apresentacdo dos dados aferidos por departamentos

curriculares.
1) Departamento Ciéncias Sociais Humanas

Dos grupos disciplinares que integram este departamento, apenas a disciplina de
Histéria e a de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica foram selecionadas para a afericdo

de dados no ambito do presente estudo.

Destaca-se que os Critérios vigentes neste departamento, encontram-se
uniformizados na sua redacdo e distribuicdo de pesos pelos diferentes indicadores,

verificando-se a aplicacdo homogénea nas diferentes areas curriculares (tabela 17).

Na sequéncia do referido anteriormente, a dimensdo dos conhecimentos e

capacidades recebeu a redacdo dos seguintes dominios:

. Comunicagdo - assenta na capacidade comunicativa do aluno em sala de aula,
evidenciada numa participacdo correta dos conhecimentos adquiridos, a qual foi
atribuida uma percentagem de 10%;

Testes de avalia¢do — relativa a validacdo das aprendizagens dos alunos mediante

a submissdo de instrumentos de avaliacdo periddicos realizados para a

127 idem
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consolidacdo de conhecimentos. O presente dominio afere uma percentagem de
50% da avalia¢do final do aluno, por periodo. Neste dominio verifica-se excecao
na disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica, ao inserir para validacdao quer
das aprendizagens realizadas quer na validagdao de conhecimentos concretos,
todas as propostas de avaliacdo apresentadas aos alunos em sala de aula.

. Trabalhos realizados — contempla a realizag¢ao de trabalhos realizados pelos alunos
fora do contexto da sala de aula, ainda que solicitados em aula, a sua realizacdo
foi autdonoma e ndo validado o processo de execucdo, pelo que entra no complo
final da avaliagdao com 10%.

Dimensdes % Dominios % Indicadores %
Cumprimento de regras 10
w RESPONSABILIDADE 20 | Realizacdo de Tarefas
v 0 10
g S 30 Solicitadas:(aula e de casa)
E
l<—( > Iniciativa 5
AUTONOMIA 10
Organizagao 5
. Participagao correta
w COMUNICACAO 10 10
n utilizando conhecimentos
S @
z 2 Testes de avaliagdo*
s B8 70
9 b (*na disciplina de EMRC inclui propostas diversificadas de 50
o
T
% 3 avaliagdo dos alunos)
O
Trabalhos Realizados 10

Tabela 17 — Critérios de Avaliagdo do DCSH.

Apds a apresentacao da distribuicdo dos pesos atribuidos aos parametros de avaliacao
nas disciplinas de Histéria (HIST) e de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica (EMRC),
retomou-se a andlise dos dados e informacdes registadas no ambito da subcategoria

(cad).

Recorde-se que “os docentes reconhecem que foram consideradas essas
aprendizagens para efeitos de avaliacdo final dos alunos, no entanto sdo unanimes no

reconhecimento de que as mesmas ndo se encontram implicitas nos critérios de
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avaliacdo de cada um dos grupos disciplinares” e apds confronto com os critérios de

avaliacdo e distribuicao dos pesos pelos diferentes indicadores, verificou-se que:

Os conhecimentos sdo indispensaveis ao processo de aprendizagem dos alunos, no
entanto a percentagem de 50% atribuida, condicionou a distribuicdo equilibrada

dos outros indicadores;

N3o prevé a avaliacdo direta de indicadores que valorizem o processo cognitivo dos

alunos;

Na dimensdo das atitudes e valores , os indicadores encontram-se direcionados
para atitudes basilares de cidadania, em vez de valorizarem atitudes do “saber

fazer”, mostrar que aprendeu, que ja é capaz.

No entanto, ao refletir-se sobre as aprendizagens essenciais, (AE) e a sua relagdo com
o perfil do aluno (PA), verificou-se que no atual documento que define e organiza os
critérios de avaliagcdo nao foi tido em conta um dos trés elementos da “triade” que
serviu de referencial curricular as AE — referimo-nos especificamente as capacidades,

como processos cognitivos, assentes nas acdes que levam ao conhecimento.

Conclui-se como necessario proceder a analise profunda, refletida e articulada entre
grupos disciplinares e departamentos curriculares assentes na Autonomia e

Flexibilidade Curricular, no Perfil do Aluno e na relacdo com as Aprendizagens
Tabela 18 — Critérios de Avaliagdo do DMCE.

Essenciais, no sentido de priorizar indicadores que promovam uma avaliagao
equilibrada do aluno, no ambito do processo de aprendizagem e construcdo de
conhecimento, ao mesmo tempo que se privilegiam as estratégias definidas e
organizadas pelos docentes na sua responsabilidade de promotores de acbes e de

metodologias inovadoras conducentes a novas capacidades e conhecimentos.

2) Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais
Para além da integracdo da disciplina de matematica, faz parte integrante o grupo
disciplinar de Ciéncias Fisico-Quimicas, tendo-se verificado que a distribuicdo de pesos
e as redacgOes dos critérios obedece a uma matriz especifica de cada disciplina, optou-
se por apresentar as matrizes dos critérios de avaliacdo de cada um dos grupos

disciplinares.
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2.1) Grupo disciplinar de Ciéncias Fisico-Quimicas (CFQ)

A dimensao dos Conhecimentos e Capacidades na disciplina de CFQ contempla os

seguintes dominios:

Atitudes e valores Conhecimentos e capacidades
30% 70%
Responsabilidade Autonomia Comunicagdo Testes
20% 10% 20% 50%
Realiza Participagéo Trabalhos
Cumpre L o . o:
os Iniciativa | Organizagdo oral escritos/prdticos | Testes
regras
trabalhos
10% 10% 5% 5% 5% 15% 50%

Comunicag¢do — subdividida em dois indicadores, um relacionado com a
participacado oral dos alunos em contexto de aula, com um peso atribuido de
5% e o outro relativo a realizacdo de trabalhos escritos e praticos com uma
ponderagdo de 15%, perfazendo no total 20% na avaliagdo final dos alunos. No
indicador da participacao oral verificou-se a diminuicdo da percentagem
relativamente aos anteriores grupos disciplinares, no sentido da
sobrevaloriza¢do da avaliagao atribuida a realiza¢do de trabalhos que passou

a reter 15% dos 20% destinados ao dominio da Comunicacao;

Testes de avalia¢do — indicador especifico para a validacdo dos conhecimentos
no ambito da aplicacdo direta de instrumentos de avaliacdo em sala de aula,

definidos periodicamente com um peso de 50%.

Uma vez mais sobressai a predominancia na percentagem atribuida aos
conhecimentos na avaliacdo final dos alunos, distribuida por dois momentos peculiares

de cada um dos periodos de atividades letivas.

Na continuidade da analise verificou-se que os 15% relativos a concretizagao de
trabalhos dos alunos (escritos ou praticos), no conjunto da avaliagdo convertem-se
num acréscimo a favor dos conhecimentos, enquanto validacdao de conteudos, numa
escala quantitativa de afericdo (a cada questdo corresponde um conjunto de itens

(conteudos) a converter em unidades quantitativas (pontos/valor)).

208




Nesta sequéncia, e apesar da existéncia de dois dominios, aparentemente

128 _ revelou-se a existéncia de

diferenciados — conhecimentos e comunica¢Go
transferéncia e acumulacdo de valores percentuais aferidos, na aplicacdo pratica dos
critérios, uma vez que podemos entender que os 15% relativos a “comunica¢éo”, na
pratica foram convertidos em conhecimentos, em detrimento das capacidades
desenvolvidas pelos alunos, no ambito dos processos de operacionalizagao e do “saber
fazer” do dominio da atitudes e valores. Assim, contrariando o expectavel, induziu-nos
a aplicagdo de uma percentagem de 75 % exclusiva para a avaliagdo de conhecimentos,

resultante da aplicacdo pratica de 50% dos testes + 15% da avaliagdo dos trabalhos

realizados, no compld da avaliagao final dos alunos.

Por outro lado, verificou-se ainda que o indicador “participa¢do oral”, implicito na
dimensdo “Conhecimentos e Capacidades” é contabilizado numa percentagem de
apenas 5%, quando no entendimento das AE apontam para o desenvolvimento de
capacidades determinantes na aquisicdo e uso desses mesmos conhecimentos, como

reflexo de um conjunto de competéncias e capacidades.

2.2) Grupo disciplinar de Matematica (MAT)

A andlise dos critérios de avaliacdo do grupo disciplinar de matematica foi realizada

tendo em consideragdo o ensino regular e o Curso de Educagdo e Formagao (CEF).

2.2.1) Critérios de avaliagdao do ensino regular da disciplina de Matematica

Antes de procedermos a andlise dos critérios da disciplina de matematica, importa
uniformizar os descritores de acordo com o que se encontra ainda vigente como Critérios

Gerais de Avaliagdo do agrupamento.

Assim, apresenta-se a seguinte tabela de correspondéncias:

128 Nota: os critérios gerais de avaliacio preveem a ponderacdo de capacidades e atitudes, para os
conhecimentos apenas sdo ponderadas as médias dos instrumentos e ndo a avaliacdo de
conhecimentos.
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Critérios Gerais de Avaliacao Critérios da disciplina de Matematica

Dimensoes Area
Dominios Critérios
Indicadores Indicadores

Tabela 19 — Correspondéncia dos critérios do grupo disciplinar de Matemadtica.

Descrigdo dos Critérios de avaliacdo de MATEMATICA
(conhecimentos e capacidades)
Ano letivo de 2019/2020

Area Critérios Indicadores Percentagem
Testes 50%
Conhecimentos Participacdo
e capacidades Trabalbo: oo orfn‘ ¢ 5%
70% aula
20% Trabalho o
Escrito/prdtico 15%

Tabela 20 — Critérios de avaliagdo de Matemdtica.

A semelhanga dos anteriores grupos disciplinares do DMCE, a dimensio dos

conhecimentos e capacidades encontra-se distribuida por dois dominios:

Testes de avaliagdo — cujo peso de 50% destinado a aferi¢do dos conhecimentos
por submissdo de instrumentos de avaliagdo sumativa, devidamente agendados
e distribuidos ao longo de cada periodo letivo, é comum;

Trabalho de aula — destinado as evidencias registadas em sala de aula,
encontra-se subdividida entre a participagdo oral e os trabalhos
escritos/prdticos. Na participacGo oral dos alunos em contexto de aula,
corresponde um peso de 5% e na realizagdao de trabalhos escritos e prdticos
corresponde uma ponderacdo de 15%.

Na totalidade, a dimensdo dos conhecimentos e das capacidades, uniformizada
em 70%, cominua a obedecer a percentagem de 50% para os — teste de
avaliacdo, com a sobrevalorizacdo da avaliacdo atribuida & realizacdo de

trabalhos que passou a reter 15% dos 20%.
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Na participagdo oral, regista também a diminuicdo do valor percentual na sua

comparacdo com o departamento de CSH.

2.2.2) Critérios de avaliacdo da disciplina de Matemadtica do Curso de Educacdo e

Formacao (CEF)

A oferta de cursos de educacdo e formagdo no ensino bdsico assentam na
especificidade do perfil de alunos cujas carateristicas cognitivas, sociais e interesses
encontram-se instaladas na periferia da educagdo. O objetivo é enquadrar nos
principios da escolaridade obrigatdria do sistema educativo a articulagao entre o PA e
as AE, no sentido de serem apresentadas respostas eficazes e especificas as

necessidades evidenciadas.

Critérios de Avaliagdo de MATEMATICA
Curso de Educagcdo Formagdo (CEF) — Operador de Pré-impresséo

Testes de Avaliacdo (10%)
Conhecimentos

e capacidades Componente Sala de Aula (40%)
70%

Organizagdo do Caderno Didrio (20%)

Assiduo e Pontual (5%)

Atitudes e

Valores Cumpre as regras estabelecidas (10%)
30%

Empenho (15%)

Tabela 21 — Critérios de avaliagdo de Matemdtica — especificos do curso CEF.

Tendo em conta a tipologia destes cursos, cada conselho de turma CEF, procede ao
levantamento das carateristicas dos alunos, quanto as suas dificuldades e possiveis
apeténcias, de forma a delinear uma matriz de critérios de avaliacdao que valorize as
suas prestacdes no ambito do desenvolvimento das aprendizagens.

A dimensdo do conhecimento e capacidades foi subdividida em trés dominios:

Testes de avaliagdo — destinado a aferi¢do de conhecimentos, de forma organizada e
agendada ao longo de cada um dos periodos. Tem um peso de 10% na avaliagao final
dos alunos. Sugere-nos que o conselho de turma prioriza outras formas de avaliar os

conhecimentos.
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Componente de sala de aula — cujo peso estabelecido foi de 40%, no sentido de
abranger um conjunto alargado de interacdes e articulagdes entre professor e alunos,
no ambito da intervencao pedagdgica. Foram considerados mecanismos de avaliacao
“in loco” mobilizadores de capacidades e de desenvolvimento em 20% a ter em

consideragdo na avaliagdo final.

Considerou-se ainda merecedora de andlise a dimensao das Atitudes e Valores por

conter dominios diferentes dos restantes grupos disciplinares.

Assiduidade e Pontualidade — mereceu destaque no ambito da responsabilidade e do

agir assertivo, com um contributo na avaliacao final do aluno de 5%;

Cumpre as regras estabelecidas — real¢a a necessidade do cumprimento do “dever de
aluno”, na corresponsabilidade para com o seu processo de aprendizagem ao que foi

atribuido o peso de 10%;

Empenho — traduz as prestacdes dos alunos para o desenvolvimento do percurso de
aprendizagem. Reflete-se nas suas atitudes, acdes desenvolvidas, capacidade de
operacionalizar e de resolucdo. No contexto dos 30% atribuidos ao dominio, os 15%

valorizam a avaliacdo dessas acoes.

Sobressai algum cuidado na contemplacdo do perfil caracterizado pelo conselho de

turma, na promocgao de processo de ensino e de aprendizagem.

Da-se agora continuidade a analise dos dados recolhidos dos docentes que
contribuiram e possibilitaram o presente estudo, no confronto e articulacdo das
respostas obtidas com os critérios de avaliagdo gerais do agrupamento, na relagdo com

as subcategoriza¢des inerentes da especificidade de cada grupo disciplinar.

Retomando a subcategoria (ca4) que relaciona a valorizacdo do desenvolvimento de
capacidades, presentes nos critérios de avaliagdo com a redacdo dos critérios de
avaliacdo de cada grupo disciplinar, e tendo ainda em considerag¢ao a subcategoria

(ca5) no sentido de incluir uma redacdo mais especifica e objetiva dos conclui-se que:

Embora os Critérios Gerais de Avaliacdo apresentem a dimensao dos
“Conhecimentos e Capacidades” constatou-se que nos dois departamentos
curriculares (Ciéncias Sociais e Humanas e de Matematica e Ciéncias

Experimentais) e nas cinco disciplinas consideradas (Histdria, Educacao Moral
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e Religiosa Catdlica, Ciéncias Fisico-quimicas, Matematica e Matematica (CEF)),
ndo sdo valorizadas as capacidades desenvolvidas nos alunos;

Encontra-se omissa na avaliacdo dos alunos a capacidade de “saber fazer” e
“saber aplicar”, embora seja desenvolvida no ambito das estratégias dos
docentes;

Os docentes consideram que se deva “dar mais peso ao processo de como
ocorrem as aprendizagens dos alunos”, no sentido de se “valorizar o
desenvolvimento pessoal e ndo apenas o sucesso educativo global,
percecionado em etapas concretas exames/provas de aferi¢Go”, pela promocgao
do “ desenvolvimento da capacidade cognitiva - saber pensar”; (HIST)
Formalmente, “nem sempre (..) ficam plasmados nos documentos e {...)
dispositivos, valoriza-se sem duvida muito mais o conhecimento do que o
processo de aprendizagem dos alunos; constatando-se que de uma forma geral
“Ndo se valoriza os procedimentos que levardo os nossos alunos, a desenvolver

capacidades cognitivas complexas”. (CFQ)

Como ja se salientou, verifica-se alguma desarticulacdo na medida em que os critérios
vigentes ainda ndo se encontram uniformizados com a AFC, as AE e o PA, pelo que se
exige a reflexdo conjunta, partindo dos critérios gerais de avaliacdo e a sua articulacao

com a legislacao em vigor.

Contudo e por outro lado regista-se uma preocupacdo premente na conducdo de
praticas letivas, centradas nos alunos, objetivadas nas suas prestacdes de nivel
superior e ajustadas as suas reais capacidades, tendo em vista patamares de maior

complexidade.

Predomina a uniformiza¢do na adogao de estratégias condutoras a novas reagdes e a
novos saberes experimentados, contudo na reta final do processo de aprendizagem, o
conhecimento validado assenta numa modalidade de avaliagao “castrante” tendo em
conta o perfil de cada aluno, subvalorizando outras capacidades e prestacdes. Para
combater a discrepancia identificada entre os processos e os resultados, é sem duvida
necessaria uma reflexao profunda a debater por grupos disciplinares, assente nas AE e
validada por patamares, de forma a possibilitar a constru¢cdo de percursos mais

personalizados, com metas comuns a atingir.

Nesta linha, como proposta sugere-se a definicdo de critérios de avaliacdo por ano de

escolaridade, com progressao dos indicadores por ano e por escala de capacidades
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acompanhando de uma forma mais uniforme, o préprio crescimento dos alunos. As
novas modalidades a implementar devem ser “adequadas aos diferentes contextos de
trabalho (por periodo, por unidades temdticas) em que os métodos de avaliar

estivessem em conformidade com as estratégias aplicadas” com vista ao sucesso.

6.3 —Andlise e Inferéncia dos resultados

J.Vala (1986) apresenta a propodsito da andlise de conteudo, quatro pré-requisitos a ter
em consideragdao em qualquer que seja o ambito da pesquisa e que pressupdem o
seguinte tipo de operacgdes: (a) delimitacdo dos objetivos relativamente a um quadro
de referéncia tedrico; (b) constituicio de um “corpus” de suporte; (c) definicdo de

categorias e ainda a (d) defini¢do de unidades de andlise. ?°

Apresenta-se de seguida a metodologia adotada neste estudo, seguindo a mesma

tipologia operacional de Vala, estabelecendo a devida correspondéncia:

(a) Qualquer investigacdo parte da exploracdo de um conjunto de “incertezas” relativas
a um determinado problema objetivado e para o qual é necessario estabelecer um
leque de solugdes a analisar em profundidade, tendo em conta a origem da mesma.
No caso deste estudo, pretende-se verificar se a Observacdo como estratégia de
aprendizagem, no ambito da pratica pedagogica, pode ser considerada como um
instrumento de promog¢do de conhecimento, constituindo uma alavanca no
enriquecimento dos alunos. Digamos que o plano de agdo previsto para a pesquisa
recai sobretudo numa fase de diagnose na necessidade de Identificar e perceber que
espaco e tempo ocupam, as diferentes estratégias com recurso a Observagdo, no
decorrer da prdtica pedagdgica. Para tal consideramos importante conhecer as
condi¢cdes que envolveram a componente letiva e pedagdgica resultantes da
distribuicdo de servico, sem menosprezar a carateriza¢do do percurso académico e

profissional dos docentes, bem como o trabalho preparatério e tempo

129 j vala - Metodologias das ciéncias sociais, 1986
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disponibilizado; a recolha de dados sobre a gestdo da aula, foi igualmente importante
para, em termos de previsdo, identificar os momentos disponibilizados para a
intervencdo dos alunos e o periodo de tempo dispensado; houve ainda necessidade
de conhecer a percec¢do dos docentes relativamente as manifestagGes dos alunos, no
ambito das propostas de atividades na sequéncia de estratégias pedagodgicas
assentes na observacdo; outra das preocupacbes foi compreender a relagao
intrinseca entre as tarefas de observacao propostas e as capacidades cognitivas a
privilegiar; a visdao dos docentes relativamente ao desempenho dos alunos,
constituiu outro objetivo do estudo, face as propostas de atividades com recurso a
avaliacao; por fim quisemos compreender os objetivos que estiveram na selecdo de
estratégias com recurso a observacdo e se os mesmos privilegiam os conteudos dos

programas disciplinares.

Recordamos que a segunda entrevista, integrada jd numa fase de intervencao e reflexdo por
parte dos docentes sobre as suas praticas aplicadas no que concerne as metodologias
selecionadas e respetivas aprendizagens, tem por objetivo conhecer o impacto da observacao,
no desenvolvimento das capacidades complexas nos alunos, com reflexo na producdo de

conhecimento.

(b) A propdsito do segundo requisito, J.Vala refere-se a “constituigdo de um corpus”,
necessario a construcdo de um suporte documental que possa sustentar com
fidelidade as teses relativas a pesquisa do estudo pretendido. Deste “corpus”,
surgirdo os pilares da investigacao assentes em estudos ja realizados e aprofundados
relativos as tematicas, com contributo acrescido para a consolidagdo do quadro
tedrico e concetual que lhe deu origem. Assim, de acordo com as tematicas
contextualizadas e enquadras no quadro concetual e tedrico, surgem-nos como areas
dominantes as praticas pedagodgicas, observacdo, metodologias ativas,
aprendizagens significativas, capacidades complexas e conhecimento, para as quais
foi construido um suporte basico de informagdes relevantes, sob a orientacdo

formativa e colaborativa da supervisao.

A definicdo de categorias obedece a selecdo por parte do investigador, de
elementos “chaves” aos quais correspondem um determinado significado,
constituindo assim um conjunto de “cddigos” sujeitos a validacdo e
confirmacdo dos respetivos significados. As categorias possibilitam alargar o

guadro de hipéteses das problematicas enunciadas, mas a sua validacdo
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tedrica é a Unica que pode assegurar ao investigador a exaustividade e
exclusividades dos resultados. Transpondo para o estudo em causa, foram
estabelecidas nove categorias no ambito da entrevista 1 e trés para a entrevista
2, conforme se apresenta na tabela seguinte (tabela . Com base nestas categorias,
procurou-se construir um conjunto de conceitos “chave” que relacionados entre si,
encaminharam a pesquisa para o aprofundamento de conceitos e validacao tedrica
das problemadticas apresentadas. As categorias relativas a aplicacdo da entrevista |
contribuiram para caraterizar as praticas letivas dos docentes relativamente as
metodologias aplicadas no ambito da observacdo, como recurso pedagégico de

desenvolvimento na construcdo do conhecimento, por parte dos alunos.

(c) Outro dos requisitos apontados por Vala, necessarios a andlise de conteldo, refere-
se precisamente a necessidade de definir “unidades de andlise” que orientem a
pesquisa de acordo com os objetivos e problematicas definidas. Segundo o mesmo
autor, a analise de conteudo pressupde a necessidade de definir outros tipos de
unidades como a unidade de registo, a unidade de contexto e a unidade de
enumeracdo, no sentido que, cada uma estabelece a particularidade de se dirigir a
um determinado “segmento” a fixar, pelo grau de importancia com que se enquadra

no estudo.

Para o presente estudo foram criadas unidades de andlise inerentes as categorias
referenciadas anteriormente, passando a corresponder as unidades de registo
realizadas na sequéncia das entrevistas aplicadas conforme a tabela que a seguir se

apresenta (ver tabela 22).

No seguimento destes quatro requisitos, J.Vala (1986) alerta ainda para a necessidade
de se estabelecer “condicbes de validade interna” que devera passar por todas as
categorias/ requisitos anteriormente mencionados. Face a peculiaridade de cada
investigacdo e investigador é impossivel estabelecer um padrao de “fidelidade e
validagdo”, pelo que cabe ao investigador assegurar que “mediu” ou analisou de

acordo com os objetivos delineados para o seu estudo.

Na mesma sequéncia Bardin (2011) recomenda que apds a realizacdo da “leitura
flutuante” designada também por reconhecimento inicial com documentos que
possibilitem a exploracdo tedrica de estudos conceituados no ambito das tematicas
{

‘unidades”. Defende a
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aplicacdo da analise de conteddo como um método de atribuicdo de categorias em que

os “significados da mensagem” s3o organizados “numa espécie de gavetas”3°

“andlise de contetido nédo deixa de ser uma andlise de significados, ao
contrdrio, ocupa-se de uma descrigdo objetiva, sistemdtica e quantitativa

do contetido extraido das comunicag¢des e sua respetiva interpretagdo..”

131

Para Bardin, a analise de conteudo deixou de ser apenas descritiva e passou a fazer uso
da inferéncia alterando o tipo de andlise a realizar. Tais inferéncias possibilitam
esclarecer as causas da mensagem ou as consequéncias que a ela podemos atribuir.
Neste conceito a entrevista passa a ser um método de investigacdo especifico,
podendo diferenciar-se em dois tipos: aberta ou fechada, tendo em consideracdo o
tipo de comunicacdo que se perspetiva com os entrevistados e do tipo de resultados

que se espera da entrevista.

Outro dos requisitos apontados por Vala, necessarios a analise de contelddo, refere-se
precisamente a necessidade de definir “unidades de andlise” que orientem a pesquisa de
acordo com os objetivos e problematicas definidas. Segundo o mesmo autor, a analise de
conteudo pressupbe a necessidade de definir outros tipos de unidades como a unidade de
registo, a unidade de contexto e a unidade de enumeragao, no sentido que, cada uma
estabelece a particularidade de se dirigir a um determinado “segmento” a fixar, pelo grau de

importancia com que se enquadra no estudo.

Para o presente estudo foram criadas unidades de analise inerentes as categorias
referenciadas anteriormente, passando a corresponder as unidades de registo realizadas na

sequéncia das entrevistas aplicadas.

No seguimento destes quatro requisitos, J.Vala (1986) alerta ainda para a necessidade de se
estabelecer “condi¢bes de validade interna” que devera passar por todas as categorias/
requisitos anteriormente mencionados. Face a peculiaridade de cada investigacdo e

investigador é impossivel estabelecer um padrao de “fidelidade e valida¢do”, pelo que cabe ao

130 BARDIN, L. ANALISE DE CONTEUDO. S. Paulo. Edi¢des 70. 2011
1B1 |hidem

217



investigador assegurar que “mediu” ou analisou de acordo com os objetivos delineados para o

seu estudo.

Na mesma sequéncia Bardin (2011) recomenda que apds a realizagdo da “leitura flutuante”
designada também por reconhecimento inicial com documentos que possibilitem a exploracao
tedrica de estudos conceituados no ambito das tematicas objetivadas pelo investigador, que
os vai agregando por “unidades”. Defende a aplicacdo da analise de conteddo como um
método de atribuicdo de categorias em que os “significados da mensagem” sao organizados

“numa espécie de gavetas”'*?

“andlise de conteudo néo deixa de ser uma andlise de significados, ao
contrdrio, ocupa-se de uma descricdo objetiva, sistemdtica e
quantitativa do conteudo extraido das comunicacdes e sua respetiva

interpretagdo..” 133

Para Bardin, a andlise de conteldo deixou de ser apenas descritiva e passou a fazer uso da
inferéncia alterando o tipo de andlise a realizar. Tais inferéncias possibilitam esclarecer as
causas da mensagem ou as consequéncias que a ela podemos atribuir. Neste conceito a
entrevista passa a ser um método de investigacdo especifico, podendo diferenciar-se em dois
tipos: aberta ou fechada, tendo em consideragdo o tipo de comunicacdo que se perspetiva

com os entrevistados e do tipo de resultados que se espera da entrevista.

132 BARDIN, L. ANALISE DE CONTEUDO. S. Paulo. Edi¢des 70. 2011
133 |hidem
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ENTREVISTA |

Dimensébes Categorias Subcategorias
A — Pessoal Al - Género
B1 - HabilitagcGes
B — Académico
B2 - outras
D1

Informacdes gerais

C - Profissional

C1 - Profissionalizacao

C2 —Tempo de docéncia

C3 — Funcdes desempenhadas

C4 — Percurso desenvolvido

D2
Conhecer o

impacto da gestao

da distribuicdo de

D - Distribuicdo de
servico — influéncia na

gestdo do docente:

D1 — Componente nao letiva;

D2 - Componente letiva;

D3 — Aspetos constrangedores;

servico

D4 — Aspetos facilitadores

E1 — Trabalho individual preparatério;
D3 E . Tempo despendido
Trabalho E2 — Constrangimentos;

preparatério

na preparacao de aulas

E3 — Facilitadores

D4
Pratica
pedagdgicas

F - Gestdo da pratica

Pedagdgica

F1- Esquema da aula;

F2 — Participacdo ativa/reflexdo dos alunos;

F3 —Tipo de intervengao;

F4 — Tempo ocupado com interveng&es/tarefas;

D5
Recurso a tarefas
de observacdo

G - Aplicagdo de tarefas
com uso da Observacgao
(andlise; reflexao;

inferéncia):

G1 — Organizagdo das tarefas no plano de aula;

G2 — Tempo previsto e frequéncia;

G3 — Reagbes manifestadas pelos alunos;
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G4 — Dificuldades de concretizagdo das tarefas;

G5 — Fatores facilitadores da pratica pedagodgica;

G6 - Fatores constrangedores ao uso da observacao

D6

Tarefas especificas
de Observagdo e
andlise

H - Tarefas Privilegiadas

H1 —Tipo de tarefas;

H2 — Estratégias Privilegiadas;

D7

Percecdo das
manifestacdes
evidenciadas pelos
alunos face as

| - Vantagens das
atividades com
incidéncia na observacao

I1 — Aprendizagens estimuladas;

J- Arelacdo com o perfil
de aluno

U1 — Participativo;

U2 - Pouco Participativo: a) aluno interessado; b)
Interesse deficitario;

U3 — N3o participa/ Interesses diversificados;

tarefas U4 — Aula fora do centro de interesses;
L - Percecdo das L1 — Aprendizagens simples;
aprendizagens dos
alunos: L2 — Aprendizagens complexas;
M1 — Observacdo: essencial na consolidacao;
M — Consolidacdo dos
DS conteudos: M2 — essencial na verificacdo dos conhecimentos
~ apreendidos
Percec¢bes dos
docentes
N - Vantagens para o
tarefas de d
observacao processo ae
desenvolvimento e de
aprendizagem N2 — Treino para a aprendizagem (fazendo);
O - Organizagdo e 01 — Consolidagdo dos conteudos;
gestdo dos programas
curriculares 02 — Aplicagdo e implementagdo;
D9
Programas P - Manuais escolares:  |P1— Apelo a motivagdo para a observagio

curriculares:
conteldos que
privilegiam a
observagdo

Instrumento de
motivagdo e
implementacdo da
observagdo

P2 — Treino de competéncias

Q1 — Aspetos facilitadores
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Q- Visam a valoriza¢do
das Aprendizagens
escolares

Q2 — Aspetos constrangedores

R - Critérios
privilegiados na sele¢do
dos manuais

Critérios privilegiados na selecdo dos manuais

S - Condicionalismos dos
programas a observacgao

Condicionalismos dos programas a observagao

ENTREVISTA I

D10 -
Aprendizagens
significativas:
estimulos, tarefas
e desenvolvimento

T.A - Caraterizacdo de

estimulos

TAL - Caraterizagdo dos estimulos utilizados

ITA2 - Evidéncias manifestadas pelos alunos e
percecdes dos docentes

T.B - Observacdo como

recurso

TB 1 - manifestacdo de novas capacidades

T.C - Aprendizagens

significativas

TC 1 - Contributo da Observacdo no
desenvolvimento de novas competéncias

TC2 - As aprendizagens significativas — como novas

competéncias

D11 -
Desenvolvimento
de Capacidades
Complexas

UD - Percecdo dos

professores

UD1 — Contributo das Metodologias Ativas

U.E - Capacidades

complexas

UE1 - Definicdo Capacidades complexas

UE2 - A Observagao — recurso a privilegiar

EU3 - Processo desenvolvido (estratégias)

U.F - Desenvolvimento
das Capacidades

Complexas

UF1 - Praticas Eficazes

UF2 - Contributo na melhoria das presta¢des dos

alunos e aquisicao de novos conhecimentos

D12 - Verificar se
as dimensoes da

Observacgao se

V.G - Avaliagdo do

desempenho dos alunos

VG1 - As aprendizagens realizadas, no ambito

destas praticas, sdo contempladas na sua avaliagdo

VG2 - Pesos/percentagem na avaliacdo final de
periodo
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encontram
consideradas nos
parametros de
avaliacdo dos

alunos

VG3 - Adequacgdo do processo de avaliagdo

V.H - — Critérios Gerais
de Avaliacdo do

Agrupamento de Escolas

VH1 - Contempla/valoriza o desenvolvimento
destas capacidades

VH2 - Identifique os que contemplam

VH3 - proposta de nova redacdo

Tabela 22 — Unidades de registo: entrevista | e entrevista Il
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6.3.1 — Contributo das percecdes dos docentes no ambito do estudo

realizado

Ap0ds a apresentagdo da analise dos dados obtidos junto dos docentes que integraram
o estudo, ja descritos no inicio deste capitulo, tem agora lugar a apresentacdo da
analise dos resultados obtidos através das entrevistas, projetados no sentido da sua

inferéncia e contributo trazido para a pesquisa objetivada.

Assentes nas percecoes dos docentes e com base na tabela anterior estruturada nas
dimensdes previamente selecionadas e ramificadas em categorias e subcategorias,
procurou-se validar até que ponto as suas perce¢des constituem um contributo eficaz
para o reconhecimento da observacdo, como um instrumento de producdo de

conhecimento nos alunos.

Com base na apresentacdo das 12 dimensdes criadas e identificadas com “D”
prosseguido de numero, cruzaram-se os dados obtidos de acordo com a estrutura das
categorias estabelecidas (listadas por ordem alfabética, verificando-se a atribuicdo de
duas letras para as categorias correspondentes a entrevista Il) com os dados
provenientes das subcategorias (as quais se acrescentou a nomenclatura anterior a

atribuicdo de um numero) no sentido de procedermos a sua andlise e infericdo, face

aos resultados evidenciados.

Daremos seguimento a analise individual por docente e por disciplina, tendo por base
as suas percecdes, com vista a compreensdo dos resultados obtidos e possivel
contributo no ambito do estudo levado a cabo. As informagdes consideradas na
sequéncia da tabela anterior, serdo alvo de codificacdo ordenada a iniciar com a
dimensdo categorizada, seguida das categorias e subcategorias (exemplo: D1-A-Al
corresponde especificamente a dimensdo 1 das informacgdes gerais (D1); na categoria
de informacdo pessoal (A) e subcategoria do Género(Al)). Face a extensdo de
dimensdes aglomeradas e provenientes das 2 entrevistas, os dados apresentados
incidiram pela sua representatividade e relevancia para o estudo, de acordo com
seccOes criadas de acordo com a sua relagdo intrinseca. Iniciaremos este item no
dominio das ciéncias experimentais com referéncia a disciplina de ciéncias fisico-
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guimica (CFQ), seguida da disciplina de matematica (MAT). No ambito das ciéncias
humanas, serdo apresentados os dados analisados da disciplina de histdria (HIST) e por

fim a disciplina de educacdo moral e religiosa catdlica (EMRC).

6.3.1.1 - A perspetiva do docente de CFQ

Trata-se de uma professora com um percurso académico e profissional,
complementado com outras areas essenciais a lecionagdo e fungdes diversificadas

(conferir com a D1 ; anexos —tabela CFQ).

Relativamente a distribuicdo do servico e a sua relacdo com a gestdo do docente,
verificou-se fazem parte da sua componente letiva 4 turmas, com lecionacdo de 7.2 e
8.2 anos, mais 2 turmas do 9.2 ano em coadjuvacdao e mais um turma de 9 ano em
apoio, do que se depreende que a componente nado letiva foi ocupada com a
lecionacdo de conteudos mais especificos, restritos a um grupo menor de alunos. No
total lecionou os trés anos do 3.9ciclo e cumulativamente exerceu a funcdo de Diretora

de turma e lecionou ainda Educagao para a Cidadania.

D1-C-C4: “leciono ao sétimo, oitavo e nono {(...) tive dire¢do de turma, professora
de Educagdo para a Cidadania, professora coadjuvante do nono ano e dei aulas de

apoio ao nono ano.”

Evidenciou que por vezes ha falta de articulagdo entre os docentes de apoio e o
professor titular, no sentido de otimizar esforcos e rentabilizar conteddos. Como
aspetos facilitadores refere que a necessidade de estar atual em relagdo aos curriculos,

facilita e suprime alguns desvios de articulagao conjunta com outros docentes.

Abordada quanto ao tempo despendido para a preparacao das atividades pedagdgicas,
refere que no total 12 horas semanais por ano, incluindo preparacdo de material e
elaboragdo de fichas/teste e respetivas corre¢des. No ambito dos alunos com
necessidades educativas especiais, nomeadamente os alunos surdos e mudos,
necessita de cerca de 12 horas semanais para preparacao e selecdo de materiais e
realizacdo de fichas/testes.
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D3-E-E1: “pode demorar 3 a 4 horas, cada ficha, cada teste; Corrigir testes e pode
levar cerca de 3, 4 horas por turma; um PowerPoint pode levar-me uma manhd
inteira a fazer (para uma turma); “Os oitavos anos, seriam quatro turmas vezes
trés, seriam mais de 12 horas na semana; necessidades educativas especiais, no
caso dos meus alunos surdos tinha procurar muitas imagens, tentar por as coisas
de uma forma, que fosse mais facil de ser visualizada ... mais de 12 horas por
semana”

D3-E-E2:”Constrangimento ao trabalho individual — alunos NEE: procurar muitas

imagens, tentar por as coisas de uma forma, que fosse mais fdcil de ser visualizada”

D3-E-E3: “sobrecarga pos-laboral; manhds ou tardes sem atividade, acabam por ser

dedicadas a escola”

Em relacdo a pratica pedagédgica, ao modo como a organiza, ao tipo de intervencoes
gue solicita e a sua distribuicdo dentro dos 45 minutos de cada aula, partilhou que
privilegia como introdugdo relacionar o tema com o quotidiano dos alunos,
acompanhar com registos no quadro e proporcionar tarefas de consolida¢dao, no
sentido de conduzir os alunos para uma aprendizagem pratica. Como complemento,
cria oportunidades para a participacao, ainda que solicitada para alguns, no decorrer

da aula.

D4-F-F2: “a aula tinha de ir muito bem estruturada “

D4-F-F3: “...posso solicitara a interven¢do, mas uma grande parte é esponténea”

chegado o momento concreto para nos aproximarmos da observagdo, como um
recurso das praticas pedagdgicas, a docente foi questionada quanto a aplicacdo de
tarefas de observagdo, mais explicitamente as que conduzem a analise , reflexao e
inferéncia de dados. Neste sentido, partilhou que quer no ambito das tarefas regulares
das aulas (organizac¢do) quer no que concerne as aulas laboratoriais, todas exigem dos
alunos observacao e interacdao. Porém, os alunos partem quase sempre da ideia de
gue sdo incapazes de gerirem a informacdo dada e mais distantes passam a estar da
sua real aplicacdo. Ha que desmistificar o sentimento de desvalorizacao da sua funcao
e papel, para que possam abracar com outro dinamismo e vontade o seu

comprometimento com as aprendizagens. Os constrangimentos manifestados pelos
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alunos prendem-se com o “estado de espirito da sua posi¢cdo de aluno”. No entanto,
verifica-se paradoxalmente que os mesmos alunos, quando direcionados e
impulsionados para este tipo de atividades pedagodgicas e apds uma orientacdo

persistente por parte do docente, acabam por completar o seu percurso com éxito.

D5-G-G4: “ Ha desatencdo; as turmas estdo cada vez mais indisciplinadas ;
dificuldade em que eles registem o que estd a ser observado;, também hd uma
grande dependéncia;. Parece que ndo avancam sem estar Id alguém a explicar”;

D5-G-G5: “ ter percebido bem a parte tedrica; haver um registo, se registarem

percebem que o que estd a ser registado é importante..”

Questionada a docente sobre os condicionalismos que deteta na aplicacdo de tarefas
com recurso a observagdo, na sequéncia da preparacao das aulas e respetivos planos
de aula, revelou que ndo se trata de incluir estas estratégias no seu plano de aula, mas
a logistica que isso obriga, na preparacao do laboratdério. Enquadrados na organizacao
da escola em causa, os laboratdrios, considerados de salas especificas , sdo
simultaneamente salas de aula e pela sua dimensdo sdo salas igualmente requisitadas
para a realizacdao de testes de avaliagdao por outros docentes. Tal implica que a sua
disponibilidade se encontre limitada quer ao horario da docente como a rotatividade
de turmas. Neste sentido a docente considera que a existéncia de um funcionario
responsavel pelos laboratérios ajudaria a otimizar a utilizacdo mais frequente do
espaco e aumentaria a oferta de tarefas mais praticas e suscetiveis de estimular os

alunos.

D5-G-G6: “Condiciona a falta de tempo para preparacao da aula laboratorial; “ Falta
alguém que organize e se responsabilize pela, limpeza, arrumacao, que providencie

a existéncia das substancias, reagentes, e inventdrio de necessidades”

Conhecida as circunstdncias dos docentes face a aplicacdo de tarefas com uso de
observacao, quisemos saber como se comportam os alunos ao nivel do desempenho
guando sujeitos a tais tarefas. Sdo tarefas privilegiadas as que se relacionam com
tarefas de laboratdrio que decorrem acompanhadas de registos das observacdes
efetuadas e resolucdo de situagcGes-problemas. No que concerne as estratégias eleitas,
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todas elas, segundo a docente passam pela “observacdo” e pela necessidade de
observar e refletir sobre o que viu/observou para alcangar a compreensdo do todo

(problema-resolucdo-conclusao).

D6-H-H1:” grelha de observacgdo .....para ....registar o que vai fazendo; se os alunos
forem trabalhadores ... mesmo com poucas capacidades de raciocinio, nGo muito

habituados a pensar, funciona bem uma aula onde o professor seja organizado e que

”

registe tudo no quadro.......

D6-H-H2: “ uma situagao -problema funciona cada vez melhor e a parte de

14

laboratdrio também........

No ambito das manifestacdes evidenciadas pelos alunos e percecionadas pelos
docentes, procurou-se identificar as vantagens em termos de aprendizagens
estimuladas e a sua relacdo com o perfil de aluno, de acordo com a caraterizacdo de
alunos: participativo e interessado, pouco participativos, ndo participativos e com
interesses diversificados e ainda alunos cuja aula se encontra fora do centro dos seus

interesses.

A docente revelou que a sua primeira preocupacao é fazer com que os alunos saibam
identificar as “situacdes-problema” e que passem a valorizar a capacidade de
raciocinio, uma vez que considera serem os critérios basicos para se orientarem
perante este tipo de estratégias indutoras de capacidades e estimuladoras de

aprendizagens.

D7-I-11: “.... o ser perspicaz, ao ponto de a pessoa perceber o que é que precisa de
procurar em cada situacéo-problema; é saber aplicar; ... calcular algo, entéo tém que
saber que primeiro tém que fazer isto, depois tem que fazer aquilo, depois tem que

fazer outra coisa para chegar ao fim, resolver o seu problema”

Em termos de aprendizagens estimuladas, a docente considera que as estratégias
intermédias sdo importantes para que os alunos consigam autonomamente chegar ao
processo de construcao de conhecimento. Assim, a promocgao de aptidées no ambito
da desconstrucdo da informacdo que Ihes chega é essencial para o seu processo de

reconstrucao do saber.
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Conscientes de que cada aluno é Unico, tornou-se necessario criar uma categorizacao
que tipificasse o desenvolvimento de aprendizagens de acordo com o perfil adotado.
Foram criados os seguintes perfis: aluno participativo; aluno pouco participativo ((a)
por dificuldades de capacidades, (b) dificuldades de interagdo com a realidade escola),
alunos que ndo participam e ainda os que consideram a uala fora da sua esfera de

interesses.

Das partilhas e reflexdes decorridas das “conversas com café”, dos momentos
diversificados de articulacdo, dos desabafos apds éxitos e insucessos de um dia de

aulas, foi-se desenhando o perfil de aluno que serviu de base de estudo.

Participativo e interessado — no entendimento da docente serd um aluno que

desenvolve, sistematiza e progride facilmente;

Pouco participativo — (a) necessitam que se adapte os conteldos e de algum reforco
positivo, para obterem éxito; (b) manifestam dificuldades por ndo se identificarem

com a escola, desenvolvem fatores de contrariedade;

Néo participam — partem de uma matriz de  “indisponibilidade” em que a
contrariedade deu lugar a “auto marginalizacdo”, revelam apatia perante a aula e
tarefas mas por outro lado, necessitam de chamar a “atencdo sobre si” de se fazerem

presentes ao invés;

A aula encontra-se fora do centro de interesses — partem de principios
“descontextualizados”, nos quais a figura de “autoridade” apresenta-se como um

desafio a combater. Chegam a escola com uma “predisposi¢cdo para ndo aprender”.

Questionada sobre a sua percecdo relativamente as aprendizagens dos alunos, a docente
referiu que partindo da resolucdo de problemas ,verificou que os alunos comegam a evidenciar
alguma autonomia na organiza¢do dos dados e informagGes, considerando que de alguma
forma revelam capacitagdo para fazerem “observacdo”, desenvolverem o esquema mental de
raciocinio, estruturagao do pensamento, transmissdao de opinides e alguma fundamentagao.
S3o etapas, no ambito da docente, do desenvolvimento de capacidades cognitivas e quem

sabe se conseguem a posterior, virem a produzir conhecimento.
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D7-J-J1: “ Cria um maior a vontade, participa na aula, é capaz de ir procurar ajuda
também noutros lugares.....

D7-J-)2: (a) “Tenho alunos que consigo cativar, que ndo trabalham praticamente
nada em casa, mas que s@o perspicazes e conseguem aprender; ..... alunos que sdo
pouco participativos, mas que conseguem ir participando com a ajuda e a
solicitagdo do professor (uma maneira também de os trazer para a aula; (b)— “
tenho alunos que s@o capazes de dizer: “ndo quero saber disto ... “;

D7-J-13: “Depende muito mais do interesse com que estGo na aula, de se terem
disponibilizado a trabalhar, a estar atentos ou nGo”;

D7-J-14: “ quando os alunos sdo capazes de dizer: “ndo quero saber nada disto ...

estdo na escola com um objetivo contrdrio ....”

D7-L-L1: “estas estratégias sdo indutoras de novos conhecimentos, mas para além
dos novos conhecimentos, estamos a tentar desenvolver algo, nos alunos, que tem

a ver com as capacidades deles, capacidades de raciocinar.....”

D7-L-L2: “..com base no conhecimento disto, ir buscar outro conhecimento...;
organizar os dados que dispomos e com base nas varidveis, organizar os dados que

dispomos e com base nas varidveis, tentar jogar com isto e procurar a resposta do

Apds o conhecimento das percecbes dos docentes sobre as manifestacGes
evidenciadas nos alunos e respetivas aprendizagens, centramo-nos agora nos docentes
e nas suas percecoes sobre os objetivos que estiveram na base da selecdo das tarefas
de observacdo. Quisemos perceber o contributo dessas tarefas na consolidacdo dos
conteddos e ainda as vantagens percecionadas para o desenvolvimento das

aprendizagens.

Tendo sido a observacdo considerada essencial para a consolidacdo dos conteudos, a
docente explica que as tarefas propostas vao estruturadas no sentido de ajudar os
alunos, partindo sempre da resolucdo de um problema. E pedido aos alunos que
observem o problema exposto, no sentido de o interpretar, selecionarem e

identificarem as varidveis, estabelecerem hipéteses de solucdo, analisa-las, testa-las a
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fim de verificarem a sua veracidade. Tal contribui para ajudar a criar uma pré-
disposicdao para aprenderem. No que concerne a verificagdo dos conhecimentos
apreendidos, a docente considera mais facil, uma vez que cada professor é detentor
de uma diversidade de instrumentos de avaliagao, ha que aplica-los de acordo com o

grupo turma e a especificidade de cada aluno.

D8-M-M1: - “A aula vai estruturada de forma que os alunos consigam
atingir.....queiram aprender, hd registos, os exercicios evoluem em complexidade de
raciocinio... continuam a néo querer saber. ”

D8-M-M2: “a estruturagdo da aula, prevé momentos diferentes de consequir aferir os
conhecimentos apreendidos, procuro sempre ir ao encontro do que eles me pedem:

fazer um resumo, ficha de trabalho, solicita¢do dos alunos...”

Face as vantagens dessas tarefas para o processo de desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, a docente partilhou que em termos de avaliagao possibilita
uma avaliacdo mais diferenciada dos alunos, decorrente dos diferentes momentos de
consolidacdo. Por outro lado, espera-se que os alunos a pouco e pouco sistematizem
as suas rotinas de aprendizagens, criando habitos de trabalho que estimulam por sua
vez a aplicacdo pratica das suas aprendizagens, e consequentemente a melhoria dos

conhecimentos.

D8-N-N1: “sim ..... da estrutura da aula hd momentos de explicagcéo, conclusées,
porque hd sempre alunos que ndo conseguem estar atentos... registos, questoes....”
D8-N-N2: “mesmo os que estdo um pouco distraidos....tem hipotese de rever..... uns

conseguem outros ndo....6 um circulo vicioso quando ndo se combatem as

dificuldades ”

Em relacdo a percecdao dos docentes sobre os programas curriculares, no ambito da
sua gestdo e organizacdo a docente referiu que privilegiam a consolidacdo dos

conteddos e constituem um incentivo a observacdo como estratégia na aula,
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promovem a construcdo do pensamento. Contudo em relagdo a aplicacdo pratica é

muito limitada face aos extensos programas curriculares.

D9-0-01: “Sim, A nova metodologia ainda quer mais do que aquilo que eu fago, quer
que os alunos construam o pensamento praticamente sozinhos, passo a passo Na
prdtica é complicado devido ao tempo da aula, devido a organizagdo entre os alunos,
devido ao comportamento”

D9-0-02: “ A aplicagdo é muito limitada”

No decorrer da pratica letiva, os manuais sdo o suporte condutor para os alunos na
relagdo direta com os conteudos. Serdo eles instrumentos de motivag¢ao para os nossos
alunos? A docente referiu que os manuais sdo um instrumento de motivacdo dos
alunos conduzindo-os a realizacdo de tarefas em que a observagdo se encontra
implicita. Constitui também um importante meio de desenvolvimento de

competéncias de aquisicao de “saberes”.

D9-P-P1: “ é para todos, porem quem tira mais proveito sGo os alunos mais
perspicazes, embora os outros também se sintam desafiados;
D9-P-P2: “em termos de ritmo de trabalho, muitos desistem por falta de requisitos

que ndo atingiram e desmotivam-se facilmente.”

No ambito da valorizacdo das aprendizagens procurou-se saber quais os aspetos
facilitadores e os constrangedores que os docentes encontraram no ambito da
valorizacdo das aprendizagens. Face a valorizacdo das aprendizagens dos alunos a
docente partilhou que é através de evidencias como a autonomia, a realizacdo das
tarefas por mérito préprio (autoconstrucdo do conhecimento), valorizagdo das suas
proprias capacidades e a construcdo mais consciente do conhecimento. No entanto,
permanece ainda o grande fator de constrangimento que é a “vontade de aprender”
por parte do aluno, que os conduz a abstracdo dos conteldos, a sua
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descontextualizacdo, perda de significado e por tal entram num esvaziamento de

conhecimento.

D9-Q-Q1: “ conhecimento mais consciente e mais consistente, mais duradouro. Uma
coisa é alguém dizer uma frase e tu decoraste essa frase, outra coisa é seres tu
propria achegares Id, a teres concluido.”

D9-Q-Q2: “ condicionada a vontade propria do aluno! ....é fundamental; ... outra

serd ...a desvalorizagdo dos conteudos...face a relagéo com o dia-a-dia...”

Se por um lado os programas curriculares e os conteddos encontram-se vinculados a
observacdo como estratégia de constru¢do de conhecimento, por outro torna-se
importante conhecer os requisitos que os docentes privilegiam na selecdo dos
manuais. A docente indicou preferencialmente os seguintes aspetos: valorizacdo da
estrutura e organizacdo dos contetdos; condu¢do/inducdo do aluno a descoberta de

algo e respetiva problematizagao e resolugdo de questdes.

D9-R-R1: “a estrutura permite orientd-los nos seus progressos, sem desvios, ... mas
estd sempre condicionada a vontade prdpria do aluno, .... Embora haja mecanismos
que ajudam a criar esse ambiente...... Na aula é importante termos o fio condutor

muito direitinho para ndo nos perdermos.”

A finalizar a andlise dos dados da entrevista |, procurou-se conhecer quais os
condicionalismos que os docentes encontram nos programas em rela¢do a observagao.
Neste sentido a docente partilhou alguma indecisdo chegando mesmo a utilizar a
expressao “paradoxo”, na medida que se por um lado considera que os programas por
si ndo serdao um condicionalismo a observagao como um recurso, por outro considera
gue a extensdo de conteudos implicitos nos programas, poderdo por si ser um
condicionalismo. De acordo com a Autonomia e Flexibilidade Curricular, concluiremos

gue os programas sdo “oportunidades”.
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D9-S-S1: “...parece paradoxo o que vou dizer...nGo acho que haja condicionalismos,
pelo contrdrio, sGo oportunidade para..., no entanto....a sua extensdo de conteudos

....leva-nos a isso..."

Os dados que a seguir se apresentam, enquadrados na fase de reflexao e intervengao
das praticas letivas requerem do docente uma visdo reflexiva mais alargada, face a
introducao de novos conceitos no ambito da participagdo neste estudo. Concretizada
num esquema de trabalho colaborativo, procurou-se que as praticas letivas incidissem
em propostas com recurso a observacdo, que nos conduzissem a afericdo
pormenorizada dos resultados obtidas pelos alunos, tendo em conta a sua capacidade

de resposta aos estimulos apresentados.

No ambito das aprendizagens significativas, foi proposto no seguimento das
metodologias adotadas por cada docente, que nos identificassem os estimulos
utilizados, que nas suas perce¢cdes considerem serem indutores de aprendizagens. A
docente, referiu que é muito importante dirigir-se aos alunos pelo “nome préprio”,
pois considera que a “causa-efeito” contribui para reposicionar o grau de
atencdo/concentracdo ao mesmo tempo que é um reforgo da sua identidade pessoal
e Unica, no grupo turma. Um outro estimulo que utiliza para iniciar uma nova tematica
é partir de exemplos comuns ao quotidianos dos alunos, leva-los a refletir que algo que
faz parte do seu dia-a-dia, tem uma outra importancia em termos de conhecimento
cientifico, isto é, leva-los a confrontar que o todo é composto por partes essenciais,
gue sem elas ndo existiria esse todo como o conhecem, é leva-los a observar e
compreender que dai vira um novo conhecimento. Referiu que um dos outros
estimulos é questionar diretamente, a fim de os induzir a reflexdao de situagdes

problemas com o objetivo de partilharem a sua opinido.
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D10-TA-TA1: “Chamar os alunos pelo nome proprio, quando quero que participem
ou quando estdo desatentos; tentar usar situacdes do dia a dia, exemplos didrios
onde se insiram os conteudos (historias); colocar questdes que os obriguem a

pensar sobre as situagées apresentadas e expor a sua opinido.”

No seguimento dos estimulos privilegiados, tornou-se importante conhecer as
evidencias manifestadas pelos alunos. A docente partilhou que os alunos se
manifestaram mais motivados, no sentido que aderem e participam corretamente.
Espera-se que no seguimento destas rotinas, eles ganhem alguma autonomia e passem

ser eles a gerir as suas prestagoes em aula.

D10-TA-TA2: “Respondem bem a questdo colocada; nota-se se os motivamos ou se
estdio a perder o interesse, no fundo se respondem bem aos estimulos; os alunos

despertam sempre um pouco mais quando chamados pelo nome.”

O recurso a observacao é o pilar desta investigacdo, por tal inquirimos os docentes, no
sentido de perceber como é que a observacao pode ser considerada como estimulo
de referéncia para o desenvolvimento de outras capacidades Face as capacidades
desencadeadas num contexto da observagao como recurso, a docente referiu que os
alunos efetivamente desenvolvem destrezas como a capacidade critica, ao
esforcarem-se para partilharem as suas ideias, tal como acontece com a realiza¢do de
pesquisas, em que tem de procurar a resposta certa e relaciond-la com questao e com
as suas ideias. Sdo contudo formas de desenvolverem autonomia em relacdo a

capacidade de trabalho.

D10-TB-TB1: “Alguns conseguem ficar mais motivados pela disciplina;
desenvolvemos a capacidade critica, de tentar arranjar a resposta para as situacoes
problema colocados.; a capacidade de fazer pesquisa, procurar resposta (fora da

escola) aos problemas que surgem; desenvolver a capacidade de trabalho.”

No seguimento do contributo da observacdo para o desenvolvimento de novas

competéncias, a docente considera que haja uma relagdo intrinseca entre a
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observacdo e a andlise critica e criteriosa da “situacdo alvo”, sendo que a resposta
obtida sequencialmente e conscientemente deve induzir a mudangas, logo houve

desenvolvimento de novas competéncias .

D10-TC-TC1: “Quando um professor observa criticamente, tentando mudar o0s
comportamentos errados, estd a contribuir para manter o desenvolvimento das

competéncias que quer desenvolver: raciocinio, andlise, capacidade de trabalho e de

resolver situacoes problema no dia a dia.”

Nesse desenvolvimento de capacidades urge perceber se poderemos incluir as
aprendizagens significativas. A percecao da docente valida a questdo, na medida que
poderemos associar a relacdo intrinseca de que nos fala a ideia de “ancoramento”, em
gue ocorre aprendizagem quando se parte de um saber ja adquirido -“ancorado” e

sobre ele se processa um novo conhecimento.

D10-TC-TC2: “Sim. Se a capacidade de atencdo e de trabalho regular forem conseguidas, as
Aprendizagens Significativas sdo alcangadas. A capacidade de resolver situagdes novas,
com os problemas do dia a dia, e com base nos conteudos aprendidos, é a mais dificeis de

ser alcancada, mas esta, normalmente, ndo faz parte das Aprendizagens Essenciais”

Ao falar-se da importancia de desenvolver capacidades conducentes ao conhecimento,
e perante a questdo de que forma as metodologias ativas contribuem para esse
desenvolvimento, a docente descreveu esquematicamente o processo de
desenvolvimento, com base na utilizacdao do trabalho colaborativo e a concretizagao

de trabalho pratico, como estratégia ao servico do saber construido.
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D11-UD-UD1: “Vou considerar 2 metodologias que considero ativas: o trabalho
colaborativo e o trabalho prdtico. No trabalho colaborativo, os alunos aprendem
significativamente ao ensinar o contetdo aos colegas. (...)explicar a matéria, os
conteudos (...) bem compreendidos e articulados (...) de forma simples para o colega
entender. O esfor¢o feito em ensinar, faz aprender. O trabalho prdtico ajuda a
consolidar o saber (...) percebe o objetivo do trabalho;, porqué de resolver de
determinada maneira. Dessa forma pensa em como resolver o problema, pensa no
procedimento, articula os conteudos (..) arranjar solu¢do (..) chega a uma

conclusdo.

Com base no “saber construido”, procurou-se compreender o conceito dominante dos
docentes sobre o seu entendimento sobre as capacidades complexas. A docente
considera que a maioria dos alunos dificilmente as conseguem atingir, encontram-se
acima das aprendizagens essenciais para este nivel de alunos, nomeadamente porque
a matriz de desenvolvimento assente no essencial, impede que se faga um trabalho de
construcdo de desenvolvimento com a maioria dos alunos. Mas considera que seja este

o caminho a percorrer.

D11-UE-UE1: “Aquelas que ndo sdo facilmente atingidas pelos alunos. Por exemplo

a capacidade de resolver “situagées — problema” novas(...)”

Neste ambito, questionou-se sobre o papel da observagao no desenvolvimento de tais
capacidades, ao qual a docente revelou alguma indecisdo quanto ao foco da questao,
embora pretende-se partir da otica do docente para realcar a necessidade de
acompanhamento e orientacdo dos alunos no processo de desenvolvimento dessas

capacidades mais complexas.

D11-UE-UE2: “a observacdo direta (da resposta do aluno a uma questdo colocada)
é a maneira mais rdpida, eficaz e significativa para o aluno ter um feedback do seu
conhecimento, podendo melhorar o seu desempenho e aproveitamento; hd
necessidade de provocar o aluno, levantado duvidas e fazendo com este se
certifique do que estd a dizer, fazendo com que este arranje exemplos que

comprovem a sua teoria.”
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Perante a questdo da utilizacdo de outros recursos e beneficios no ambito das
capacidades complexas, verificou-se a continuidade de indefinicdo quanto ao sujeito,
no entanto a docente reflete sobre a angustia sentida nos momentos de avaliacao
sumativa das aprendizagens dos alunos e a avaliacdo direta das capacidades
complexas. A avaliacdo sobre as prestacdes dos alunos com recurso da observacado,
correspondem no final de cada periodo, a periodos de intensa indefinicdo para o
docente, pela falta de clareza dos instrumentos de avaliagdo. Reconhece que necessita
gue a observacdo decorra de forma objetiva e mensuravel para que seja validada a sua

subjetividade.

D11-UE-UE3: “classificar no final do periodo, precisamos de uma observagdo
objetiva e mensurdvel para ter dados que validem a avaliagGo mais subjetiva que é
feita na aula. Desta forma, apds os dados recebidos na observagdo direta e na
observagdo de trabalhos escritos podemos efetuar uma classificagdo justa e que

transparega as aprendizagens conseguidas.”

No desenvolvimento dos processos de analise, reflexdo e inferéncia, quais as
metodologias privilegiadas, a docente referiu que na sequéncia das suas estratégias de
organizacdo da aula, assentam na apresentacao de situacoes-problema enquadradas
no quotidiano dos alunos, para que estes partam do conhecimento que ja possuem e
desencadeiam um novo processo de desenvolverem esse mesmo conhecimento. No
ambito deste estudo, corresponderd ao processo de construcdo de conhecimento

objetivado.

D11-UF-UF1: “Como ja referi, tento levantar situagdes — problema, usar situagées

quotidianas e exemplificar com a prdtica (trabalho experimental).”

O processo de construcdao do conhecimento, é um processo de desenvolvimento
assente em novos “constructos” provenientes do desenvolvimento da a¢do cognitiva

de relacionar “saberes”.

”n

D11-UF-UF2: “Ajudam a compreender a matéria em vez de “decord-la
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Na fase final desta Il entrevista, procurou-se conhecer a relagdo entre os critérios
gerais de avaliagdo e a avaliagdo de desempenho dos alunos. Iniciamos por questionar
os docentes quanto a forma de avaliar tais aprendizagens. A docente partindo do
dispositivo de avaliagdo da sua disciplina, identificou os parametros sobre os quais
incidirdo estas aprendizagens, nomeadamente: 5% através da observacdo da
participagdo oral; 15% no ambito da observagdo do seu desempenho em termos de
trabalhos escritos em aula; 30% relativos a observacdo de indicadores de
atitudes/valores. Pelo que, nesta sequéncia, podemos considerar de imediato que nos

50 % da avaliagao final dos alunos preveem a valorizagdao destas aprendizagens.

D12-VG-VG1: ”“Sim, na avaliacGo e classificagdo. Nos critérios de avaliacGo de
grupo, hd 5% para a observagdo da participagdo oral, hd 15% para a observagdo de
trabalhos escritos na aula (fichas e relatdrios), ha 50% para testes, ha 30% para a
observagdo de indicadores de boas atitudes/valores (cumprir regras 10%, realizar

trabalhos 10%, organizagdo 5% e iniciativa 5%).”

Falta posteriormente validar qual a percentagem exata atribuida especificamente a
sua valorizacdo. E de acordo com a perce¢dao da docente verifica-se algum
desfasamento entre o que é reconhecido e valorizado pela docente e instrumentos de

avaliacao definidos.

D12-VG-VG2: “Estes pesos foram aprovados em CP, na escola. Neste momento, hd
uma tendéncia em sobrevalorizar o que jd deveria ser expetdvel. Ou seja, estamos
a valorizar algo, como cumprir regras, efetuar um trabalho regular, quando isso
devia ser o obrigatdrio e essencial para qualquer aluno poder aprender. Isso é a

base, nem precisava de ser valorizado.”

Em relacdo a concordancia ou ndo com o processo de avaliagdo de desempenho dos
alunos, a docente manifestou a sua total concordancia com base na atual situacdo de
turmas numerosas, cuja avaliacdo dos alunos se encontra condicionada a patamares

de referéncia em oposicdo ao que deveria ser uma avaliacdo holistica.
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D12-VG-VG3: “Neste momento, com o numero de alunos que temos, sim. A
avaliagdo deve ser fragmentada e ndo holistica de modo a ser mais justa.

Enquanto professora, o meu objetivo principal é transmitir os conhecimentos de uma
forma clara, concisa e fundamentada aos meus alunos, de modo a que seja uma
aprendizagem duradoura. Se tivesse apenas dois alunos, conseguia ter uma
avaliagdo holistica, pois ia conhecendo o aluno num todo. Infelizmente, com o
numero de alunos que temos na sala de aula, com a preocupagdo em cativd-los, em
manté-los atentos e em que compreendam os conteudos é impossivel adquirir esta

vis@o holistica que so Deus teria.”

Na continuidade de se perceber o enquadramento da avaliagdo do desempenho dos
alunos no ambito dos critérios de avaliacdo, questionamos os docentes sobre a
valoriza¢ao do desenvolvimento de capacidades se encontra comtemplado nos atuais
critérios de avaliacdo. Verificou-se que apesar da concordancia da docente face a
definicdo dos critérios vigentes, considera que os mesmos deveriam ser canalizados

apenas para a avaliagdo dos progressos dos alunos mediante o seu desempenho.

D13-VH-VH1: “Naturalmente, como referi, os 70 % dos conhecimentos e
capacidades deveriam ser mais valorizados, jd que as boas atitudes e os bons
valores deveriam ser ensinados em casa e ndo deveriam ser avaliados por nds
professores como um item a parte, mas sim englobados na avalia¢cdo dos

conteudos.”

Ao finalizar a Il entrevista, quisemos privilegiar as sugestdes dos docentes no sentido
de avancarem com propostas que considerem eficazes, no ambito do presente estudo
e de praticas mais ajustadas ao desenvolvimento de processos que viabilizem a
construcdo de conhecimento e uma avaliacdo mais equilibrada do desempenho dos

alunos.
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D13-VH-VH2: “Considero que os critérios de avaliagdo deveriam ser da
responsabilidade do ministério de educag¢do. A autonomia da escola, que tem sido
cada vez mais valorizada pelo governo ao longo da minha carreira, traz no meu
entender, mais confusdo, mais trabalho de articulagdo, fazendo com que os
professores se sintam mais perdidos, com trabalho mais burocrdtico e com menos
tempo para se dedicarem a preparagdo dos conteudos que tém que lecionar. Se
fosse feito pela tutela, havia uma maior uniformizagdo entre escolas (que sabemos
que sdo diferentes) e estariamos todos a remar para que as Aprendizagens

Essenciais fossem conseguidas.”

Perante os factos expostos pela docente regista-se um apelo a uniformizacdo de
critérios por parte da tutela, em confronto com sentimentos de cansago e
esvaziamento provocado pela sobrecarga sentida relativamente ao esforco
empenhado em debater estratégias e de procurar respostas, desvalorizando para

segundo plano a tarefa da docéncia.

6.3.1.2 - A perspetiva do docente de MAT

Docente do sexo masculino, é Licenciado em Matematica Aplicada, com habilitacGes
para a docéncia do grupo 500, tendo complementado o seu percurso académico com
a Especializacdo em Ensino Especial, do grupo 910. Integrou a carreira docente
mediante profissionalizacdo em servico. Desempenhou fung¢des diversificadas:
Coordenacdo de Departamento, Assessoria, Coordenador de TIC, CRTIC, CEF, POPH

entre outras.

No ambito de compreendermos o impacto da gestao de distribuicao do servico com a
gestdao do docente foi distribuido na componente letiva 2 turmas do 9.2 ano, 10 horas
atribuidas a turma CEF, 7 horas para o CRTIC, 3 horas de assessoria e outras
responsabilidades ndo contabilizadas. A componente nao letiva é preenchida com as
tarefas inerentes as funcdes relacionadas com a coordenacao das TIC, CRTIC e

assessoria.
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D1-C-C1: “CRTIC (7 horas) + assessoria (3 horas)..... e todas as outras tarefas
inerentes a estas fungdes;

D1-C-C2:” Leciono 2 turmas 3.2 ciclo (9ano) + CEF (10 horas), isto no papel...porque
ndo chega para as tarefas que me foram atribuidas......., a carga letiva é muito
exigente .... Fim de ciclo ... e preparagdo para o mundo do trabalho... com muita

criatividade...)”

Em relagdo aos constrangimentos evidenciados, o docente desabafa que ndo ha tempo
para tudo, o que se torna ainda mais exigente e desgastante, afirmando que ndo ha
rotina ou método que aguente tanta pressao. O grau de exigéncia da sua disciplina
para o 9.2 ano com a perspetivas dos exames, a turma CEF a ser orientada para o
mundo de trabalho/estagio... sdo exigéncias previstas mas desgastantes. Termina por
partilhar que se ultrapassa, gostando do que se faz. Como aspetos facilitadores refere
gue é necessdrio “gostar do que se faz”. Apostar na rotatividade de tarefas é sem

duvida uma maneira de ultrapassar a multiplicidade de tarefas.

D1-C-D3: “Grau de exigéncia do 9.2 ano, como fim de ciclo; CEF — a terminar o
percurso, prepara-se para o estdgio, é necessdria muita paciéncia, criatividade
para os por minimamente operacionais; Grande sobrecarga nas restantes tarefas
atribuidas, inerentes ao cargo de Coordenador de TIC e pertenca ao CRTIC.”

D1-C-D4: “....muito sinceramente, gostar do que se faz (...) procurar a rotatividade

de tarefas (...) Hoje é para isto, amanhd é para aquilo, mas fica-se sempre com a

sensagdo de inacabado ”

Questionado quanto ao tempo despendido para a preparacdao das atividades
pedagdgicas, refere que por semana devem ser entre 10 a 12 horas no total, a

acrescentar mais o fim de semana.
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D3-E-E1: “Organiza¢do do hordrio de trabalho individual: 10 a 12 horas por
semana, mais uma parte do fim de semana, porque tenho sempre outras
atividades .... Atualizagdo do site, listagens dos diferentes servigcos, mapas de
reuniées, emissGo de cartbes.... Muitas destas coisas fagco-o por controle a

disténcia. Mas continuam a ser horas despendidas de trabalho para a escola, as

Questionado relativamente a pratica pedagdgica, ao modo como a organiza e planifica
partilhou que privilegia a resolugao de problemas aplicados a inumeras situagdes, no
sentido de provocar o desenvolvimento da capacidade intelectual. Em termos da
observagdao como um recurso, todas as atividades sdao mobilizadas nesse sentido,

implicam saber analisar e resolver problemas.

D3-E-E2 : “em Matemadtica a base assenta no raciocinio e no desenvolvimento da
capacidade de resolugdo de problemas...apresentas o método, a regra ou o teorema
e aplica-os a um inumero de situagoes... hd que aprender a brincar com enigmas.....e

descobrires tesouros....a tua propria capacidade intelectual, a tua perspicdcia...”

O tempo dispensado a este tipo de tarefas ja se encontra contemplado na gestdo da
aula, quando inicia o novo assunto, compara-o como manual, analisa com os alunos
exemplos para depois trabalhar a capacidade de cada um, normalmente termina com

aida ao quadro dos alunos.

D3-E-E3 : “..na parte tedrica (..) apresento-a, comparamos com o manual,
verificamos e analisamos os exemplos bases no quadro....” “....na realiza¢do de
exercicios, dindmica especifica da aula, hd muita diferenca.... Porque nunca permito
que 0s pares ou grupos sejam os mesmos, rodo-os sempre na propria aula, para que
haja interajuda e evitar vicios. Também as correcbes no quadro se desenrolam

desta forma. “

Em relacdo a pratica pedagdgica, ao modo como a organiza, ao tipo de intervencdes
gue solicita e a sua distribuicado letiva, partilhou que privilegia parainicio de aula, fazer
o ponto de situagdo, apresenta novos exercicios como meio de verificacdo das
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capacidades de resolucdo. Relativamente a previsdo de momentos para participacao
ativa dos alunos, o docente referiu que tem por iniciativa solicitar a intervenc¢ao dos
alunos na forma espontanea ou solicitada por si mesmo, nomeadamente quando os
alunos nao fazem por iniciativa prépria. Constitui condicdo a apresentacdo de
propostas de atividades para a promocao de novas capacidades. Falou-nos do seu
conceito de “aula invertida”, em que a aula é conduzida com base nos alunos, das suas

duvidas e dificuldades.

D4-F-F1: “mas procuro fazer o ponto da situagdo do que ficou da aula anterior e

avangar... ou para novos exercicios mais complexos ou matéria nova”

D4-F-F2: “as aulas sGo muito abertas, qualquer momento é indicado para exporem
duvidas; normalmente néo sou eu que respondo, sGo os prdprios colegas que
explicam, que demonstram..... que védo ao quadro com eles; considero que a aula

seja invertida, ou seja, parte dos alunos, das suas duvidas, das suas dificuldades”

Referiu que a dindmica da aula, tem como condi¢do a exposicdo de determinado
conteudo, tudo o resto da aula decorre de forma a envolver todos os alunos, o treino
de exercicios amplia a capacidade de interpretar um problema e leva-os a sua

resolucdo. Esta dindmica corresponde a totalidade da aula, faz parte da estrutura.

D4-F-F3: “a gestdo da aula é dindmica, a unica estratégia predefinida serd a parte
expositiva da matéria; privilegio ...o treino passa obrigatoriamente por colocd-los a
falar, a pensar alto..... os pares ou grupos, no decorrer de um bloco de 90 minutos,

sdo mutdveis, os alunos rodam entre si”

D4-F-F4: “Como te disse anteriormente....toda a aula estd baseada numa dindmica

muito propria”

No ambito das tarefas de observacao, questionaram-se os docentes sobre as suas
percegOes relativamente ao modo como a organizam, a frequéncia com que ocorrem,
gue tipo de reacdes manifestam os alunos e ainda que fatores identificam como
facilitadores e como constrangedores. O docente referiu que cada aula é um desafio,

ha objetivos estabelecidos que abrangem todos os alunos, independentemente das
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suas dificuldades ou capacidades. As tarefas com recurso a observagcdo sdo uma
constante da dinamica da aula., na medida em que o objetivo é fazer com que os alunos
consigam, as metas é que sao diferentes. Refere ainda que uma outra vantagem deste
tipo de aulas é serem preparadas em fungao dos alunos (CEF), também se verifica que
o trabalho de grupo “é preferido pela maioria, porque os néo expde individualmente,
no entanto tenho a regra de alterar os grupos, a ordem da ida ao quadro, para

evitarem que uns figuem a sombra dos outros”

D5-G-G1: “ os objetivos que trago sdo iguais para todos, o que difere sdo as
capacidades e as metas que cada um atinge - dai a minha preocupagcdo com a
rotatividade dos alunos na realizagdo em aula dos exercicios.....”;

D5-G-G2: “correspondente a cada aula”

D5-G-G3: ” com vantagens nos anos seguintes, uma vez que se procura

corresponder ao critério de continuidade das turmas”

D5-G-G3: “o objetivo é conseguirem. Por vezes hd ainda alunos que nos

surpreendem, querem mais exercicios, que aumente o nivel de complexidade...”

No que concerne as manifestaces dos alunos, perante o tipo de pratica pedagdgica o
docente refere que sdo fatores facilitadores a predisposicao dos alunos, a motivacdo e
o interesse em aprenderem pela descoberta. Revela que sempre foi seu principio
equilibrar as tarefas no decorrer das aulas, mas na turma CEF, as pausas e as mudancas

de tarefas sao fundamentais para que haja rentabilidade na sua realizagao.

D5-G-G6: “.....equilibrar as diferentes etapas das aulas é uma prioridade: os alunos
necessitam de um tempo para se concentrarem e trabalharem, mas necessitam

igualmente de momentos de pausa, mudan¢a de tarefas...é importante para os

ajudar a manter a concentragéo”

Apds se reconhecer que os docentes recorrem a aplicacdao de tarefas com recurso a
observacdo para desenvolverem nos alunos processos de desenvolvimento de
capacidades, tornou-se pertinente identificar que tipo de tarefas privilegiam os
docentes. Partindo da sua dindmica de rotatividade, todos os alunos sdo chamados a

mostrar provas, sdo desafiados a irem ao quadro para exemplificarem o seu raciocinio,
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resolverem novos problemas e isso leva-os a produzir conhecimento: exercitar a
capacidade de raciocinar, de interpretar, relacionar, deduzir, questionar, procurar
resposta e apresentar solu¢des no sentido de produzir conhecimento préprio,
construido e assimilado no decorrer do “aprender fazendo”. Por outro lado este
percurso traz consigo o despertar de outras capacidades tais como o desenvolvimento
do espirito critico, o conhecimento como objetivo, a perce¢do do todo pelas partes e

0 manuseamento de estratégias cognitivas.

D6-H-H1: “ Fazer fazendo, na medida que é exercitando o raciocinio, que se
desenvolvem outras capacidades: a importdncia de interpretar o enunciado é
fundamental, obriga a uma leitura, pausada, concentrada, .... Para que haja inter-
relagdo dos dados, levantar hipdteses, dedugdo, e demonstragdo, via resolugdo do

exercicio ... fd-los pensar! ”

D6-H-H2: “(...) desenvolvimento do espirito critico, na sua globalidade, implica
desenvolver uma “teia” de capacidades (...)até chegar ao conhecimento(...) tal como
ja disse(...) o desenvolvimento da interpretacdo, ao nivel da lingua Portuguesa é
muito importante na matemdtica e em todas as outras disciplinas(...); a
estruturacdo do raciocinio, permite fasear a interpretagdo de partes, para chegar

ao conhecimento do todo ”

Os docentes perspetivaram um conjunto de acdes a desenvolver pelos alunos no
sentido de os mesmos desenvolver um conjunto de capacidades, propuseram
estratégias que no seu entender fossem condutoras de tais a¢Bes, importa agora
verificar se o que pretendiam e objetivara corresponde as manifesta¢des dos alunos.
Privilegio uma dindmica que possa induzir os alunos para novas capacidades, que lhes
possibilitem a fragmentacao do problema em partes e a consequente resolu¢do que

visem o todo. S3o contudo um contributo para a formacao e construcao de si préprio

Face a aplicacdo de tarefas com uso de observacdo e conhecida as circunstancias dos

docentes quisemos saber como se comportam os alunos quando sujeitos a tais tarefas.

Verificou-se que ao nivel da sala d aula vao fazendo progressos na dindamica de analisar,
interpretar, até ja vao avancando com algumas hipdteses e com alguma orientacao

chegam mesmo a fazer escolhas no sentido de chegarem a umas solug¢ao, porém em
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termos de trabalho auténomo fora do espaco de sala de aula, mesmos aqueles que
investem um pouco mais, desorientam-se e nao sao capazes de desenvolver o percurso
na sua totalidade. Leva-nos a crer que tais estratégias deveriam ser estimuladas desde
o pré-escolar, para que no final do ensino basico essas capacidades estejam ja

otimizadas em termos de processamento cognitivo.

D7-I-11: “falta-lhes conseguir perceber que isso deve ser uma rotina deles (...) a
dindmica da aula vai ao encontro dessa indugdo, mas na aula estou Id, estdo os
colegas que ja conseguem fazer aplicagdo, mas depois.....falham; parte-se da
interpretagdo faseada dos dados para se chegar ao problema na totalidade, com
solugbes e a sua aplicacdo; portanto eu acho que cada vez mais ... o professor ,
independentemente da drea, é importante precisamente a esse nivel, para os

ensinar e para os orientar...”

Conscientes de que cada aluno é Unico, tornou-se necessario criar uma categorizacao
que tipificasse o desenvolvimento de aprendizagens de acordo com um perfil
predefinido e adotado. Foram criados os seguintes perfis: aluno participativo; aluno
pouco participativo ((a) por dificuldades de capacidades, (b) dificuldades de interagao
com a realidade escola), alunos que ndo participam e ainda os que consideram a uala

fora da sua esfera de interesses.

Participativo e interessado — é aquele que que desenvolve, sistematiza e progride
facilmente; manifesta-se pelo progresso em termos de interesse e uma participacado

validada e faz algumas aprendizagens.

Pouco participativo — (a) Conseguem algum éxito quando adequamos os conteudos ao
seu nivel de dificuldades; todo o trabalho que fazemos com eles ao nivel da
interpretagdo, analise e raciocinio desperta-os para o desenvolvimento de outras
capacidades, no entanto necessitam de um “suporte” (..) do professor; (b)
manifestam muitas dificuldades por ndo se identificarem com a escola que os conduz
para um interesse muito deficitario, e por vezes acompanhado de comportamentos

incorretos.

Ndo participam — partem de uma matriz de contrariedade perante a sala de aula,

perante o seu papel e o papel dos colegas e do professor. Nada lhes interessa porque
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ainda ndo perceberam o papel de utilidade em que apostam., nomeadamente a turma

CEF.

Para aqueles em que a aula se encontra fora do centro de interesses —
partem de principios “descontextualizados”, de desafio mediante a

manifestacdo de comportamentos desajustados.

D7-J-J1: “aumenta o interesse e participagdo, permite-lhe fazer algumas
aprendizagens (...) mas poucos sGo o que ganham em autonomia”

D7-J-12: (a) “o trabalho de interpretagdo, de andlise.... de raciocinar, desperta-os para
o desenvolvimento de outras capacidades de pensar e de se relacionar; (b) — mas a
orientag¢do do professor é importante para ir fazendo a fronteira para os manter

focados...”

D7-J-13 + D7-J-14: “digamos que é dificil algum sucesso, porque ndo estdo formatados
nesse sentido nada lhes interessa ainda néo perceberam o papel de inutilidade a

turma CEF insere-se neste espirito, com um programa normal”

No que concerne as aprendizagens percecionadas nos alunos, partilhou que tem
pressa em fazer as coisas e ndo as interpretam e isto verifica-se de imediato quando
Ihe apresentamos um problema para resolver: eles leem , mas nao perceberam o que
acabaram de ler por ndao o tentaram descodificar. As verdadeiras aprendizagens
complexas sao desenvolvidas se forem capazes de desenvolver capacidades por
patamares, em que as novas partem das que ja assimilaram, caso contrario verificamos

o que tem sido habitual um desenvolvimento em “zig-zag”.

D7-L-L1: “ serem capazes de relacionarem a leitura com a necessidade de

interpretarem, e avancarem a descodificacGo dessa mensagem....”

D7-L-L2: “serd os alunos conseguirem por eles, pelas capacidades que foram
adquirindo ser capazes de desenvolveram outras, é necessdrio que arrisquem e

procurem novos resultados.”

Apds o conhecimento das perce¢cbes dos docentes sobre as manifestacdes

evidenciadas nos alunos e respetivas aprendizagens, centramo-nos agora nos docentes
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e nas suas percecoes sobre os objetivos que estiveram na base da selecdo das tarefas

de observagao.

Verificamos que a observacdo tem sido considerada essencial para a consolidacdo dos
conteudos, assim, quisemos perceber o contributo dessas tarefas na consolidagao dos
conteudos e ainda as vantagens percecionadas para o desenvolvimento das
aprendizagens. O docente referiu que é a base para a consolidacdo dos conteudos,
tendo por requisitos o treino de tarefas como a interpretacdo, deduc¢ao, solucionar e
concretizar. Considera que os alunos deveriam desde a pré escola, serem preparados
para o contacto com estratégias que Ihes desenvolvessem estas apeténcias. O papel
do professor é importante na selecdo de estratégias a implementar, mas contudo,
acresce-lhe a responsabilidade de, mais do que orientar tem de acompanhar no
decorrer do processo de aprendizagem. Diria que é um corddo umbilical que necessita

de ser cortado.

D8-M-M1: - “ ... Claro! (...) verificamos o percurso desenvolvido até perceberem,;
como ultrapassaram e como conseguem ultrapassar(...) em cada aluno é diferente o
modo como evoluem e a evolugdo de uns ndo é compardvel com a de outros(...)”

D8-M-M2: “O papel do docente é importante no acompanhamento destas
estratégias, pois nem todos os alunos estdo comprometidos com o seu sucesso....hd
a necessidade de uma orientagdo obrigatdria....para que haja alguma consolida¢éo
...ndo, um progresso em termos de algumas capacidades.....mas a sua aplica¢do exige

requisitos..”

Face as vantagens dessas tarefas para o processo de desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, o docente referiu que proporciona momentos diferenciados
de avaliacdo, decorrentes das tarefas solicitadas e do envolvimento direto dos alunos.
Por outro lado, os momentos de avaliagdo formais constituem um reforco a validagao

do processo de aprendizagem.
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D8-N-N1: “A verificagdo... na aula, como reagem as tarefas e os resultados obtidos,
todas as tarefas de consolidagdo/avaliagdo, participagdo direta, e momentos
formais de avalia¢Go, em que cada um é tnico e vale por si”

D8-N-N2: “aquisi¢do de hdbitos de pensar, de interpretar, de relacionar .....permite
ao docente manter atualizada a informagdo avaliativa do aluno, restruturar
estratégias (...) que permita aprender fazendo(...) observagdo implica, tornar seu o

conhecimento ”

Em relagdo a perce¢dao dos docentes sobre os programas curriculares, no ambito da
sua gestdo e organizacdo o docente considera que sdo um incentivo a observacao.
Contudo em relagdo a aplicagdo pratica é muito limitada no sentido que preveem
determinados patamares, para os quais uma boa parte dos alunos ndo consegue
atingir, dai que sejam necessdrios patamares intermédios cujas estratégias

estabelecam essa ligagao.

D9-0-01: “os programas neste momento .... dGo importdncia, as vezes o que falha
sdo os meios para desenvolver”
D9-0-02: “os exercicios preveem um determinado patamar de complexidades, e nés

damos conta que os alunos necessitam de estratégias intermédias...”

No decorrer da pratica letiva, os manuais sdo um instrumento de confronto , incita-os
a pensar conduzindo-os a refletir sobre “algo”. A sala de aula é o espaco de partilhas
dessas reflexées — feedback — o que de uma forma implicita os obriga a desenvolver
capacidades adormecidas/inativas ao serem confrontados quer com as opinides dos
outros como também com as suas proéprias ideias. Torna-os mais “pessoas” diz o
docente e eu acrescentaria “melhores alunos”. Este “treino” subjacente que a
dindmica da aula lhes possibilita é um dos caminhos que os conduzem as
aprendizagens, partindo de patamares diferentes. Perceciona-se destes patamares, as
bases em que se situam cada aluno (com ganhos e com dificuldades), e com base nesse
patamares, cada aluno inserido numa dindmica de treino em “pensar”, refletir , ouvir
0 que os outros pensam , de observar como os outros fazem, como raciocinaram para
apresentarem esses resultados e chegaram as solugdes, tudo isto sdo aprendizagens

gue os conduzem a competéncias.
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D9-P-P1: “ colocd-los diretamente em confronto com o que observaram leva-os a
pensar- construir uma reflexdo, fazer um feedback, obriga a desenvolver
capacidades adormecidas e inativas, torna-os mais pessoas;”

D9-P-P2: “ acima de tudo é essa a valorizagdo que se atribui, de treino, mas hd
necessidade de criar patamares, para as diferentes dificuldades, no sentido que

todos proaridam....”

No ambito da valorizagdo das aprendizagens procurou-se saber quais os aspetos
facilitadores e os constrangedores que os docentes encontraram no ambito da
valorizagao das aprendizagens. Face a valorizagdao das aprendizagens dos alunos o
docente considera que os programas sdo constituem um instrumento importante
como tarefa de aula, visam a diferenciacao de capacidades, no seguimento do que foi
dito anteriormente. No entanto, permanece ainda o grande fator de constrangimento
gue no entender deste docente se evidencia na incapacidade da gestdo da informacao.
Os alunos manifestam dificuldades em interpretar os exercicios, na sua fragmentacao
e em assinalarem caminhos de resolucdo (hipdteses). Refere ainda que uma maioria
dos alunos estabelece como prioritario a resolugdo por tentativas, e ndo entende que

gue tem de equacionar e interpretar as informagdes (pistas).

D9-Q-Q1: “permitem fazer a diferencia¢do dos alunos, e acompanhar os progressos
de cada um”

D9-Q-Q2: “os alunos ndo reconhecem nessas tarefas a valorizacéo que se lhe atribui,
sdo apenas tarefas/atividades, pela repeticdo lhe permitem algum sucesso na sua

aprendizagem”

Se por um lado os programas curriculares e os conteudos encontram-se vinculados a
observacdo como estratégia de construcdo de conhecimento, por outro torna-se
importante conhecer os requisitos que os docentes privilegiam na selecdao dos
manuais. O docente indicou preferencialmente os seguintes aspetos: valorizacdo da
estrutura e a inclusdo de estratégias conducentes a novas aprendizagens e com

propostas inovadoras, no que requer a pratica e aplicacao.
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D9-R-R1: “.. procura-se atributos que facilitem a interpretacdo por parte dos alunos,
a organizagdo da informagdo e a sua praticabilidade e aplicabilidade; apesar de os
alunos terem a possibilidade de uma imensiddo de informagdo que podem observar,
que lhes chega a cada instante, passaram a desenvolver uma capacidade muito
limitada de a trabalhar(...)apenas a absorvem, mas ndo a aplicam, porque ndo
sentem essas necessidade, nos segundos seguintes a informagdo mudou, torna-se

de novo novidade(...)é um ciclo”

A finalizar a andlise dos dados da entrevista |, procurou-se conhecer quais os
constrangimentos que os docentes encontram nos programas em relagdo a
observacdo. Neste sentido o docente partilhou que a extensdo dos programas,
nomeadamente na sua disciplina de matematica sdo um obstaculo a otimizacdo dos
conteudos, inviabilizam esse treino de competéncias ja mencionado, e projetam as
capacidades complexas para limites quase inalcangaveis para a grande maioria dos

alunos.

D9-S-S1: a sua extensGo, nomeadamente na disciplina de matemdtica no 3.9 ciclo.
Vive-se muito da realizagdo de exercicios em patamares de dificuldades diferentes e
mais complexas, o que exige muitas horas de trabalho individual e hd que cumprir o

programas em “X” tempo”

Terminada a apresentacdo dos dados relativos a primeira entrevista, passaremos agora
aos dados, enquadrados na fase de reflexdao e intervenc¢ao das praticas letivas com
vista a obter dos docentes uma visdo reflexiva mais alargada, face a introducdo de
novos conceitos no ambito da participacdo neste estudo. Concretizada num esquema
de trabalho colaborativo, procurou-se que as praticas letivas incidissem em propostas
com recurso a observacdo, que nos conduzissem a afericdo pormenorizada dos
resultados obtidas pelos alunos, tendo em conta a sua capacidade de resposta aos

estimulos apresentados.

No ambito das aprendizagens significativas, foi proposto no seguimento das
metodologias adotadas por cada docente, que nos identificassem os estimulos

utilizados, que nas suas perce¢des considerem ter sido indutores de aprendizagens.
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O docente, referiu que privilegiou estimulos que possibilitassem a interpelacdo direta,

a participagao por solicitacao na ida ao quadro, nomeadamente na turma CEF.

D10-TA-TA1: “A interpelagdo direta, a participacdo/solicitacéo na ida ao quadro (alunos
CEF).”

D10-TA-TA2:” Maior interesse, com beneficio na melhoria da concentragdo”

No seguimento dos estimulos privilegiados, tornou-se importante conhecer as
evidencias manifestadas pelos alunos. O docente referiu que os alunos se
manifestaram mais motivados, com base na altera¢do das suas atitudes em aula, que
passou a refletir um maior interesse, evidenciado na melhoria da sua concentracao e
acompanhamento da aula, com ganho nas suas prestagdes, que por si, ja sdo muito
condicionadas. Espera-se que no seguimento dessa confianca adquirida por eles

proprios venham a validar outras tarefas no ambito da aula.

D10-TB-TB1: “Uma maior confiangca- muito importante neste tipo de turma, porque para
mim a sua consciencializag¢do valida tudo o resto. Sendo confiantes, sGo mais
participativos, sdo mais atentos — deixam de usar expressées como “ndo entendo nada”,
“ndo gosto de matemadtica; E todos os outros tipos de desculpas convenientes para ndo

fazerem. Evidencia-se uma grande falta de “autoconfian¢a”

O recurso a observacdo é o pilar desta investigacao, por tal inquirimos os docentes, no
sentido de perceber como é que a observagdo pode ser considerada como estimulo
de referencia para o desenvolvimento de outras capacidades Face as capacidades
desencadeadas num contexto da observacdao como recurso, o docente referiu que,
acima de tudo e no caso concreto desta turma, tudo passa por um processo de avangos
e recuos: em que o saldo positivo se vai consolidando, na medida que com algum
apoio, estes alunos conseguem evoluir e ate a ultrapassar a si proprios e as suas

expectativas. E um percurso alternativo, mas constitui o seu percurso.
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D10-TC-TC1: “Comecam a perceber que com algum apoio consegue até ultrapassar-se a si
mesmos, na medida que a grande maioria considera que a turma CEF, é para alunos que
ndo sdo capazes (...) Quando conseguem fazer algo, por muito pouco que possa ser , para
eles constitui uma vitoria, uma superacdo se si mesmo. Nesta dindmica de avangos e recuos,

vai-se conseguindo alguma coisa.”

No seguimento do contributo da observacdo para o desenvolvimento de novas
competéncias, o docente considera que tendo em conta a turma especifica do CEF,
trata-se de uma questdo ambigua, na medida que tendo em conta o perfil de alunos,
uma das aprendizagens trabalhadas e prioritdrios no inicio do ano letivo foi contudo
trabalhar as relagdes interpessoais entre docentes e alunos, alunos com alunos e
alunos com a comunidade escolar.....com o intuito de quebrar barreiras. Salientou que,
depois deste processo de aceitacdo mutua e dos esforgos desenvolvidos por ambas as
partes, criam-se oportunidades para que o processo de desenvolvimento de
aprendizagens significativas se inicie no ambito do processo de ensino e de

aprendizagem, propriamente dito.

. D10-TC-TC2: “Este tipo de quest@o neste tipo de grupo, é um pouco ambigua, porque séo
alunos muito fechados, revoltados e automarginalizados, o que nos obriga a fazer em
primeiro lugar, a conquista inter-relacional, de empatia, o primeiro grande passo é
consequir trabalhar com eles (porque estes alunos ndo trabalham connosco, aceitam-nos
ou toleram-nos, uma aprendizagem significativa neste tipo de alunos (mal amados), é a
sua propria aceitagdo, a possibilidade de convivéncia no espaco de sala de aula, a

aceitacdo mediana do processo educativo e algumas das suas regras..”

No ambito do desenvolvimento de capacidades urge perceber se podemos incluir as
aprendizagens significativas. A percecdo do docente valida também a questdo, na
medida que o ponto unificador na relacao entre docente e alunos, sao as metodologias
adotadas. Reforca a ideia referindo que em qualquer turma de ensino regular, é
importante fazer do aluno o “Sujeito ativo” da acdo educativa, neste tipo de turma
torna.se imprescindivel. Refere ainda que elege como metodologias as que assentam
em estratégias de levar os alunos a “meter a mao na massa” ou de “aprender fazendo”,

com a peculiaridade de cada docente fazer uso da sua capacidade criativa e

253



desafiadora para conduzir os alunos, sem pressdo, a constru¢cdo do seu préprio
caminho de desenvolvimento pessoal e formativo. Sobressai-nos deste testemunho o
facto de o docente priorizar ritmos diferenciados de aprendizagens na construc¢do de

um saber apreendido.

Acrescentou que uma outra metodologia que tem contribuido muito para
desenvolverem competéncias nesta area de investimento no processo educativo, tem
sido as pesquisas. Revelam-se neste grupo, como um indicador de “meter a mao na
massa”’, de os projetar mais além. Nesta turma tem-se revelado muito produtivo
apresentar uma “prdtica com Idgica” que os faga identificarem-se com as

aprendizagens.

D11-UD-UD1: “Se nas turmas convencionadas por “normais” é importante fazer do aluno
o sujeito ativo da acdo educativa, aqui torna-se o objetivo Unico e imprescindivel: como
dizes “meter a mdo na massa”; “aprender a aprender” é a minha estratégia eleito; ). Devem
ser estratégias que os levem a estar, a fazer algo (...) para depois se dar um novo empurrdo,

|II

gue é transformar o que “construiram” em algo , num produto aceitavel”. Outra coisa que
os leva a Acdo é fazerem pesquisas, por vezes nem sabem bem o que querem fazer, ou sobre
D11-UD-UD2: (...) revelam indefini¢do nas escolhas, mas o importante é para os levar a
algum conhecimento (uma palavra, uma expressdo), sdo sempre uma maneira de os levar
um pouco mais além. Este tipo de curso deve apostar na a¢do-reacdo, as aprendizagens

devem ser construidas, fazendo-se! Muito mais aqui (CEF), tem de haver identificacdo/ag¢éo:

entendi/executei/consegui. Diria que sdo estes os impulsos que ajudam estes alunos no seu

D11-UE-UE1: “complexidade=construir e percorrer o caminho até ao produto final;

é o aluno consequir entender, perceber qual é o problema (identificd-lo), explorar um ou
dois caminhos para encontrar uma solugéo e depois validar essa mesma solugdo para saber
se atingiu ou obteve a resposta para o respetivo problema; é a capacidade de desenvolver

este tipo de raciocinio complexo, de passar por todas as etapas.”

Colocando de lado, por alguns momentos, as percecdes sobre as praticas, quisemos
reconstruir conceitos abordados ao longo da entrevista procurou-se compreender o
conceito dominante dos docentes sobre o seu entendimento sobre as capacidades
complexas. Questionado sobre o que entende por capacidades complexas, o docente

considera tratar-se da capacidade que permite o aluno perceber, entender, explorar,
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solucionar e validar solugcbes no ambito do questionamento de situagdes-problema,

pelo levantamento de vdrias hipoteses que o conduzem a solugdo exata.

No ambito do objeto de estudo do presente trabalho, questionou-se sobre o papel da
observagdao no desenvolvimento de tais capacidades, ao qual o docente respondeu
afirmativamente, nomeadamente na turma CEF recordando a necessidade de haver
identificacdo com as aprendizagens, e dai que deva haver uma relacao direta entre a
“prdtica com Iégica”. A observagdo é algo que os leva a estar em contacto direto com
a realidade. Contudo, considera que isso exige do docente um acompanhamento

regular e de orientagao ao longo de todo o processo de aprendizagem.

D11-UE-UE2: “Muito, nomeadamente na turma CEF, para eles ndo é importante
um teste(...) muita a base da observacado, algo que os coloque em contacto com
uma realidade, € meio caminho andado (...) mas tem de ser tudo muito bem

orientado, para que se inicie todo o processo de aprendizagem.”

Perante a questdo da utilizacdo de outros recursos e beneficios no ambito das
capacidades complexas o docente mencionou a importancia do “didlogo” neste tipo
de turma, ao principiar a aula com uma situagdo que se enquadre nos seus registos,
constitui uma das estratégias de os aproximar ao objetivo da aula e simultaneamente
de os cativar e aliciar, ou seja tudo gira a volta de dinamicas que os possam cativar ou
desafiar, tudo muito relacionado com cada momento. No fundo é abrir a possibilidade

a outros desafios, sem os pressionar.

D11-UE-UE3: “para alem da observacéo, o didlogo, iniciar algo com uma histéria real, que
se enquadre nos seus registos, é por ai que os consegues “cativar; tudo gira desta dindmica
de os cativares, de os desdfiares.....tudo muti relacionado com o momento, com o aqui e

agora.......”in loco “.

No desenvolvimento dos processos de andlise, reflexdo e inferéncia, procurou-se
identificar as metodologias privilegiadas, ao qual o docente referiu que na sequéncia
das partilhas anteriores, nesta turma a base é partir situacées quotidianas (algo com
gue se identificam) mas mesmo assim, exige uma condi¢cdo muito especial , que faz

com que se inicie o processo de “marcha atrds”. Isto é, inicia com um processo de

255



desconstrucdo de uma determinada situacdo, para depois com ajuda dos alunos e em
conjunto reconstruir de novo. A este propdsito o docente explica que o perfil destes
alunos rejeita teorias, dados concretos ndo sé porque sdo alunos adversos, mas porque
também ndo percebem porqué que é assim e nao de outro modo. Ao reconstruir, o
professor esta simultaneamente a ensinar e a construir algo de novo para eles. A

novidade reside no “in loco” e isso atrai.

D11-UF-UF1: “Muito & base de exemplos reais, tudo o que se aproxime das suas
realidades, realidades estas que sdo ao “invés”, como lhes digo..... as aprendizagens neste
tipo de turma, inicia-se em “marcha a atrds”... ou seja primeiro desconstrdis e depois tentas
reconstruir de novo...partem sempre do negativo.....sGo muito negativos, muito

conflituosos. ”

Questionado sobre o impacto das suas metodologias nos alunos, nomeadamente a
inducdo de novos conhecimentos e a melhoria das suas prestacdes, o docente explicou
gue cada aula é uma oportunidade lancada, que lhes possa causar “alguma
expectativa” para que na préxima aula estejam presentes e retomar-se o processo de
alimentar as suas curiosidades e de os amarrar a aula. Trata-se de uma dinamica de
causa e efeito, alicercada na criacdo de vinculos e mistérios — “um bilhete de ida e

volta”

D11-UF-UF2: “para estes alunos é importante que saiam da aula com a ideia no ar, como
uma expectativa de algo de novo, (...) no fundo é criares um mistério(...) criar um vinculo

(...) (como que um bilhete de ida e volta)”

Podemos dizer que o processo de constru¢cdo do conhecimento, é um processo de
desenvolvimento assente em novos “constructos” provenientes do desenvolvimento

da acdo cognitiva de relacionar “saberes” e experiencias.

Ja na fase final desta Il entrevista, procurou-se conhecer a relagdo entre os critérios
gerais de avaliacdo e a avaliagcdo de desempenho dos alunos. Iniciamos por questionar
os docentes quanto a forma de avaliar tais aprendizagens. O docente partindo do
dispositivo de avaliacdo da sua disciplina, identificou os pardametros sobre os quais

incidirdo estas aprendizagens, nomeadamente: 5% através da observacdo em sala de
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aula, correspondente a sua assiduidade e pontualidade; 10% incidem na observacao
das suas atitudes e valores relativamente ao cumprimento das regras estabelecidas;
15 % relacionadas com as sua manifestacdes de empenho perante atitudes corretas na
relagdo de acompanhamento das atividades letivas; 40% para a componente de sala
de aula, em relacdo a observacao das suas prestacdes e ainda 20% para a organizacao
e utilizagcdo do caderno diario, com base nos registos efetuados no ambito das praticas
letivas. Da andlise imediata podemos aferir que estes alunos sao avaliados de um modo
geral pelo seu desempenho em sala aula, numa relagdo direta com a dinamica da aula,
assente na légica da acdo-efeito. Podemos falar de uma avaliacdo diferenciada na
medida que privilegia em 90% as manifestacdes dos alunos, no seu papel perante o
processo de ensino e de aprendizagem. Outras analises poderiam ser questionadas,

mas levar-nos-iam para percursos divergentes, que ndo se enquadram neste estudo.

D12-VG-VG1: ” Sim, a observagdo em aula é a que tem maior peso, depois a assiduidade,
o caderno diario é outro parametro importante na promocdo de destrezas conducentes a

aprendizagem; um percurso que os ajudam a tingir os objetivos(...)”

Falta posteriormente validar qual a percentagem exata atribuida especificamente a
sua valorizagdo. E de acordo com a percec¢dao do docente verifica-se consonancia nos

descritores estabelecidos e os pesos atribuidos a cada parametro.

D12-VG-VG2: “Nos CEF estdo em consondncia, privilegia-se a prestagdo do aluno em sala

de aula”

D12-VG-VG3: “E logo das primeiras coisas que o Conselho de turma reflete, é se os

pardmetros estdo bem definidos para o perfil de alunos.”

Em relacdo a concordancia ou ndo com o processo de avaliacdo de desempenho dos
alunos, o docente manifestou a sua total concordancia com base na atual situagao
especifica da turma CEF, cuja avaliacdo dos alunos se encontra definida com o perfil

dos alunos, devidamente analisado e refletido pelo conselho de turma.

Na necessidade de se perceber o enquadramento da avaliacdo do desempenho dos
alunos no ambito dos critérios de avaliacdo, questionamos os docentes sobre a

valorizacdao do desenvolvimento de capacidades se encontra comtemplado nos atuais
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critérios de avaliacdo. Tendo o decente partilhado a sua concordancia, embora
obedegcam em termos de critérios gerais, a mesma tipologia de (70% + 30%) o que
difere, e no seu entender o mais correto, sdo os descritores sobre os quais recai a
avaliacdo do desempenho dos alunos, definidos de acordo com objetivos tragados nno

ambito do perfil da turma.

No meu entender, defendo ser uma postura a adotar nas restantes turmas, uma vez
gue a grande maioria é constituida por um numero considerdvel de alunos
referenciados por se destacarem pelas diversas dificuldades (fisicas, cognitivas
comportamentais) e requerem como qualquer outro aluno a aten¢do e

enquadramento especifico na sala de aula.

D13-VH-VH1: “(...) de acordo com o desenho curricular: dos 70% — fazem parte uma maior
ponderacdo para as observacdo/registos de aula, caderno didrio e apenas 10 para os
testes; os 30% - para as atitudes e valores(....).”

Os cursos CEF enquadrados neste desenho curricular, tém descritores/indicadores

diferentes {(...)

Ao finalizar a Il entrevista, quisemos privilegiar as sugestdes dos docentes no sentido
de avangarem com propostas que considerem eficazes, no ambito do presente estudo
e de praticas mais ajustadas ao desenvolvimento de processos que viabilizem a
construcao de conhecimento e uma avaliagdo mais equilibrada do desempenho dos

alunos.

D13-VH-VH2: “Penso que deveria ser equacionado uma nova distribui¢do dos indicadores
, porém para que se possa fazer essa reflexdo e avangar com novas propostas mais reais as
nossas aulas, aos nossos alunos (...). Seria necessario ndo equacionar o sucesso educativo
restrito aos exames nacionais (...).Se a prépria flexibilizagdo nos induz a aproximar ao perfil

do aluno, por outro, os exames nacionais condicionam essa adaptacéo (...).”

Conclui-se a presente analise, com a indicacdo de reequacionar uma nova organiza¢ao
e selecdo dos indicadores de avaliacdo, de forma a aproximar mais da real situacao de
ensino que temos nas escolas, bem como mais ajustadas ao perfil de alunos, como nos

orienta o documento da autonomia e flexibilizagdo curricular. No entanto, o docente

258



recorda o peso do sucesso educativo, restritivo aos exames nacionais, o que vem

condicionar a sua aplicagao.

6.3.1.3 - A perspetiva do docente de HIST

O préximo entrevistado é uma professora cujo percurso académico e profissional,
iniciado com a Licenciatura em Histéria, fez a profissionalizacdo em servico e
desempenhou todos os cargos no ambito da organizagdo escolar a excegao das fungdes

de Direcdo. Lecionou secundario e 3.ciclo, que leciona no momento.

Relativamente a distribuicdo do servico e a relacdo com a gestdo da funcdo docente,
faz parte da sua componente letiva 5 turmas, com lecionagao de 7.2 anos, o que
corresponde 18 tempos letivos de 45 minutos. Acrescida com a func¢do de Diretora de

turma e coordenacgao de disciplina.

D1-C-C3: “todas, exceto as fung¢bes de Direcdo... coordenadora de grupo disciplina,
coordenadora de Departamento CSH, diretora de turma desde o inicio da carreira,
coordenadora de diretores de turma, ainda numa fase que coordenei diretores de turma do
3.2 ciclo e secunddrio, quando estive em (local N), coordenag¢do da BE (biblioteca escolar)
em (local T), orientagdo de estdgio;.”

D1-C-C3: - “Leciona: 3.2 ciclo”

Procurou-se conhecer o impacto da distribuicdo do servico a gestdo do docente, pelo
gue foi questionada sobre o modo como se encontra distribuida a componente letiva
e a nado letiva. A docente partilhou que a componente ndo letiva se encontra
preenchida por cargos como por exemplo articulagGes curriculares, apoios) quando
deveria ser para trabalho individual. Quanto a carga da componente letiva, revela que
a passagem de unidades de tempo de 45minutos (1100 minutos letivos) veio
sobrecarregar os docentes, devido a atribuicdo de um maior numero de turmas para
lecionar com apenas 90 minutos por turma/semana. Refer que como constrangimento
principal é a distribuicdo de servico nos moldes indicados, que priva o docente do

cumprimento de trabalho individual no periodo laboral e na escola, onde se encontram
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todos os materiais e recursos necessarios. Facilitadores sdo todos os motivos que a

levaram a ser professora e continuar a gostar de o ser.

Abordada quanto ao tempo despendido para a preparacao das atividades pedagdgicas,
refere que no total 15 horas semanais incluindo uma boa parte do fim de semana.
Indica como fatores condicionantes o facto de ndao ser possivel conciliar o trabalho
individual com a permanéncia na escola; a ocupacdo da componente nao letiva com
cargos; sobrecarga pds-laboral muito grande; a ndo existéncia de horas comuns nos
horarios dos docentes para a realizacdo de reunides (apds 18:40 h); a gestdo familiar
sacrificada com as tarefas inerentes a escola; auséncia de espagos fisicos para trabalho

docente e recursos de apoio ao trabalho individual.

Facilita muito a preparacdo e selecdo de materiais antecipada, a utilizacdo do manual,
o recurso aos audiovisuais (muito bons e interessantes), aulas dinamizadas em tarefas
de andlise, possibilitando a inferéncia de dados recolhidos pela observacao e no fundo

é “gostar do que fazes”.

D3-E-E1: “15 horas por semana, mais uma parte do fim de semana.”
D3-E-E2: “Impossivel conciliar a permanéncia na escola com o trabalho individual.”

D3-E-E3: “sobrecarga pds-laboral muito grande; & uma escola que funciona

continuamente e com um ritmo de trabalho exigente”

Relativamente a pratica pedagdgica, ao modo como a organiza, ao tipo de intervencgdes
gue solicita e a sua distribuicdo dentro dos 45 minutos de cada aula, partilhou que
privilegia como introducdo um esquema com momentos estruturados (sumario;
introducdo motivacdo, exposicdo do problema a analisar, registo de conclusdes e
tarefas de consolidacdo — TPC). Como complemento, cria oportunidades para a
participacdo, ainda que solicitada para alguns, no decorrer da aula, com inclusao de
tarefas que possibilitem fazer a andlise, interpretar, selecionar; particularizar blocos
de questbes de acordo com a especificidade do grupo de alunos (situacdes
particulares) e acima de tudo revela que a aula decorre com a implementacdo de um

III

conjunto de estratégias que possam combater o que designa por “preguica menta
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D4-F-F3: “porque o que interessa essencialmente é que eles sejam capazes de treinar o

pensamento e, portanto, justificarem as analises que fazem”

Chegado o momento concreto para nos aproximarmos da observacdo, como um
recurso das praticas pedagodgicas, a docente foi questionada quanto a aplicagdo de
tarefas de observacdo, mais explicitamente as que conduzem a analise , reflexdo e
inferéncia de dados. Neste sentido, partilhou que quer no ambito das tarefas regulares
das aulas (organizagdo) quer no que concerne a frequéncia e tempo previsto
corresponde diretamente ao tempo e dindmica das aulas de histéria. Tudo gira a volta
da problematizacao dos factos, que correspondente a sua interpretagdo, compreensao

e conclusdo (apresentacao de referenciais).

Os constrangimentos manifestados pelos alunos prendem-se com a incapacidade de
gerirem a informacao disponibilizada, com consequéncias na sua aplicacdo. De referir
qgue a falta de investimento (motivacdo) suporta todos os constrangimentos que
acompanham cada aula. Porém, os alunos partem da ideia de que sdo incapazes de
gerirem a informacdo e passam a estar mais distantes da sua real aplicacdo. Ha que
desmistificar o sentimento de desvalorizacdo da sua fungao e papel, para que possam
abragar com outro dinamismo e vontade o seu comprometimento com as

aprendizagens.

D5-G-G3: “a forma como eles reagem estd mais ligada com aquilo que eles sdo, do que com a
motivacdo; vocés estdo aqui para aprender, se jd soubessem, tivessem conhecimentos sobre
deste programa, (...) ndo estariam aqui; quer dizer que hd aqui informagdo, conteudos

que vocés desconhecem”

Questionada a docente sobre os condicionalismos que deteta na aplicacdo de tarefas
com recurso a observacdo, na sequéncia da preparacao das aulas e respetivos planos
de aula, revelou que privilegia a exploracdo do manual, da imagem, documentos
(como complemento), audiovisuais (escola virtual), levar a aula para contextos

patrimoniais (museus), com o objetivo de os levar a observar.

D6-H-H1: “(...) o manual é a base para todos explorarem,(...) depois temos outros recursos

como a “Escola Virtual” é um excelente recurso audiovisual”
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Conhecida as circunstancias dos docentes face a aplicagdo de tarefas com uso de
observacao, quisemos saber como se comportam os alunos ao nivel do desempenho
guando sujeitos a tais tarefas. A docente foi referindo que a aplicagao das estratégias
privilegiadas prende-se com a necessidade de conduzir os alunos a capacitagdo de
novas capacidades de confronto com a informacdo que lhes chega em contexto
escolar, uma vez que perante o universo informativo que nos chega diariamente, eles
também ndo a sabem gerir, porem apenas se vao identificando com ela, de uma forma
aleatdria e de acordo com os seus interesses instantaneos . E esta a relagdo de
relatividade que eles estdo habituados a gerir, tudo o resto se torna impercetivel para
esta “geracgdo fast”. Enquanto a sociedade vai permitindo este emaranhado de ideias
avulsas que se foram instalando culturalmente, a escola tem outra missdo, a de
capacitar , de contribuir para as escolhas, promover a sua identificacdo, formar e

construir cidadaos informados integramente.

D7-1-11: “sdo outras formas de olhar ao seu redor , de se relacionar com os outros, ....af

esta... na construcdo de um ser completo”

No ambito das manifestacdes evidenciadas pelos alunos e percecionadas pelos
docentes, procurou-se identificar as vantagens em termos de aprendizagens
estimuladas e a sua relacdo com o perfil de aluno, de acordo com a caraterizacdo de
alunos: participativo e interessado, pouco participativos, nao participativos e com
interesses diversificados e ainda alunos cuja aula se encontra fora do centro dos seus

interesses.

A docente revelou que a sua primeira preocupacao é fazer com que os alunos saibam
observar o que os rodeia, que contactem com a informacdo disponibilizada e dela
retirem a sua propria ideia, Unica mesmo que seja coincidente com outras, porque o

percurso desenvolvido é unico.

Partindo deste objetivo, objetiva-se que venham a desenvolver a capacidade de
raciocinio: observar, analisar, interpretar, inferir, propor solugdes /pontos de vista,

consolidar, assimilar e aplicar.
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De acordo como perfil de aluno desenhado para este estudo, a docente foi
descrevendo as carateristicas em que cada grupo (perfil) se enquadra ao nivel das suas

prestagdes:

Participativo e interessado — no entendimento da docente serda um aluno que

sistematiza, desenvolve capacidades e progride facilmente;

Pouco participativo — (a) pelas suas dificuldades de aprendizagens, necessitam que se
adapte os conteldos e de algum reforco positivo, para obterem éxito e por vezes
reposicionarem alguns dos seus comportamentos; (b) manifestam dificuldades a
outros niveis e necessitam que se facam adequacgdes na forma de os avaliar, no sentido
de ajustar as suas dificuldades. O aumento substancial das suas dificuldades pode
conduzi-los a afastarem-se da escola, a perder o interesse e a serem absorvidos pela

desmotivacao.

Ndo participam — partem de uma matriz de “indisponibilidade” e revelam apatia
perante a aula e tarefas e nessa sequencia necessitam de chamar a “atencado sobre

=

SI.

A aula encontra-se fora do centro de interesses — partem de principios
“descontextualizados”, nos quais a figura de “autoridade” apresenta-se como um
desafio a combater. Chegam a escola com uma “predisposi¢cdo para ndo aprender”. O
docente consciente das suas dificuldades, apenas procura ir ao encontro de algum dos

seus interesses, para conseguir manté-lo em aula.

D7-J-11: “ digamos o mais fdcil supostamente(...) é a sistematizacdo; acho que é ai que se
nota os avangos. “

D7-J-)2: (a) “com dificuldades de aprendizagem, ..... conciliadas ou ndo como o
comportamento; (b)- “?...uma preocupagdo, que foi adequar os instrumentos de avaliagdo
as capacidades do garoto “

D7-J-)3: “naturalmente se carateriza por desinteresse, mas sobretudo pela falta de regras;
é preciso uma paciéncia; ndo valorizar ndo €, ndo exigir respeito”

D7-J-14: “ é atuar em fungdo , em dar resposta as atuacdes desses miudos {(...)importante

irmos ao encontro dos interesses dos garotos”

Questionada sobre a sua percecdo relativamente as aprendizagens dos alunos, a
docente referiu que numa primeira fase procura-se incutir nos alunos, no ambito das
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capacidades mais simples o desenvolvimento de algumas capacidades cognitivas que
Ihe permitir fazer observagao, elencar um conjunto de carateristicas e associa-las no
sentido de desenvolverem interagdes entre elas, a fim de desenvolverem o espirito

critico, a argumentacdo de forma auténoma.

D7-L-L1: “o espirito critico(...) emitir opiniées fundamentadas(...) e aceitar a opiniéo do

outro e ter poderes para fazer a argumentacéo, acho que isso é que é importante”

Sobre as percecdes que detém os docentes sobre o desenvolvimento de aprendizagens
complexas a docente partilhou que considera serem as que revelam producao de novo
conhecimento proveniente de uma boa gestdo da informacdo e respetiva

estruturacao.

D7-L-L2: “tem de aprender a estruturar o pensamento (...); poder de pensar, de escolher,

de ter a sua opinido, de desviar-se da tendéncia.”

Apds o conhecimento das percecdes dos docentes sobre as manifestacGes
evidenciadas nos alunos e respetivas aprendizagens, centramo-nos agora nos docentes
e nas suas percec¢des sobre os objetivos que estiveram na base da sele¢do das tarefas
de observacdo. Quisemos perceber o contributo dessas tarefas na consolidacdo dos
conteddos e ainda as vantagens percecionadas para o desenvolvimento das

aprendizagens.

Tendo sido a observacdo considerada essencial para a consolidacdo dos conteudos, a
docente explica que as tarefas propostas vao estruturadas no sentido de ajudar os

alunos, a perceber esses mesmos contetdos tendo em vista a sua consolidagao.

No que concerne a verificacdo dos conhecimentos apreendidos, a docente considera
gue a tarefa de observagdao conduz o aluno a manifestacao de evidencias face a esses
mesmos conhecimentos apreendidos, na sequencia da andlise que realizou, do que
retirou dessa mesma analise e assim sucessivamente. No entanto é preciso que os
alunos reconhegam que conseguiram que s3ao capazes, para a reafirma¢ao da sua

prépria confiancga.
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D8-M-M1: - “traz vantagens aos alunos ao nivel de os ajudar, a perceber alguns contetidos
e talvez até os conduzir a sua consolidagdo ”
D8-M-M2: “observacdo implica analisar, concluir, propor (..) é importante que

reconhecam que conseguiram que séo capazes”

Face as vantagens dessas tarefas para o processo de desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, a docente partilhou que em termos de avaliacdo possibilita
a reformulacao de estratégias mais conducentes ao desenvolvimento que se espera,
bem como promove junto dos alunos hdabitos de trabalho com vista a producdo de

conhecimento.

Por outro lado, espera-se que os alunos a pouco e pouco sistematizem as suas rotinas
de aprendizagens, criando habitos de trabalho que estimulam por sua vez a aplicacao
pratica das suas aprendizagens, e consequentemente a melhoria dos conhecimentos.

Efetivamente incrementa nos alunos novas atitudes para atingirem o sucesso.

D8-N-N1: “saberes melhor que tipo de aluno é o n.2 1, n.2 2;, o que é preciso trabalhar
melhor, onde é que eles tiveram mais dificuldade, eu tenho de voltar aqui ou ndo tenho”

D8-N-N2: “ o facto de em todas as aulas fazermos a andlise de documentos, das fontes, o
facto de eu estar sempre a insistir na forma de organizar a informagdo (...) leva-os a

V4

conseguir ir fazendo, .....eles comegam a fazer

Em relagdo a perce¢ao dos docentes sobre os programas curriculares, no ambito da
sua gestdo e organizacdo a docente referiu que privilegiam a consolidacdo dos
conteddos e constituem um incentivo a observacdo como estratégia na aula,
promovem a construcdo do pensamento. Contudo em relacdo a aplicacdo pratica é
muito limitada face aos extensos programas curriculares e os meios para desenvolver

e aplicar em sala de aula, condicionalismos esses relativos aos recurso e equipamentos.

D9-0-01: “de uma forma geral os programas neste momento, sim possibilitam {(...) ”
D9-0-02: “ A aplicacdo é muito limitada; falta por vezes, séo os meios para desenvolver,

aplicar em aula (...)”
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No decorrer da pratica letiva, os manuais sdo o suporte condutor dos alunos na relagdo
direta com os conteudos. Serdo eles instrumentos de motivagdo para 0s nossos
alunos? A docente referiu que os manuais sdao um instrumento de motivacdo dos
alunos conduzindo-os a realizagdo de tarefas em que a observagdao se encontra
implicita. Constitui também um importante meio de desenvolvimento de
competéncias de aquisicdo de “saberes”, por possibilitar a fragmentacdo e a
reconstrucdo da informacdo. Estimula o despertar do interesse e induz o aluno a

observacgado dos factos, a sua leitura interpretativa.

D9-P-P1: “ainda necessitam de aprender a observar , a retirar informacdes e trabalhd-las,
sO que ndo conseguem (...) porque ndo relacionam os factos, nGo sabem transformar a
informag¢do,;”

. D9-P-P2: “colocd-los a frente de um “problema” exige ir a procura de uma solugdo: que
solugdo? (isto é pensar)- construir uma reflexdo, fazer um feedback, obriga a desenvolver

capacidades adormecidas e inativas, torna-os mais pessoas;”

No ambito da valorizacdo das aprendizagens procurou-se saber quais os aspetos
facilitadores e os constrangedores que os docentes encontraram no ambito da
valorizacdo das aprendizagens. Face a valorizacdo das aprendizagens dos alunos a
docente partilhou que existe um paradoxo entre o excesso de informacdo / facilidades
comunicativas/alargamento das redes sociais/ inova¢do tecnoldgica e a premente
dificuldade de expressdo/da desvaloriza¢cdo do pensamento/faléncia do conhecimento
como instrumento pessoal e intelectual e a relagdo direta deste paradoxo com o
“curriculo oculto” na relacdo de comprometimento que deveria existir entre familia
escola. Espera-se que os alunos venham munidos de ferramentas familiares que lhe
possibilitem selecionar, optar de acordo com padrdes familiares. No entanto esses
padrdes sugerem-nos algum esvaziamento, alguma inadaptabilidade face a estas

destrezas.

Podemos entdo reter como aspetos facilitadores a conversao e complementaridade
dos saberes adquiridos, a promoc¢do do didlogo escola/familia, a valorizagdo dos

sucessos e a identificacdo das dificuldades.
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Como constrangimentos a incapacidade de gerirem a informacdo, j3 mencionada

anteriormente no decorrer da entrevista.

D9-Q-Q1: “a importédncia do curriculo oculto; (...) a relagcdo familia e escola;”
D9-Q-Q2: “ “O Paradoxo entre excesso de informagcdo/comunicacdo alargada/ redes

sociais/tecnologia de comunicag¢do (..) dificuldade de expressdo, desvaloriza¢do do

pensamento, faléncia do conhecimento; (...).”

Se por um lado os programas curriculares e os conteddos encontram-se vinculados a
observacdo como estratégia de construcdo de conhecimento, por outro torna-se
importante conhecer os requisitos que os docentes privilegiam na sele¢dao dos
manuais. A docente indicou preferencialmente os seguintes aspetos: valorizacdo da
estrutura e organizagao dos conteudos; diversidade de informag¢des complementares,
conducgdo/inducdo do aluno a descoberta de algo e respetiva problematizagdo e
resolucao de questdes. A inclusdo de estratégias conducentes a novas aprendizagens
e propostas de trabalho diversificadas e orientadas para a analise e reflexdo e

consequente inferéncia de saberes/conclusdes.

D9-R-R1: “temos todo um enquadramento; (...) terem a possibilidade de uma imensidéo

de informagdo que podem observar.”

A finalizar a andlise dos dados da entrevista |, procurou-se conhecer quais os
condicionalismos que os docentes encontram nos programas em relagdo a observacao.
Neste sentido a docente partilhou a sua analise paradoxal existente entre a facilidade
de acesso as informacdes e as dificuldades acrescidas que a mesma provoca no ambito
da sua analise, interpretacdo e inferéncia de conhecimentos. Constrangedora constitui
a capacidade limitada de lidar com a informagdo com consequéncias para o processo

de desenvolvimento do ensino e das aprendizagens.

D9-S-S1: “ passaram a desenvolver uma capacidade muito limitada de a
trabalhar....apenas a absorvem, mas nao a aplicam, porque nao sentem essa necessidade,

nos segundos seguintes a informacdo mudou, torna-se de novo novidade......é um ciclo.”
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Os dados que a seguir se apresentam, enquadrados na fase de reflexao e intervencao
das praticas letivas requerem do docente uma visdo reflexiva mais alargada, face a
introducdo de novos conceitos no ambito da participacdo neste estudo. Concretizada
num esquema de trabalho colaborativo, procurou-se que as praticas letivas incidissem
em propostas com recurso a observa¢do, que nos conduzissem a afericdo
pormenorizada dos resultados obtidas pelos alunos, tendo em conta a sua capacidade

de resposta aos estimulos apresentados.

No ambito das aprendizagens significativas, foi proposto no seguimento das
metodologias adotadas por cada docente, que nos identificassem os estimulos
utilizados, que nas suas perce¢des considerem serem indutores de aprendizagens. A
docente, referiu que é muito importante “trabalhar as fontes” com os alunos, no
sentido de os exercita-los a analisar, a estabelecer rotinas de trabalho auténomo. Ao

que designou como uma fase de os ensinar a pescar.

. D10-TA-TA1: “exercitd-los a “Trabalhar as fontes”, analisar, estabelecer rotins de trabalho

auténomo...no fundo é “ensinar-lhes a pescar.”

Um outro estimulo que procura reforcar é a criacdo de habitos de trabalho regular,
com rotinas pré definidas no sentido de comeg¢arem a otimizar o ciclo de estratégias
da aula: observar, analisar, interpretar, selecionar, reagrupar, sistematizar, inferir e
apresentar conclusdo. Considera necessario na medida que ha alunos que vao
adquirindo autonomia, que sdo capazes de partir das informacdes recolhidas construir
0 seu préprio conhecimento, mas outros necessitam do apoio constante do docente,
€ necessario puxar por eles, tem dificuldades em prosseguirem. A este propdsito a
docente partilha a ideia de que a criacdo de grupos de niveis, seria uma maneira de

ultrapassar o desfasamento entre dificuldades e presta¢cdes nos alunos.

D10-TA-TA2: “hd alunos que vdo adquirindo autonomia e tornam-se capazes de
efetivamente a partir de da informagdo base construirem o seu proprio,
conhecimento; hd o outro grupo que tem mais dificuldades, vdo fazendo, mas

necessita sempre de uma orientagdo constante, é necessdrio puxar por eles”
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O recurso a observacgdo € o pilar desta investigacdo, por tal inquirimos os docentes, no
sentido de perceber como é que a observagao pode ser considerada como estimulo
de referencia para o desenvolvimento de outras capacidades Face as capacidades
desencadeadas num contexto da observagao como recurso, a docente referiu que os
alunos efetivamente desenvolvem destrezas como a autonomia, mas também
manifestaram melhorias consideraveis na capacidade de andlise e sentido critico.
Estas capacidades trazem beneficios aos alunos no ambito do desenvolvimento de

capacidades complexas, como também para a produ¢ao de conhecimento.

. D10-TB-TB1: “Além da autonomia (...); a capacidade de andlise melhorou(...) e o sentido

critico....”

O processo de ensino e de aprendizagem assenta na relacdo direta entre o docente e
o aluno no contexto de aula, com base no contacto direto e “in loco”, lugar por
exceléncia da relacdo pedagdgica. Esta relacdo constroi-se com base nas reacdes dos
alunos e das percegcdes dos docentes, uma relacdo necessdria e articulada

naturalmente por estimulos/respostas rececionadas.

No seguimento do contributo da observacdo para o desenvolvimento de novas
competéncias, a docente considera que haja uma relagdo intrinseca entre a
observacdo e a andlise critica e criteriosa da “situacdo alvo”. A observacao requer
respostas, reacdes imediatas ao que lhe ¢é apresentado (aceitacdo/rejeicdo,
concordo/discordo, compreendo / ndo compreendo), mas requer também
estratégias, metodologias que se vao adaptando aos contextos, permitindo a

reformulacao do contexto com vista ao sucesso do aluno.

. D10-TC-TC1: “a necessidade de contacto direto e in loco (...)Jcompreender se estdo ou ndo
a acompanhar, percecionar se os estimulos estéo a ser rececionados; a observacgdo é

essencial (...) requer respostas, reagées ao que nos é apresentado(...) provoca interagdo

Nesse desenvolvimento de capacidades urge perceber se se encontram incluidas as
aprendizagens significativas. A percecdo da docente valida a questdo, na medida que
gue se trata de um caminho de construcao da identidade do aluno com o saber: “nds

ensinamos a pescar, mas sdo eles que tem de pescar”. No entanto, preocupa-a o facto
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de a atual geracdo ndo investir no reconhecimento de identificacdo perante a vasta

informacdo que nos envolve diariamente.

Paira um sentimento de perda de sentido critico, afastaram-se do propdsito que é
“conhecer”, da esséncia do conhecimento cientifico (que Ihe é atribuida pela
capacidade de questionar/do porqué); de querer conhecer o processo (0 “como?”);
definir caminhos (hipdteses), tomar opc¢bes e escolher para validar. A validacdo
constitui um saber construido, que exige de cada um a sua proépria validagdo e ndo uma
validacdo social ou cultural. Os alunos encontram-se longe deste processo, nao
reconhecem o compromisso de “validar as suas escolhas”. Ha que recriar a escola

como um lugar do conhecimento.

D10-TC-TC2: “Sim, o objetivo é sempre esse(...) um caminho para (...) pauta-se por algum
desinteresse face a vasta informagdo que lhes chega, sem ser necessdrio ir a sua pesquiza,
chega-lhes de forma oferecida(...). Impede-os de a analisar, de a desejarem, de a
procurarem o que os impele para uma desvalorizacGo imediata, ndo ddo valor as
aprendizagens; (...) pensando nas AE passa muito por estas competéncias ( em relacdo ao
saber)de ser capaz de procurar informagdo de ser capaz de estabelecer estas relagées, de

procurar diversos tipos de fontes, de selecionar a informagdo, de estabelecer esses juizos

PR N 4

Ao falar-se da importancia de desenvolver capacidades conducentes ao conhecimento,
e perante a questdo de que forma as metodologias ativas contribuem para esse
desenvolvimento, a docente manifestou conformidade na relacdo intrinseca entre as
MA e o processo de desenvolvimento de capacidades diversificadas, a ascensao de
patamares de niveis mais avancados . Considera ainda que as MA sdo a base deste
processo de gestdao e de aquisicdo das informacgdes, que sejam capazes de pensar, de
perceber, de relacionar, de categorizar e de argumentar, combatendo a tendéncia
atual de aceitarem como verdades tudo o que Ihes chega como se de dogmas se

tratassem.

Também é um facto que se criarmos estratégias conducentes e orientadas por nos,
conseguimos contrariar essas tendéncias, com resultados positivos, que por vezes até

nos surpreendem.
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D11-UD-UD1: “No meu percurso formativo e académico, iniciei um caminho como
recetdculos de informacgdo (...) hoje como professora e que todos nds defendemos — um
ensino mais ativo - é que percebi ao aplicar quéo é importante as MA, , apesar de termos
alunos cujos ritmos, interesses, facilidades/dificuldades tdo peculiares. as MA sdo a base
deste processo de gestdo e aquisi¢cdo de informacdo, contribuindo para a possibilidade de
eles virem a ser cidaddos de pés e cabeg¢a; com espirito critico, que ndo aceitam tudo o que
lhe\s chega como verdades incondicionais. Tal s6 é possivel se através de um documento

ou factos, os ponha a comparar, a analisar para depois poder questiond-los.

Vdo desenvolvendo essas capacidades, com ritmos diferentes, mas conseguem desde que
crie estratégias.... que os leve a procurar algo, relacionar e a estabelecer relagées,

contrariando a tendéncia de ter os conhecimentos em compartimentos estanques”

Com base no “saber construido”, procurou-se compreender o conceito dominante dos
docentes sobre o seu entendimento sobre as capacidades complexas. A docente
considera que sdo as capacidades que lhe permitem tirar ilagbes, relacionar
informagdes, estabelecer relagdes, as que possibilitam quebrar com ideias gerais das

coisas e os orientam para a construc¢do do seu proprio conhecimento.

D11-UE-UE1: “CC sdo as que lhes permitem tirar ilagées, relacionar informacéo, de
diferentes contextos, estabelecer relacbes(...) de estarem ligados; fazer a ligagdo entre

dados/informacgdes diversificados”

Neste ambito, questionou-se sobre o papel da observacdao no desenvolvimento de tais
capacidades, ao que a docente respondeu que a observagao é essencial, partilhando a
ideia de que devemos partir do principio de que temos de conhecer para depois
questionar. Nessa sequéncia, considera que todo o conhecimento vem dessa

observacao intuitiva ou provocada é a “nascente” .

D11-UE-UE2: “se eu ndo conheco, ndo sei estruturar devidamente o meu trabalho; ou de

emitir uma opinido {(...) ...é bdsico, sem a observacdo ndo hd capacidade de retengdo.”

Perante a questdo da utilizacdo de outros recursos e beneficios no ambito das

capacidades complexas, retomou a ideia anterior, considerando a observagdo como o
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patamar de qualquer outro recurso que se venha a utilizar, no alcance de um

conhecimento alargado.

D11-UE-UE3: “E a partir da observacdo que conseguimos verificar que outros recursos
poderemos utilizar para otimizar ou para diferenciar niveis de ensino, a fim de chegar a um

publico tdo diversificado. Sabemos diferenciar porque observamos.”

No desenvolvimento dos processos de andlise, reflexdo e inferéncia, procurou-se
conhecer quais as metodologias privilegiadas pelos docentes. A docente referiu que
considera as metodologias ativas propulsoras de um conhecimento construido, pelo
gue se torna importante saber colocar perguntas . Independentemente da dinamica
selecionada parte sempre por apresentar aos alunos uma “questdo orientadora”, que
os leve a refletir, a questionar a realidade apresentada e a inferir sobre ela, de forma

a construir o seu préprio conhecimento sob essa mesma realidade.

D11-UF-UF1: “na medida que o analisar passa por saber questionar, de saber colocar
perguntas; E a partir deste questionar que irdo avangar para as etapas seguintes: serem

capazes de refletir e numa etapa mais desenvolvida serem capazes de inferirem.”

O processo de construcdao do conhecimento, é um processo de desenvolvimento
assente em novos “constructos” provenientes do desenvolvimento da agdo cognitiva
de relacionar “saberes”. A docente considera que a partir do momento em que os
alunos sao capazes de procurar informacao, partindo de uma questao orientadora, sao
capazes de chegar ao conhecimento propriamente dito, de qualquer realidade ou
situacdo. Salienta de certa forma, a importancia da aquisicdo de destrezas inerentes a

autonomia que os leva a procurar , conhecer e a relacionar informacdes.

D11-UF-UF2: “O objetivo é levd-los em aula a conhecer ndo apenas a informagdo de
carater comum , mas a relacionar essa informagdo noutras perspetivas mais alargadas a

outras realidades”

Na fase final desta Il entrevista, procurou-se conhecer a relagdo entre os critérios
gerais de avaliacdo e a avaliagcdo de desempenho dos alunos. Iniciamos por questionar

os docentes quanto a forma de avaliar tais aprendizagens. A docente partindo do

272



dispositivo de avaliacdo da sua disciplina, referiu que ndo se reflete assim tanto como
deveria, uma vez que se atribui aos testes uma elevada percentagem (50%) para a
avaliacdo de conhecimentos. No entanto tal percentagem, segundo a docente valoriza
mais o conhecimento em si do que os meios de chegar até ele, ou seja as evidéncias

manifestadas pelos alunos ao longo do seu processo de produc¢do de conhecimento.

No seguimento do seu raciocinio, fica-nos a percecao de que o que deverad ser
valorizado no processo de constru¢ao de conhecimento deverdao ser os meios que
conduziram esse mesmo processo as aprendizagens, e ndo o conhecimento

unicamente como um produto. Avaliam-se alunos e ndo os resultados dos alunos.

A docente partilhou a sua ideia de considerar que existe uma discrepancia entre as
praticas inovadoras dos docentes e 0 momento destinado a avaliagdao formal: se por
um lado os docentes apostam no uso de MA, preocupam-se em levar ao alunos a
construir o seu préprio conhecimento, a chegar as aprendizagens mais complexas de
uma forma auténoma, por outro, no momento de validar essas presta¢des verificamos
qgue ficam omissas em prol da valorizacdo de um conhecimento restrito a afericao
programada e ndo aos progressos desenvolvidos pelo sujeito da a¢ao, sobre o qual

recai a avaliagao.

D12-VG-VG1: ” Os meios é que sdo importantes! - séo no fundo o reflexo dos alunos:
assentam na iniciativa, na autonomia -relacionado com o comportamento de regras, na
observagdo. A necessidade que valorizamos de o aluno “saber fazer” de ir ao encontro da
constru¢do do conhecimento, de ser capaz de chegar as capacidades mais complexas, isso
ndo estd propriamente plasmado no nosso dispositivo de avaliagdo; encontra-se centrada
mais no préprio conhecimento (...) do que a valorizagdo das capacidades desenvolvidas

pelos alunos (no fundo as aprendizagens reais ) para chegaram a esse conhecimento.”

Falta posteriormente validar qual a percentagem exata atribuida especificamente a
sua valorizacdo. E de acordo com a percecdo da docente verifica-se algum
desfasamento entre o que é reconhecido e valorizado e os instrumentos de avaliacdo
definidos. A docente explica que essa distorcdo tenha por base o conhecimento como
tal, mas nem sempre o todo corresponde a soma da totalidade das partes. Inclui-se

aqui os exames em representatividade do “todo”, mas nesse “todo” ndo se encontram
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inseridas a soma das partes que poderdo estar na sua constituicdo. Este “todo”
encontra-se projetado apenas num sé momento por anos/ciclo, enquanto que o
desenvolvimento de capacidades conducentes a aprendizagens e producdo de
conhecimento ocorrem de forma continua, de aula para aula, delineando percursos de

maior ou menos sucesso.

D12-VG-VG2: ” Continuamos a dar mais peso ao conhecimento do que aos meios
(processo de aprendizagem) para chegar ao conhecimento,; Esta distor¢do que fazemos,
advém do prdprio sistema em nos enquadramos, porque se na escola queremos valorizar
as atitudes, a forma como o aluno trabalha, mas depois tem exames/provas de afericéo,

em que essas dreas néo existem, ndo sdo avaliadas; ”

Em relagdo a concordancia ou ndo com o processo de avaliagdo de desempenho dos
alunos, a docente manifestou alguma indefinicdo entre o que se estipula por sucesso

educativo global e o sucesso do aluno assente nas suas verdadeiras aprendizagens.

Por outro lado encontra-se recetiva a adog¢dao de outras modalidades de avaliar os
alunos, mas o facto é que os exames ndo sdo criados na mesma dOtica com que se
estrutura a pratica letiva. Referiu a titulo de exemplo, a conformidade entre os
métodos de avaliar e as estratégias aplicadas, no seguimento da flexibilidade
curricular, seria adequar os diferentes contextos de trabalho a criacdo de um modelo

de avaliacdo das aprendizagens, julgo que teriamos mais sucesso.

D12-VG-VG3: “Ndo sei se serd bom para os alunos terem uma metodologia avaliativa
muito diferente, quando depois eles vdo ser avaliados pelo exame de Portugués e de
Matemaditica; (...)mas o importante é “ensinar a pescar”, e portanto se estamos a criar
autonomia para que os alunos fagcam aprendizagens, entdo supostamente ndo hd

problema nenhum em ter depois o exame nacional,.”

Na continuidade de se perceber o enquadramento da avaliacdo do desempenho dos
alunos no ambito dos critérios de avaliacdo, questionamos os docentes sobre a
valorizacdo do desenvolvimento de capacidades se encontra comtemplado nos atuais
critérios de avaliacdo. Verificou-se que os mesmos ndo se encontram em

conformidade com a avaliacdo do desenvolvimento dessas capacidades, enquanto
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desenvolvimento pessoal e ndo apenas sucesso educativo global. Porém, e
infelizmente os nossos dispositivos vdao na linha do sucesso global e ndo pela
valorizagao do real desenvolvimento dos nossos alunos. Por vezes, considera que a
educacgdo se aproximada da estrutura das empresas, na qual o lucro é estabelecido

pelo seu sucesso.

No entanto, damos conta de outra contrariedade saudavel, uma vez que as praticas
letivas dos docentes vao no sentido de valorizar o aluno tal como &, que sejam capazes
de “debitar conhecimento”, mas um conhecimento construido, que sejam capazes de

pensar, assimilar e desenvolver capacidades cognitivas mais complexas.

Considera que no sentido de se cumprir os objetivos da educagao deveriamos pautar
por outros procedimentos, mais adequados, ou valoriza-los de outro modo, embora os

docentes manifestam esse cuidado.

No entanto, uma coisa sdo as praticas conducentes, outra é a identificacdo da tutela
na valorizacdo dessas praticas e desses processos no desenvolvimento do sucesso
educativo objetivado pala eficdcia do ensino assente em MA, construtoras de
apeténcias e capacidades que desencadeiem aprendizagens suscetiveis de

conhecimento.

D13-VH-VH1: “Infelizmente, também na educacdo estamos nesta mesma linha de
valorizagdo do resultado, em detrimento da valorizagdo do sucesso por si sé! A educagéo é
uma empresa, na qual o seu lucro é estabelecido pelo seu sucesso; trabalhamos com
dispositivos que vdo ao encontro do sucesso, em vez de valorizar os procedimentos; temos
vindo a trabalhar um pouco em contrassenso, mas o que nos deve preocupar é que 0s
alunos sejam capazes de assimilar e desenvolver capacidades cognitivas complexas, mas
em simultdneo que sejam capazes de debitar conhecimento plausivel de sucesso; vamos
evoluindo, vamos estando mais atentos aos procedimentos, nos fossemos adaptando...e

vamos conseguindo adaptar a eles o mecanismo de avaliacdo. Hd alguma desarticulag¢éo.”

Ao finalizar a Il entrevista, quisemos privilegiar as sugestdes dos docentes no sentido
de avangcarem com propostas que considerem eficazes, no ambito do presente estudo

e de praticas mais ajustadas ao desenvolvimento de processos que viabilizem a
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construcdo de conhecimento e uma avaliagcdo mais equilibrada do desempenho dos

alunos.

A docente considera que o novo ano letivo seja o momento ideal para se proceder &
reflexdo conjunta ao nivel do agrupamento, no sentido de se otimizar os
procedimentos, uma vez que estamos na fase de conclusdo do processo de integragao
dos diferentes ciclos no ambito da Autonomia e Flexibilidade Curricular. Apesar de ndo
ter trabalho no regime da flexibilizagdo, reconhece a importancia de se desenvolver
nos alunos a capacidade de “saber fazer”, de ser capaz de construir o pensamento e
consequentemente o conhecimento, serem capazes de gerirem a informagao e
elaborarem um “juizo critico” sobre o processo desenvolvidos por eles. Para tal, prevé
a necessidade de se criarem equipas de trabalho, que reflitam e proponham
adaptacdes, nomeadamente ao nivel dos critérios de avaliacdo e das modalidades de

avaliacdo no ambito da flexibilizacao.

D13-VH-VH2: “Sim é evidente, que sim, e com o arranque do proximo ano letivo, penso
que serd o momento de para otimizar esses procedimentos, concluimos o processo de
integracdo dos diferentes ciclos na flexibiliza¢éo do ensino bdsico; em primeiro lugar dos
critérios gerais do agrupamento, e depois partindo para cada departamento curricular,
grupos disciplinares.....e essa adaptacdo tem de ter por base a capacidade/competéncia de
o aluno fazer algo, valorizar o meio do que o produto, porque essas sdo as evidencias de
cada aluno; hd necessidade de se fazerem equipas de trabalho, para refletir e propor
adaptacées, nomeadamente ao nivel dos critérios de avaliacdo e das modalidades de

avaliagdo no dmbito da flexibilizagdo.”

Regista-se o propdsito de mudanca e o desejo de uniformizar as praticas docentes com
uma avaliacdo mais justa e adaptada aos progresso e aprendizagens manifestadas

pelos alunos.

276



6.3.1.4 - A perspetiva do docente de EMRC

O proximo entrevistado é uma professora cujo percurso académico e profissional,
contempla uma Licenciatura em Engenharia Alimentar e um Mestrado em Ciéncias
Religiosas, fez a profissionalizacdo em regime pds laboral e tem desempenhado a
funcdo de docente de EMRC e formadora na area da engenharia alimentar, da pastoral

juvenil entre outros. Lecionou 1.2, 2.2 3.2 e secundario.

Relativamente a distribuicdo do servico e a relacdo com a gestdo da funcdo docente, a

sua componente letiva contava com 14 turmas do ensino bdsico, do 1.2 ao 3.2 ciclo.

D1-C-C2: “(...) hd 8 que leciono, neste agrupamento 1 ano”

D1-C-C3: - “Leciona: 1.2 ao 3.2 ciclo”

Procurou-se conhecer o impacto da distribuicdo do servico a gestdo do docente, pelo
gue foi questionada sobre o modo como se encontra distribuida a componente letiva
e a nao letiva. A docente referiu que as 14 turmas que |lhe foram distribuidas,
abrangem todos os anos de escolaridade desde o 1.2 ano ao 9.2ano. O mais
constrangedor reside na gestao dos 9 anos de escolaridade, o que obriga a planificacdo
de niveis diversificados, e a realizacao de 9 planos de aulas por semana. Reconhece
gue por vezes, o mais dificil ndo é a concretizacdo desses planos mas a criatividade
exigida para cada um dos niveis de ensino. Normalmente necessita de 60 a 90 minutos
por cada ano de escolaridade. Recorre a tarefas de observacdo para estimular o
sentido critico e criativo dos alunos. Considera ndo haver diferenca nem sobrecarga

entre esse tipo de atividades com recurso a observac¢ao e outras que venha a preparar.

D3-E-E1: “1 a 1,5 horas por semana.”

D3-E-E2: “Néo encontro.”

D3-E-E3: “Estimular o sentido critico e criativo”
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Relativamente a pratica pedagdgica, ao modo como a organiza, ao tipo de intervengdes
gue solicita e a sua distribuicdo dentro dos 45 minutos de cada aula, partilhou que
privilegia como introdu¢do um periodo de acolhimento (cumprimenta-los, saber como
estdo...); registo do sumario; motivacdo/apresentacdo tedrica e proposta pratica; e
conclusdo, sdo ritmos assimilados porque todas as aulas sdo de 45 minutos. Em todos
0os momentos previstos ha lugar para a participa¢do dos alunos, mas o momento
fundamental ocorre durante a proposta pratica e na conclusdo, em que sao os alunos
0s principais sujeitos da aula, mediante a partilha de ideias, opinides, apresentagao de

pontos concretos da tematica e resumo da mesma.

Como complemento, cria oportunidades para uma participacdo diferenciada e
personalizada dos alunos, com maior envolvimento através de dindmicas como por
exemplo: Quebra gelo; Estudos de caso; temas para discussdo; trabalhos de grupo;
observacdo de curtas metragens e imagens, leitura de pequenos textos e respetiva
analise. A ocupacdo do tempo letivo no ambito da pratica letiva é um espaco para a
intervencdo e participacdo dos alunos, ndo é por acaso que toda a intervencao

pedagdgica é dirigida para os alunos.

D4-F-F3: “Quebra gelo/ Estudos de caso/ Temas para discussdo/ Trabalhos de grupo/

observagdo de curtas metragens e imagens, leitura de pequenos textos e respetiva andlise”

Chegado o momento concreto para nos aproximarmos da observagao, como um
recurso das praticas pedagdgicas, a docente foi questionada quanto a aplicacdao de
tarefas de observacdo, mais explicitamente as que conduzem a analise , reflexdo e
inferéncia de dados. Neste sentido, partilhou que quer no ambito das tarefas regulares
das aulas (organizacdo) quer no que concerne a frequéncia e tempo previsto
corresponde diretamente ao tempo e dinamica das aulas , tudo gira a volta da
problematizacdo dos factos, correspondente a sua interpretacdo, compreensao e
espaco de discussdo entre pares, argumentacdo e conclusdo dos pontos fortes da

tematica abordada (apresentacao de referenciais).

Os constrangimentos manifestados pelos alunos prendem-se com a incapacidade de
interpretarem a informacdo disponibilizada, associado a manifestacdes de falta de
interesse e alheamento, com consequéncias na sua aplicacdo. De referir que a falta de
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investimento (motivagdo) suporta todos os constrangimentos que acompanham cada
aula. Porém, uma grande maioria dos alunos partem da ideia de que sdo incapazes de
gerirem a informacdo e passam a estar mais distantes da sua real aplicacdo. Dai que se
privilegia trabalhos que os coloquem em pequenos grupos, que constitui para esse tipo
de alunos uma terapia de “quebra gelo” e a pouco e pouco vao conseguindo

acompanhar a aula.

D5-G-G2: “Ha turmas muito curiosas, participativas e que vdo para além do que é

apresentado e outras turmas que fazem o inverso.”

D5-G-G5: “exemplos prdticos, utilizar situagées da atualidade, gerar discuss@o e gestdo de

diferentes opinibes, valorizar a opinido de cada aluno”

Questionada a docente sobre os condicionalismos que deteta na aplicacdo de tarefas
com recurso a observagdo, na sequéncia da preparacgao das aulas e respetivos planos
de aula, revelou que privilegia o trabalho de grupo e discussdes em pequenos grupos,

seguida de apresentacao.

D6-H-H1: “(...) aplicacdo de tarefas com uso de observacao”

Conhecida as circunstancias dos docentes face a aplicacdao de tarefas com uso de
observacao, quisemos saber como se comportam os alunos ao nivel do desempenho
guando sujeitos a tais tarefas. A docente foi referindo que a aplicacdao destas
estratégias, prendem-se com a necessidade de conduzir os alunos ao treino e

capacitacdo de novas capacidades.

No ambito das manifestacdes evidenciadas pelos alunos e percecionadas pelos
docentes, procurou-se identificar as vantagens em termos de aprendizagens
estimuladas e a sua relagdao com o perfil de aluno, de acordo com a caraterizagdao de
alunos: participativo e interessado, pouco participativos, ndo participativos e com
interesses diversificados e ainda alunos cuja aula se encontra fora do centro dos seus

interesses.

Objetiva-se o desenvolvimento de capacidade de raciocinio como: observar, analisar,

interpretar, inferir, propor solu¢Bes /pontos de vista, consolidar, assimilar e aplicar.

279



De acordo com o perfil de aluno desenhado para este estudo, a docente foi
descrevendo as carateristicas em que cada grupo (perfil) se enquadra ao nivel das suas
prestagdes:

Participativo e interessado — Mais atentos e concentrados, com vontade de dar a sua

opinido;

Pouco participativo — Estdo muito disponiveis para escutar e, em pequenos grupos,

conseguem participar;

Ndo participam — Por vezes mantém a sua indisponibilidade para a participacdo, mas,

guando orientados, acabam por intervir;

A aula encontra-se fora do centro de interesses — Quando chamados a

participar nem sempre deixam de fazer intervencoes validas.

Questionada sobre a percecado relativamente as aprendizagens dos alunos, a docente
referiu ser muito vantajoso, por apelar a uma interven¢do mais personalizada de cada
aluno, por manifestarem um maior envolvimento, que Ilhes conferem destrezas que de
outra forma talvez ndao fossem desenvolvidas. S3ao contudo estas aprendizagens

efetuadas, que os conduzem a outras mais complexas.

D7-L-L2: “Apelar a uma intervenc¢édo mais personalizada e maior envolvimento dos alunos.”

Sobre as percec¢des que detém os docentes sobre o desenvolvimento de aprendizagens
complexas a docente partilhou que considera serem as que revelam produgao de novo
conhecimento proveniente de uma boa gestdo da informacdo e respetiva

estruturacgao.

Apds o conhecimento das perce¢cdes dos docentes sobre as manifestagdes
evidenciadas nos alunos e respetivas aprendizagens, centramo-nos agora nos docentes
e nas suas percecdes sobre os objetivos que estiveram na base da selecdo das tarefas
de observacdo. Quisemos perceber o contributo dessas tarefas na consolidacdo dos
contelddos e ainda as vantagens percecionadas para o desenvolvimento das

aprendizagens.
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Tendo sido a observacdo considerada também essencial para a consolidacdo dos
conteldos, a docente explica que as tarefas propostas sao estruturadas no sentido de
ajudar os alunos na compreensdo dos conteddos, no seu manuseamento e
identificacdo de blocos temdticos (pontos de vista), com vista a categorizagdo de ideias

e sua consolidacao, como produto final.

No que concerne a verificacdo dos conhecimentos apreendidos, a docente considera
gue as tarefas de observagdao conduzem o aluno a manifestacao de evidencias face a
esses mesmos conhecimentos apreendidos como consequéncia das suas intervencgdes

e maior envolvimento.

D8-M-M1: - “traz vantagens aos alunos na compreensdo dos contelddos, no seu
manuseamento e identificacdo de blocos tematicos (pontos de vista), com vista a
categorizacdo de ideias e sua consolidacdo, como produto final ”

D8-M-M2: “conduzem o aluno & manifestacéo de evidencias face a esses mesmos
conhecimentos apreendidos como consequéncia das suas intervengbes e maior envolvimento
(...) observagdo implica analisar, concluir, propor (...) é importante que reconhecam que

conseguiram que sdo capazes”

Face as vantagens dessas tarefas para o processo de desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, a docente partilhou que em termos de avaliacdo

possibilitam um melhor enquadramento das aprendizagens manifestadas.

Espera-se dessas aprendizagens, desenvolvimento cognitivo, capacidades superiores
na gestdo da informacdo, manifestadas numa melhoria das suas prestacbes e

capacidades.

Em relagdo a perce¢ao dos docentes sobre os programas curriculares, no ambito da
sua gestdo e organizacdo a docente referiu que nem sempre privilegiam a consolidacao
dos conteldos dai que os docentes necessitam de fazer um esforco redobrado e

criativo aquando da realizacdo dos planos de aula.

D9-0-01: “Nem sempre, por isso os docentes tém de ser criativos na realizacdo dos planos

de aula”
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Porém, concorda que no decorrer da pratica letiva, os manuais sdo o suporte condutor
dos alunos na relagdo direta com os conteddos. No entanto, como instrumentos de
motivacdo, depende acima de tudo da capacidade do docente no manuseamento das
tematicas e dos textos propostos, perante o qual, sente necessidade de recorrer a
outras estratégias e recursos que envolvam de forma mais atrativa a apreensao dos

assuntos.

Serdo eles instrumentos de motivagdo para os nossos alunos? A docente referiu que

0s manuais nem sempre sdo um instrumento de motivagdo dos alunos.

No ambito da valorizacdo das aprendizagens procurou-se saber quais os aspetos
facilitadores e os constrangedores que os docentes encontraram no ambito da
valorizacdo das aprendizagens. Face a valorizacdo das aprendizagens dos alunos a
docente recorda que a aula é um espaco por exceléncia destinado a intervencdo e
participacdo dos alunos. As percecées dos docentes no ambito da avaliacdo sumativa
ou formativa recaem sobre as prestacdes dos alunos, dos seus progressos,
dificuldades, aprendizagens conseguidas e desenvolvimento de capacidades mais
complexas. Sdo fatores facilitadores quando o desempenho dos alunos, revelam
destrezas na gestdo dos conteldos, que vao mais alem do que lhe é apresentado, que
sdo capazes de apresentar exemplos praticos ou utilizar situacGes da atualidade, que

promovem a discussdao e a compreensao dos fatos de diferentes perspetivas.

Constrangimentos encontramos quando os alunos ndo querem estar na aula, e o seu

objetivo Unico é “atacar” tudo que possa quebrar a sua barreira.

D9-Q-Q1: “Distracées para outros temas que nada tem haver com o apresentado, falta de
interesse na observacdo e nem sempre manifestam sua opinido critica;”
D9-Q-Q2: “ Dar exemplos prdticos, utilizar situacdes da atualidade, gerar discusséo e

gestdo de diferentes opinibes, valorizar a opinido de cada aluno.”

Se por um lado os programas curriculares e os conteddos encontram-se vinculados a
observacdo como estratégia de construcdo de conhecimento, por outro torna-se

importante conhecer os requisitos que os docentes privilegiam na selecdao dos
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manuais. A docente recordou que os manuais da disciplina sdo Unicos no pais e sdo

editados pela Comissdo Episcopal Portuguesa, pelo que ndo ha lugar a sele¢do.

D9-R-R1: “sdo unicos, pelo que ndo hd selecdo de manuais na disciplina”

A finalizar a analise dos dados da entrevista |, procurou-se conhecer quais os
condicionalismos que os docentes encontram nos programas em relacdo a observacao.
Neste sentido a docente partilhou que nao ha constrangimentos, na medida que a sua
aplicacdo depende da criatividade do docente, da capacidade de levar os alunos a

intervirem e a interagirem.

D9-S-S1: “quando hd criatividade, ndo hd constrangimentos”

Os dados que a seguir se apresentam, enquadrados na fase de reflexao e intervengao
das praticas letivas requerem do docente uma visdo reflexiva mais alargada, face a
introducdo de novos conceitos no dmbito da participacdo neste estudo. Concretizada
num esquema de trabalho colaborativo, procurou-se que as praticas letivas incidissem
em propostas com recurso a observacdo, que nos conduzissem a afericao
pormenorizada dos resultados obtidas pelos alunos, tendo em conta a sua capacidade

de resposta aos estimulos apresentados.

No ambito das aprendizagens significativas, foi proposto no seguimento das
metodologias adotadas por cada docente, que nos identificassem os estimulos
utilizados, que nas suas perce¢cdes considerem serem indutores de aprendizagens. A
docente, referiu que utiliza como estimulos os trabalhos de grupo; pequenos filmes;
utilizacdo de musicas atuais e adaptadas aos temas a lecionar; recorrer a situac¢oes

proximas das realidades dos alunos, sem que sejam expostos.

D10-TA-TA1: “trabalhos de grupo; (...) filmes; (...) musicas; (...) partir de situacdes”

Em termos de evidéncias manifestadas pelos alunos, a docente refere que de um modo
geral os alunos passam a ter uma participacdo mais regular e menos solicitada,
colocam mais questdes (o que revela algum interesse); verifica-se que a sua atencdo e

concentracdo aumenta a medida que vdo adquirindo alguma identificacdo com a aula
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e isso traz-lhes ganhos para uma melhor autonomia e confianca em si mesmo e na

aula, passando a interagirem mais.

D10-TA-TA2: “Os alunos colocam mais questées; estdo mais atentos e interagem mais”

O recurso a observacdo é o pilar desta investigacdo, por tal inquirimos os docentes, no
sentido de perceber como é que a observac¢do pode ser considerada como estimulo
de referencia para o desenvolvimento de outras capacidades Face as capacidades
desencadeadas num contexto da observagdao como recurso, a docente referiu que se
trata de um processo moroso e longo até se poderem evidenciar alguns progressos.
Por outro lado, na disciplina de EMRC, sendo uma aula semanal de 45 minutos o
processo prolonga-se, e cada semana é um novo recomeco. Cabe ao docente forgar as
estratégias, criar oportunidades de os trazer de novo a aula, dai que os momentos de
“acolhimento” sdao importantissimos para provocar esse regresso, e criar alguma
empatia que os leve a identificarem-se com a aula. De volata a questdo inicial, a
docente face aos constrangimentos inerentes referidos, diz que nem sempre se
verifica progressos na melhoria das suas manifestacdes, os alunos aparentam
“auséncias”, dispersdo no “foco” da aula. Por outro lado, a curiosidade dos outros, o
guererem participarem, vem reforgar as estratégias implementadas e o cominho vai-

se construindo.

D10-TB-TB1: “os alunos aparentam estar ausentes mentalmente; dispersam em alguns

assuntos. Pela positiva, a curiosidade e a vontade de se fazer ouvir.”

O processo de ensino e de aprendizagem assenta na relagdo direta entre o docente e
o aluno no contexto de aula, com base no contacto direto e “in loco”, lugar por
exceléncia da relacdo pedagdgica. Esta relacdo constrdi-se com base nas reacées dos
alunos e das percegbes dos docentes, uma relacdo necessdria e articulada

naturalmente por estimulos/respostas rececionadas.

No seguimento do contributo da observacdo para o desenvolvimento de novas
competéncias, a docente refere que quando convertemos a observagcdo numa resposta
de acdo, significa que ajustamos a nossa planificacdo a realidade observada. A
observacdo requer respostas, reacdes imediatas ao que lhe ¢é apresentado
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(aceitacdo/rejeicdo, concordo/discordo, compreendo / ndo compreendo), mas requer
também estratégias, metodologias que se vdao adaptando aos contextos, permitindo
a reformulacdo do contexto com vista ao sucesso do aluno. Todas as reacdes recebidas
e manifestadas pelos alunos constituem oportunidades de desenvolvimento de
competéncias, para uns de novas competéncias e para os outros a otimizacdo das

competéncias basilares.

D10-TC-TC1: “Quando convertemos a observagdo numa resposta de agdo, ou seja,
ajustamos a nossa planificagdo a realidade observada.”

D10-TC-TC2: “Sim, é evidente.”

Nesse desenvolvimento de capacidades urge perceber se se encontram incluidas as
aprendizagens significativas. A percecdo da docente valida a questdo, na medida que
gue se trata de um caminho de construcdo da identidade do aluno com o saber, no
sentido que ha ritmos diferenciados, o processo de desenvolvimento enquadrado no
perfil do aluno, toma um percurso pessoal e natural. Como tudo o que evolui, os
processos decorrem do “mais simples para o mais complexo”, também é assim na
educacdo, nas salas de aula e nas aprendizagens dos alunos. No entanto a
aprendizagem é facilitada pela a¢do, ou seja, os alunos aprendem melhor a fazer do
gue a ouvir, aver do que a ler. O conhecimento é construido na relacdo direta e pessoal

de cada um com a informacgao.

D11-UD-UD1: ““Porque a aprendizagem é facilitada pela agéo, ou seja, os alunos

apreendem mais fazendo, do que ouvindo, vendo e lendo.”

Ao falar-se da importancia de desenvolver capacidades conducentes ao conhecimento,
e perante a questdo de que forma as metodologias ativas contribuem para esse
desenvolvimento, a docente manifestou conformidade na relagdo intrinseca entre as
MA e o processo de desenvolvimento de capacidades diversificadas, a ascensao de
patamares de niveis mais avancados . Considera também que as MA sdo a base deste
processo de gestdo e de aquisicao das informacdes e consequente transformagao em

“conhecimento” através da capacidade de pensar, de perceber, de relacionar, de
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categorizar e de argumentar, combatendo a tendéncia atual de aceitarem como

verdades tudo o que Ihes chega como se de dogmas se tratassem.

Também é um facto que se criarmos estratégias conducentes e orientadas por nds,
conseguimos contrariar essas tendéncias, com resultados positivos, que por vezes até

nos surpreendem.

Com base no “saber construido”, procurou-se compreender o conceito dominante dos
docentes sobre o seu entendimento sobre as capacidades complexas. A docente
considera que sejam as capacidades resultantes da “capacidade de abstracdo”,

necessaria a interpretacdo, sendo esta uma capacidade complexa.

D11-UE-UE1: “A capacidade de Abstragéo necessdria & interpretacdo, considero que seja

uma “capacidade complexa”

Neste ambito, questionou-se sobre o papel da observacdao no desenvolvimento de tais
capacidades, ao que a docente respondeu que a observacgao é essencial, partilhando a
ideia de que ao “observar” o aluno abstrai-se do global para se focar no particular, ou
seja, desencadeia um processo de fragmentacao da informacdo, transformando-a em
dados mais simples, no sentido de interpretd-los, seleciona-los, relaciona-los, inferir

e reagrupa-los em forma de “construto” a fim de produzir novo conhecimento.

D11-UE-UE2: “sem duvida(...) ao observar o aluno abstrai-se do global para focar-se no
particular, e depois é que vai reconstruir o seu ponto de vista, relacionando as partes com

o todo.”

Perante a questdo da utilizacdo de outros recursos e beneficios no ambito das
capacidades complexas, retomou a ideia anterior, considerando a observagao como o
patamar de qualquer outro recurso que se venha a utilizar, no alcance de um

conhecimento alargado.

D11-UE-UE3: “Discusséo, partir de situacées reais; debates, observacdo de imagem,

citagdes, reconstrucéo das mesmas “role-play”.”

No desenvolvimento dos processos de andlise, reflexdo e inferéncia, procurou-se

conhecer quais as metodologias privilegiadas pelos docentes. A docente considera as
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metodologias ativas propulsoras de um conhecimento construido, pelo que se torna
importante escolher atividades que desencadeiem nos alunos respostas que
evidenciem o desenvolvimento dessas capacidades. Elege os debates como um recurso
versatil no desenvolvimento de capacidades de analise, reflexdao e inferéncia, na
medida que: exercita a capacidade de argumentacdo; incentiva a procura de
perspetivas diferentes; refor¢a a contra-argumentacgao e o espirito critico; desperta no
aluno o acesso a diferentes percecdes da mesma situacao e possibilita-lhe ainda a visao

alargada do todo e das partes (perspetivas).

D11-UF-UF1: “Os Debates, exercitam a capacidade de defesa das proprias ideias;
mediante a exploracdo de perspetivas diferentes para marcar o seu ponto de vista;

capacidade de contra-argumentar é igualmente desenvolvida e habilita o aluno de

diferentes argumentos/cendrios com o mesmo objetivo — defesa da sua ideia.”

O processo de construcdo do conhecimento, é um processo de desenvolvimento
assente em novos “constructos” provenientes do desenvolvimento da agdo cognitiva
de relacionar “saberes”. A docente considera que a partir do momento em que os
alunos sdo capazes de argumentar e contra-argumentarem, desencadearam processos
de andlise, desenvolveram a capacidade cognitiva na reflexao das diferentes hipoteses,
consolidaram saberes quando argumentam, quando selecionam e quando fazem

infericdo dos dados obtidos.

D11-UF-UF2: “A capacidade de argumentar é um treino importante para alicercar
objetivos, valores, defesa de principios, na medida em que alarga o universo das ideias, a

interpretagdo de factos reais e a sua inter-relagéo.”

Na fase final desta Il entrevista, procurou-se conhecer a relagao entre os critérios
gerais de avaliacdo e a avaliacdo de desempenho dos alunos. Iniciamos por questionar
os docentes quanto a forma de avaliar tais aprendizagens. A docente partindo do
dispositivo de avaliacdo da sua disciplina, referiu que de certa forma sim, uma vez que
contemplam a avaliacdo dos trabalhos praticos e englobam as interveng¢des dos
alunos. No entanto, em relacdo aos “pesos” a atribuir a estas prestacdes dos alunos,

isso ndo se verifica, uma vez que os parametros da disciplina de EMRC sdo os mesmos
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para todas as disciplinas do DCSH, para o qual ndo se verifica a redacdo de um
parametro especifico para estas capacidades. A avaliagdo destas capacidades, é na
pratica inserida e distribuida pelos diferentes parametros, de uma forma diluida elas
estdo |3, mas a sua valorizagdo, de tao diluida que esta, ndo constitui um parametro a

reforcar nos alunos, porgque simplesmente ndo esta contemplado.

D12-VG-VG2: “Ndo hd a atribuicdo de “pesos” porque somos condicionados pelos critérios
de avaliagGo de um departamento, em que a avalia¢Go destas capacidades encontra-se
diluida na avaliagdo. A EMRC, deveria ter pard@metros especificos, para o tipo de estratégias

que privilegia”

No seguimento do seu raciocinio, fica-nos a percecao de que o que deverd ser
valorizado no processo de constru¢ao de conhecimento deverdao ser os meios que
conduziram esse mesmo processo as aprendizagens, e ndo o conhecimento

unicamente como um produto. Avaliam-se alunos e nao os resultados dos alunos.

A docente a concluir este tdpico, referiu ainda que numa préxima andlise e reflexao
dos critérios de avaliacdo, deveriam apostar em parametros que valorizassem a
participacao, colaboragao, capacidade argumentativa, realizacdo de tarefas e atitudes
desenvolvidas no dmbito do processo de ensino e de aprendizagem. Assim a avaliagdo
sumativa passaria a ser um dos muitos parametros, como instrumento de afericdao do
processo desenvolvido pelos alunos, como ultima etapa do processo de avaliacdo, e

ndo a mais importante, da forma como esta.

D12-VG-VG3: “E de retirar o peso “excessivo” que se dd & avaliagdo sumativa e aumentar

na participagdo, colaboragcdo, a capacidade de argumentar, realizacdo de tarefas e

atitudes.”

Falta posteriormente validar qual a percentagem exata atribuida especificamente a
sua valorizacdo. E de acordo com a percecao da docente devera fomentar-se uma
avaliacdo centrada no saber fazer e saber aplicar. A atual avaliacdo ndo valoriza o
desenvolvimento destas capacidades, mas de uma forma geral os docentes valorizam-

na ao ponto de canalizarem as suas praticas letivas na sua promocgao .
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Continuamos a trabalhar para o global, enquanto que o aluno é Unico, o seu percurso
de desenvolvimento é Unico e especifico e advém das suas capacidades, por si

otimizadas.

Em relagdo a concordancia ou ndo com o processo de avaliagdo de desempenho dos
alunos, a docente manifestou alguma discordancia entre o que se estipula por sucesso

educativo global e o sucesso do aluno assente nas suas verdadeiras aprendizagens.

D13-VH-VH1: “Ndo. A memorizacdo nem sempre significa aprendizagem e retrai a
capacidade de interpretar, pelo que deveria fomentar-se uma avaliagcdo centrada no saber

fazer e saber aplicar, e ndo saber memorizar.”

Por outro lado encontra-se recetiva a adocdo de outras modalidades de avaliar os
alunos, mas o facto é que os exames ndo sdo criados na mesma dGtica com que se

estrutura a pratica letiva.

D13-VH-VH2: “Sim, claro! E ndo se trata de problemdtica especifica deste agrupamento,
é geral, trabalha-se apenas para o global, enquanto que o aluno é unico, o seu percurso de

desenvolvimento é unico e especifico e advém das capacidades por si otimizadas.”

Ao finalizar a Il entrevista, quisemos privilegiar as sugestées dos docentes no sentido
de avangarem com propostas que considerem eficazes, no ambito do presente estudo
e de praticas mais ajustadas ao desenvolvimento de processos que viabilizem a
construcao de conhecimento e uma avaliagdo mais equilibrada do desempenho dos

alunos.

A docente no tdpico anterior, foi referindo que considera importante refletir-se sobre
a adaptacdo dos atuais critérios com o que se entende serem as prestacdes dos alunos,
no que se consideram ser as aprendizagens essenciais ao desenvolvimento de

capacidades complexas.

D13-VH-VH3: “apostar na valorizacdo da participagcdo, colaboragdo, argumentagdo,
realizacdo (...) em que a avaliagdo sumativa seriam mais dos pardmetros (...) afere apenas

uma parte e ndo o todo.”
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A docente a concluir este tépico, referiu ainda que numa préxima analise e reflexdo
dos critérios de avaliagdo, deveriam apostar em parametros que valorizassem a
participacdo, colaboracdo, capacidade argumentativa, realizacdo de tarefas e atitudes
desenvolvidas no ambito do processo de ensino e de aprendizagem. Assim a avaliagao
sumativa passaria a ser um dos muitos parametros, como instrumento de aferi¢cdo do
processo desenvolvido pelos alunos, como Ultima etapa do processo de avaliagao, e

ndo a mais importante, da forma como esta.

Regista-se o propdsito de mudanca e o desejo de uniformizar as praticas docentes com
uma avaliagdo mais justa e adaptada aos progresso e aprendizagens manifestadas

pelos alunos.
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CONCLUSAO

Terminado o percurso que nos conduziu ao longo desta investigacdao, € o momento de
apresentar as conclusées com base na andlise dos dados obtidos junto dos docentes
de modo a evidenciar as potencialidades do estudo da Observagao como um
instrumento de producdo de conhecimento, assente no estudo de praticas dos

docentes.

Retomaremos as questdes que estiveram na génese deste estudo, no sentido de o
enquadrar nas preocupacées que o objetivaram e objetivos que foram delineados

para a sua concretizagao.

Numa visdo retrospetiva faremos a analise do percurso construido, colocando em
destaque as premissas que a investigacdo permitiu alcancar, apresentaremos os
constrangimentos detetados e salientaremos os aspetos facilitadores, resultantes da
analise das partilhas dos docentes das entrevistas realizadas , para as quais houve

recetividade imediata de todos os docentes.

Partiu-se do propdsito concretizado no problema de investigacdo em que o objetivo
procurava saber de que forma e a que niveis as diferentes estratégias com recurso a
observag¢do se mostram eficazes para a produg¢do de Conhecimento pelos alunos,

partindo dessa mesma observagdo?

Com base na questdo apresentada, considerou-se que o percurso a desenvolver
deveria passar obrigatoriamente pelas praticas docentes, pelo que foram
estabelecidos dois eixos de andlise: o eixo de analise diagndstica com o intuito de
conhecer as perce¢bes dos docentes na categorizagdo de conceitos pertinentes,
subjacentes ao estudo; o segundo eixo abrangeu quer a andlise interventiva dos
docentes, mais diretamente relacionada com as suas praticas letivas, como a andlise
reflexiva das praticas desenvolvidas, num contexto de dificuldades/facilidades e a

relacdo intrinseca com o desenvolvimento de capacidades nos alunos.

Importa ainda referir que o estudo objetivado, com base no problema de investigacao,

ganhou mais sentido, contextualizado na dimensao colaborativa da supervisdo, uma
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vez que assente nas praticas letivas dos docentes, sem lugar a observacdo de aulas,
decorrem no ambito de partilhas , reflexdes conjuntas, analise de documentos, com
valorizacdo das suas percecoes. Podemos dizer que os momentos mais formais se
relacionaram com a realizagdo das entrevistas, por necessitarem de um ambiente mais
recatado e propicio as gravacdes. No decorrer deste longo periodo em que se
processou o estudo, foi fundamental o facto de se ter pautado num ritmo de trabalho

colaborativo entre docentes.

Retomemos o problema de investigacdo priorizado do qual surgiram as questdes e

objetivos, organizados em duas dimensdes.

A primeira dimensdo designada como eixo de andlise diagndstica pressupds
equacionar as seguintes questdes no sentido de investigar que espaco/tempo ocupa a

observacdo, na pratica pedagdgica.
1. Quetipo de reagdes manifestaram os alunos quando sujeitos a tarefas de observacao?

2. Quais as dificuldades manifestadas pelos alunos em situacGes de observagdo e

analise?

3. Na percecdo dos professores, quais as dificuldades e facilidades manifestadas pelos

alunos, em situacdo de observacdo, analise e inferéncia?
4. Que razdes condicionam o uso da observa¢do em sala de aula, segundo os docentes?

Estabelecidas as questdes orientadoras, com base na formulacdo e operacionalizacao
dos objetivos procedeu-se ao respetivo enquadramento da entrevista |, com base em

blocos de questionamento procurou-se:

Conhecer e caracterizar o percurso académico e profissional de cada docente, no
sentido de se perceber o seu contributo para a pratica letiva conducente ao

objetivado;

Caracterizar os contextos das praticas pedagdgicas, no ambito da influencia da
distribuicdo e organizacdo da componente letiva e ndo letiva inerente a fungdo de

docente;

Identificar no ambito das praticas pedagdgicas a especificidade que as caraterizam e

confronta-las com as percec¢des dos docentes;
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Analisar criticamente, numa visdo retrospetiva e prospetiva as praticas pedagdgicas,
no sentido de se estabelecerem comparagées sobre a sua melhoria e altera¢cdes nos

respetivos percursos.

O desenvolvimento e recolha de dados decorreu num registo de abertura e de troca
de ideias em docentes, num clima de trabalho colaborativo. No nosso entendimento,
propiciaram o progresso da analise refletida e aplicada das praticas, sem prejuizo da

profissionalidade e do contributo para o desenvolvimento investigagao.

Tal foi possivel pela forte interacdo entre docentes, que possibilitou a proximidade e
partilha numa ldgica de respeito mutuo na diversidade de cada um, assentes na forte
motivacdo, interesses e pertinéncia. Estrela (2010) define que o clima afetivo e

emocional é facilitador da comunica¢do, compreensao, cooperac¢ado e a solidariedade.

Assente nas praticas letivas dos docentes, sem recurso a observacgao de aulas, permitiu
qgue o conhecimento e recolha de dados fossem o mais neutro possivel, sem
condicionamento quer das praticas quer da prestacdo dos alunos uma vez que tudo

decorreu no ambito da pratica pedagodgica normal de cada turma.

Podemos concluir que estrategicamente, este trabalho decorreu no ambito do

trabalho colaborativo, defendido Moreira (2005), entre outros.

Em relagdo aos instrumentos de recolha de dados, privilegiaram-se as entrevistas
como fonte primordial para a sua recolha, bem como as partilhas ao longo do ano em
ambiente escolar, motivadas pela curiosidade quer da promotora do estudo, quer de
reflexdes em contextos pedagdgicos diversificados ( conselhos de turma, reunides de
articulacdo, reunides no ambito do DCSH, projetos comuns entre docentes) e ainda

através da recolha documental no ambito disciplinar como organizacional do AE.

De acordo com os dados obtidos podemos identificar vantagens significativas
contextualizadas da dimensao colaborativa da supervisao, no ambito da resolucdo de
problemas em contexto de aula, na aplicacdo de estratégias eficazes ao
desenvolvimento de capacidades nos alunos, com base na organizacao perspetivada

pelos docentes das suas praticas pedagdgicas.

Em relacdo a especificidade das suas praticas pedagdgicas com recurso a tarefas de

observacao possibilitou reconhecer e identificar estimulos, estratégias indutoras quer
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de novos conhecimentos como também de capacidades cognitivas. Com ganho para o

desenvolvimento de outras aprendizagens contextualizadas neste estudo.

Numa fase avang¢ada do estudo, ja dimensionado para a andlise interventiva quisemos
analisar se a aplicagdo de diferentes metodologias, estimula os alunos para as

aprendizagens significativas, para o qual foram objetivadas as seguintes questdes:

1. Que tipo de estimulos foram propostos aos alunos e que tipo de evidencias foram por

eles manifestadas?
2. As situacOes observadas conduziram os alunos a aprendizagens significativas?

3. Que alteragdes se verificaram na prestacdo dos alunos, relacionadas com a

observagdo?

4. Dos instrumentos aplicados, quais as dimensdes que se no apresentam, como mais

facilitadoras de novas competéncias?

5. Dos instrumentos aplicados, quais as dimensdes que se no apresentam, como mais

facilitadoras de novas competéncias?

Embora no estudo se tenha optado por colocar num mesmo eixo — a andlise
interventiva e a reflexiva e num mesmo bloco de questionamento, em termos de
organizacdo os dois eixos obedeceram as problemdticas distintas , ainda que
complementares. Assim, estabeleceram-se objetivos que desencadearam as seguintes

guestdes no ambito da analise reflexiva:

| - Perceber o contributo e impacto das metodologias mobilizadoras da Observacao, no
desenvolvimento das capacidades complexas dos alunos, conducentes a producdo de

conhecimento.

1. Na percegdo dos professores, os métodos e estratégias utilizadas com incidéncia na

Observagao, contribuiram para o desenvolvimento das capacidades complexas?

2. Na percecdo dos professores, os métodos e estratégias utilizadas com incidéncia na

Observacdo, contribuiram para o desenvolvimento das capacidades complexas?

3. Que processos consideram os professores terem sido mais eficazes para o

desenvolvimento da capacidade de andlise, reflexdo e infericdo?
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4. De que modo as estratégias utilizadas pelos professores, induzem os alunos a
producdo de novos conhecimentos e a melhoria das suas manifestagdes em sala de

aula?

Il - Verificar se as dimensbGes da Observacdo se encontram consideradas nos

parametros de avaliacdo dos alunos.

1. Em que medida os resultados destas aprendizagens, sdo tidas em conta na

avaliacao do desempenho dos alunos?

2. Os critérios gerais de avaliacdo do agrupamento, contemplam a valorizagdo do

desenvolvimento destas capacidades dos alunos?

lll - Fundamentar propostas a induzir pela escola, no sentido de provocar novos

saberes, enquadras na dimensado formativa da Supervisao.

Verificou-se unanimidade perante a aplicacdo da observacdo como recurso eleito para
o desenvolvimento de capacidades e estimulo das aprendizagens, mediante a

mobilizacdo de metodologias conducentes a producdo de conhecimento pelos alunos.

No entanto os docentes manifestaram dificuldades no que concerne as praticas
pedagdgicas desenvolvidas no decorrer do processo de ensino e de aprendizagem e a
sua afericdo no ambito dos instrumentos de avaliacdo. Evidenciou-se
incompatibilidade entre os referenciais estipulados para os critérios de avaliacao e os

procedimentos valorizados pelos docentes.

Em relagdao aos procedimentos que valorizam o desenvolvimento de capacidades
cognitivas complexas considerou-se que as praticas evidenciadas favorecem e
cumprem esse mesmo objetivo. Os docentes revelaram preocupag¢ao no modo como
organizam a aula, como estipulam e organizam as suas planificacées tendo em conta
o conhecimento das reais capacidades de cada aluno e na adaptagao de recursos e

atividades que promovam, na diversidade o desenvolvimento individual de cada aluno.

Em relacdo aos critérios de avaliacdo analisados no ambito da valorizacdo do
desempenho do aluno, verificou-se um desajustamento provocado por uma avaliacao
do conhecimento global, como produto final e um esvaziamento na valorizacdo dos

processos desenvolvidos pelos alunos ao longo do ano letivo.
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Como propostas de combater o desequilibrio entre praticas conducentes ao
desenvolvimento de capacidades mais complexas e a sua valorizacdo em termos de
uma avaliagdo justa e gradual dos processo de ensino e de aprendizagem , os docentes
ansiam por uma reflexao incisiva quanto ao problema diagnosticado ao nivel do AE,
mas também em termos da tutela, que parece provocar algum constrangimento entre
o que se ambiciona através das Autonomia e Flexibilidade Curricular e o que consta em
termos de definicdo dos Critérios Gerais de avaliacdo e o peso atribuido por ciclo, no
ambito dos exames nacionais, como reflexo oficial dos desenvolvimento dos alunos,

quando o processo se encontra ausente nessa aferic3o.

Se por um lado verificamos que os docentes objetivam nas suas praticas letivas e
pedagdgicas processos de construcdo de conhecimento, estratégias indutoras do
desenvolvimento alargado de capacidades e competéncias em conformidade com a
aplicacdo da observagao como recurso, por outro damos conta de sentimentos
partilhados pelos mesmos, no sentido controverso ao atual sistema educativo,
considerando que a “autonomia” nas escolas se reflete na “dispersdo de esforgos”;
com perda para o “tempo despendido as planificacdes” e sobrecarga “burocratica” ao

docente.

Trata-se pois de uma ideia dominante na classe docente, contudo carece de uma outra
analise, ndo contextualizado neste tipo de trabalho, no entanto reflete a abertura para
a inovacdo e aplicacdo de estratégias colaborativas entre pares, disciplinas e
departamentos rumo ao mesmo ideal educativo, que neste estudo verificou-se existir,

III

mas que considero esbatido ou camuflado, pela dominancia do “global”, ficando as
“partes” mais diluidas. Isto, no meu entender asfixia a disponibilidade do docente,

desfoca o objetivo e gera mal estar (sobrecarga) no decorrer do seu exercicio.

Retomo a ideia dominante deste trabalho — Observacgdo — relacionada numa dinamica
de vocabulos “Observar versus Absorver”, em que observar implica a particularidade
de desfragmentar o todo nas partes e priorizar cada uma dessas partes (neste estudo
verificou-se ser essa a dinamica privilegiada pelos decentes e grupos disciplinares
representados, no ambitos das suas praticas e valorizacoes de aprendizagens);

contudo espera-se que essa fragmentacao se reflita em conhecimento, que nao é mais
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nem menos que “absorver” um significado produzido num contexto de processo
cognitivo, refletido na apreensdao do significado e manifestado pela aquisicdo e

retencdo de “conhecimento” (atribuicdo de um novo significado).

De uma forma muito particular e pessoal, advogo para o ensino, para o processo de
ensino e aprendizagem praticas pedagogicas alicercadas para a producdo de
conhecimento (que por si s ja é significativo por definicdo), incidentes nas respostas
dos alunos, no ambito das suas aprendizagens e dificuldades, por ser ele o foco da agao
do processo de ensino e de aprendizagem, no sentido de se desencadear competéncias
e capacidades que o conduzirdo ao “seu “sucesso educativo (a meta estipula pelo

sistema educativo). Ha que desfragmentar para construir!

Com isto, considero que se deva continuar a priorizar o aluno como sujeito da acao
educativa (o que se ja faz — o estudo conduziu-nos a isso) e desmistificar o sentido

global do sucesso educativo, por ndo é sendo a construcdo das partes.

O presente estudo possibilitou-me reforcar e consolidar que o que distingue praticas
pedagdgicas inovadoras, ndo sdo os conteldos, ndo sao as condicdes fisicas, ndo sdo
os alunos na sua multipla diversidade, mas o que esperamos dessas praticas, do
objetivo primeiro do processo de ensino e de aprendizagem e que se encontra
explanados nos principios da LBSE: “(..) desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade dos individuos, incentivando a formagdo de cidaddos livres, responsdveis,

auténomos e soliddrios, (...) formando cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e

criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacdo

progressiva.“34

Considerando o enquadramento problematizado para o presente estudo agrada-me
reconhecer que a observacdo como recurso das praticas pedagodgicas dos docentes,

constitui um instrumento de produgdo de conhecimento, como produto significativo

134 Decreto Lei n.2 46/86 de 14 de outubro da Lei de Bases do Sistema
Educativo. Diario da Républica: n.2237/1986, Série |. Acedido a 28 de set.

2020. Disponivel em www.dre.pt.
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da estrutura cognitiva dos alunos. Sarmento (2004) diz-nos que “Observar é algo mais

que olhar, é captar significados diferentes através da visualiza¢Go”.

A observacdo como parte do método cientifico, possibilita a verificacdo empirica dos
fendbmenos, na medida que por intermédio da medicdo, da examinagdo e
experimentacao de factos observaveis, conduz a essa mesma verificagdo com base nos
registos efetuados , desprovidos de opinides, mas assentes em dados concretos,
observados, analisados, refletidos e explorados de forma a permitir a infericao de

novos conceitos. No presente estudo, considero ter sido importante verificar que:

e osdocentes objetivam por desenvolverem praticas eficazes que promovam nos alunos

o alargamento das suas capacidades;

e selecionam, aplicam e desenvolvem estratégias conducentes a aprendizagens

significativas, por parte dos alunos;

e assentam as suas estratégias no desenvolvimento de outras capacidades,
incrementando atividades que os conduzam a patamares mais complexos da estrutura
cognitiva de cada um, com base em estratégias de problematizacdo e afericdo,

comparacao, deducdo e conclusdo de dados — reconstrucdo do conhecimento;

e privilegiam e desencadeiam importantes contributos para a melhoria do desempenho

dos alunos e das suas prestagdes;

e contribuem para construgdo de conhecimento por parte dos alunos e advogam o

sucesso do processo de ensino e da aprendizagem.

Os constrangimentos e dificuldades diagnosticadas, merecedoras das razdes invocadas
e evidenciadas no dia a dia dos docentes, sdo resultantes de situagdes processuais
inerentes a constrangimentos externos e organizacionais, que efetivamente levam a
situacbes de rutura para com o sistema. Noutra perspetiva, tais constrangimentos
encontram-se vedados ao espaco de sala de aula, onde o exercicio do dever de ensinar
e de fazer aprender, assumem as diretrizes e impulsionam a criatividade de levar os
alunos a deixarem-se conduzir a descoberta das reais apeténcias e capacidades
intrinsecas a cada um. Nisto reside a verdadeira esséncia do processo de ensino e de

aprendizagem.
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Com base nos pontos 4 e 5 do artigo 2.2 da LBSE, considero que haveria muitas outras
problematizagdes se poderiam levantar a volta deste mesmo assunto, nomeadamente
o conhecimento das percecdes dos alunos, a integracdo de outras areas disciplinares,
o envolvimento dos drgaos diretivos e pedagdgicos, entre outros contributos a
explorar no ambito da comunidade educativa, contudo necessitariamos de alargar o
periodo da investigacdao aos periodos que comportam os anos de escolaridades de
cada um dos ciclos, no sentido de acompanhar os percursos dos alunos, num estudo
mais intensivo, sempre numa 6tica da supervisao assente no trabalho colaborativo de

pares.

Contudo, estas e outras hipdtese suscetiveis de desencadear novos contributos ndo se
encontram vedadas a serem incluidas , priorizadas e realizadas no decorrer das
atividades letivas no ambito pessoal e alargado aos conselhos de turma como
experiencias enriquecedoras a propor, quer ao nivel do grupo disciplinar que

coordeno, quer ao nivel do departamento do qual faco parte.

Conclui-se neste momento o estudo de praticas conducentes a producdo de
conhecimento, com recurso a observagao como estratégia, mas nao se encerram hoje
percursos, pelo contrario, abrem-se os horizontes para novas praticas a sistematizar
passo a passo, com o objetivo de melhorar o ensino e alicercar aprendizagens. E caso
para dizer que ndo sdao 0s exames nacionais ou as provas de afericao que estipulam as

metas, sendo o caminho percorrido e construido em sala de aula.
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Enguadramento da Entrevista I:

A aplicacdo desta entrevista como instrumento de recolha de dados, insere-se num
momento de diagnose e contextualizacdo das praticas pedagdgicas com recurso a
tarefas de observagdo, como estratégia de aprendizagem e construcdo de

conhecimento.

Serd composta por blocos de questionamento focalizadas em dareas de interesse

(subcategorias e objetivos especificos), que passo a descrever:

1. Legitimagdo da entrevista/motivacdo/negociagdo — apresentarei o meu
compromisso de fidelidade aos dados recolhidos, anonimato dos participantes
e respetiva instituicdo e solicitarei com humildade a vossa colaboracao neste
projeto que constitui para mim um grande desafio.

2. Caracterizagdao académica e profissional do entrevistado — centrada na
formacao académica e percurso profissional dos entrevistados.

3. Contexto da pratica pedagdgica — para caraterizacao do contexto em que se
enquadra a pratica pedagogica dos docentes, em termos de distribuicdo da
componente letiva e organizacdo do periodo preparatdrio inerente.

4. Especificidade das praticas pedagdégicas com recurso a tarefas de observagao
e analise — perceber que tipo de tarefas com base na observacdo sao propostas
aos alunos e a perce¢ao dos docentes sobre o desempenho manifestado pelos
alunos.

5. Andlise critica retrospetiva e prospetiva das praticas pedagdgicas —
contextualizar as préticas pedagdgicas ao longo do percurso profissional do
docente, no sentido de se estabelecer comparacdes sobre as alteracbes
pedagdgicas ao longo do tempo.

Apresenta-se a seguir o guido de questdes que compdem esta entrevista.

Obrigada,

Fatima Ferreira
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Guido de Entrevista - fase diagnose (docente)

Objetivos Gerais:

2. ldentificar e perceber que espago e tempo ocupam, as diferentes estratégias com recurso a Observagdo, no decorrer da pratica pedagogica.

Designacao de Categorias

Subcategoria

Objetivos Especificos

Guido de Perguntas

1.
Legitimagdo da entrevista/
motivacdo/negociacdo

1.1. Contextualizagdo e
objetivos de entrevista

1.1.1 - Informar o entrevistado, em tracos
gerais, sobre o estudo (objetivos e
procedimentos).

. 1.2.Motivac¢do do entrevistado

1.2.1 - Solicitar a colaboracdo do
entrevistado para a realizacdo da
investigacdo. Realgar a importancia da
entrevista como instrumento fundamental
de recolha de dados imprescindiveis.

1.3. Confidencialidade e
anonimato

1.3.1-Garantir a confidencialidade e o
anonimato dos dados recolhidos,
assegurando que os mesmos serdo apenas
usados para este estudo, sem exposi¢ao do
entrevistado, nem da institui¢do.

1.4. Autorizagdo para a
gravagao audio

1.4.1. Pedir autorizagdo para a gravagao
audio da entrevista e para citar, na integra
ou excertos, os dados recolhidos no
decorrer da investigagdo, de forma a
facilitar a recolha e organizacdo da
informacao, para posterior analise.

1.5. Protocolo de investigacao

1.5.1- Esclarecer que a entrevista, depois de
transcrita sera enviada ao entrevistado para
que este a verifique ou para que
retifique/acrescente  informacdes que
considere relevantes.

1.6. Manifestacdo de
disponibilidade

1.6.1 — Demonstrar total disponibilidade
para qualquer esclarecimento que o
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entrevistado considere necessario,
cultivando uma relagdo de mutuo respeito e
confianga.

2. Caracterizagao
académica e profissional
do entrevistado

2.1. Percurso académico do
entrevistado.

2.1.1 - Recolher dados sobre o percurso
académico do entrevistado.

2.1.1.1 - Qual a sua formacdo académica?
2.1.1.2. - Que outras
habilitagdes/formagdes completam o seu
percurso académico?

. 2.2. Percurso profissional do

entrevistado.

2.2.1- Recolher dados sobre o percurso
profissional do entrevistado.

2.2.1.1 - Em que moldes realizou a sua
profissionalizacdo?

2.2.1.2 - Ha quanto tempo desempenha
fungdes de  docente? E neste
agrupamento?

2.2.1.3 - Qual o percurso efetuado, que
outras fungdes, desempenhou até ao

momento?

3. Contexto da pratica
pedagdgica

. 3.1 Distribuicdo da
Componente Letiva

3.1.1 - Recolher dados sobre a
constituicao do horario e distribuicao
da componente letiva.

3.1.1.1 — Por quantas turmas e de que
ciclos é constituido o seu horario?

3.1.1.2 — Que andlise faz do seu horario no
gue concerne a aspetos facilitadores e

constrangedores inerentes a funcdo de

docente?
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3.2-Organizagao

3.2.1 - Recolher dados sobre o tempo de
trabalho preparatdrio, consagrado as
planificacdes e preparacdo de aulas.

3.2.1.1 — Como é organizado a gestdo
diaria/semanal em termos de preparag¢do?
3.2.1.2 — Quanto tempo reserva para cada
uma das turmas?

3.2.1.3 — Nesta organizagao, encontram-se
incluidas atividades com recurso a
observacdo e analise de factos e

documentos?

3.2.2 — Recolher dados sobre a gestdo da
pratica pedagogica.

3.2.2.1 — Como é organizada a gestdo de
cada aula?

3.2.2.2 — Quantas vezes, por periodo ou
unidade tematica, os alunos sdo sujeitos a

tarefas de observacdo?

. 3.3 Recurso a tarefas
observagao

de

3.3.1 - Recolher dados relativos a aplicagdo
de tarefas de observacao

3.3.1.1 — Como organiza a apresentagao e
aplicacdo das tarefas de observacdo aos

alunos?
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3.3.1.2 — Que tipo de rea¢des manifestam
os alunos, quando sujeitos a tarefas de
observagao?

3.3.1.3 — Que dificuldades manifestam os
alunos na sua concretizagdo?

3.3.1.4 — Que fatores surgem para os
alunos, como facilitadores a situagdes de
observacdo e analise?

3.3.1.5 — Que razdes aponta, como
condicionadoras, ao uso da observacao em

sala de aula?

4.1.1.1 — Que tipo de tarefas privilegia no
uso da observacdo como estratégia?

. 4.1.1.2 - Descreva um exemplo do tipo de
4.1.1 — Identificar as tarefas propostas que

. 4.1 Tarefas especificas. . ~ , . .
incluam observagdo estratégias que usa com recurso a

4. Especificidade das
praticas pedagbgicas
com recurso a tarefas de observac¢ao?
observacao e analise

. 4.2 — Percecgdo das reacgdes e
aprendizagens dos alunos
perante as tarefas de
observagdo

4.2.1— Conhecer a visdo do Docente sobre | 4-2:1.1 = No ambito da disciplina que

o desempenho dos alunos em relagdo as

- leciona, considera que este tipo de
tarefas de observacao. ! q P
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estratégias, sdo indutoras de novos
conhecimentos? Quais?

4.2.1.2 — Quais as capacidades cognitivas,
gue procura privilegiar com as tarefas
propostas?

4.2.1.3 — Que vantagens e limitacdes
elenca, no ambito destas praticas, no
ponto de vista das aprendizagens dai

decorrentes?
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Enquadramento da Entrevista Il:

A aplicagao desta Il entrevista surge no seguimento do estudo realizado, inserindo-se no
momento de reflexdao das praticas aplicadas, no ambito das metodologias selecionadas
e aprendizagens significativas evidenciadas. Destina-se aos docentes convidados e

colaboradores do presente estudo.

Pretende-se, perceber o impacto da observagdo, mediante a mobilizacdo dessas
metodologias, no desenvolvimento das capacidades complexas dos alunos, reflexo de

producao de conhecimento.

Serd composta por blocos de questionamento focalizadas em dareas de interesse

(subcategorias e objetivos especificos), que passo a descrever:

1. Evidéncias manifestadas no uso da observagao com aplicacdo de
metodologias diferentes — Fazer o enquadramento e analise de dados
recolhidos no contributo e estimulo para novas aprendizagens, em anonimato
dos participantes.

2. Compreender o impacto desse contributo no desenvolvimento das
capacidades complexas dos alunos — centrada na nas praticas letivas
promovidas e nas respostas manifestadas pelos alunos, em termos de
aprendizagens e desenvolvimento de novas capacidades.

3. Contexto da gestao pedagédgica do Agrupamento de Escolas — fazer a
caraterizacdao do contexto em que se enquadra a gestdao pedagdgica, no ambito
dos critérios gerais de avaliacdo, na valorizacdo destas competéncias dos alunos,

no compl6 da sua avaliacdo global e parametros de avaliagao disciplinares.

Apresenta-se a seguir o guido de questdes que compdem esta entrevista.
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Guido de Entrevista — fase Interventiva - Reflexiva (docente)

Objetivos Gerais:

1.Analisar se a aplicagdo de diferentes metodologias, estimula os alunos para as aprendizagens

significativas.

2.Perceber o contributo e impacto das metodologias mobilizadoras da observagao, no desenvolvimento

das capacidades complexas dos alunos, conducentes a produgao de conhecimentos.

3.Verificar se as dimensodes da observag¢ao se encontram consideradas nos parametros de avaliagao dos

alunos.

Designacao de

Categorias

Subcategoria

Objetivos Especificos

Guido de Perguntas

2. Aprendizagen

s Significativas

1.1. Caraterizacao
dos estimulos

utilizados

1.1.1 — Reconhecer
nas metodologias
adotadas, oS

estimulos provadores

1.1.1.1 — Descreva 2 ou 3 estimulos

utilizados.

1.1.1.2 -Quetipo de evidéncias foram

manifestadas pelos alunos?
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de evidéncias de

aprendizagens.

1.2. Recurso a
Observacao, como
estimulo a novas

capacidades

1.2.1 - Identificar nas
alteragdes
manifestadas, com

recurso a Observacao.

1.2.1.1 - No seguimento de
estratégias assentes na Observacao,
ao longo do ano letivo, quais as novas

capacidades manifestadas?

1.3.
Desenvolvimento de
Aprendizagens

Significativas

1.3.1-Reconhecer o
contributo do recurso
a observacao, para o
desenvolvimento de

outras capacidades.

1.3.1.1 - De que forma, a
observacao, favorece 0
desenvolvimento de novas

competéncias?

2.3.1.2 - Considera que neste
desenvolvimento de capacidades, se
incluir

possa (alcancar) as

Aprendizagens Significativas?
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2. Capacidades

Complexas

2.1. Percecdao dos

professores

2.1.1 — Compreender

o impacto das
metodologias  ativas
(“meter a mao na

massa”’; “aprender a
aprender”; “acao-
reacao”) para o
desenvolvimento de

capacidades.

2.1.1.1 — Descreva de que forma as
metodologias ativas, contribuem para
o desenvolvimento de capacidades

conducentes ao conhecimento?

2.2. Definicao
capacidades

complexas

de

2.2.1- Recolher

dados inerentes a
contextualizacdao de
conceitos

abrangentes.

2211 - O que entende por

Capacidades complexas?

2.2.1.2 — O recurso a observacao,

mediante métodos e estratégias

diversificadas, constituird um
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processo a privilegiar, no ambito das

capacidades complexas?

2.2.1.3 — Que outro recurso utiliza e
gue beneficios trazem? (em termos de

resultados aferidos)

2.3.

Desenvolvimento de

capacidades de
Analise, Reflexdo e
Inferéncia

2.3.1 — Conhecer, de
acordo com a eficacia
dos processos
(metodologias), a
percecao dos
professores, no que
concerne ao
desenvolvimento da
reflexdo e

analise,

inferigao.

2.3.1.1 — Quais as metodologias que

privilegia, para desenvolver a
capacidade de analise, de reflexao e

de inferéncia?

2.3.1.2 - De que modo estas

estratégias, induzem os alunos a
novos conhecimentos e a melhoria

das suas prestacdes em sala de aula?
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3 — A Observacao
— no ambito dos
Critérios Gerais de

Avaliacao

3.1 - Avaliacdo do
desempenho dos

alunos

3.1.1 - Recolher
dados sobre o modo
como se processa a
avaliagao destas
aprendizagens, no
ambito dos critérios
de cada  grupo

disciplinar

3.1.1.1- As aprendizagens realizadas
pelos alunos, no ambito destas
praticas sdo tidas em conta na sua

avaliacao? De que forma?

3.1.1.2 - De acordo com os
parametros da avaliacdo, caraterize os
pesos atribuidos, na percentagem
final de cada periodo, face aos

resultados obtidos?

3.1.1.3 — Concorda com a forma
como se processa a avaliacdo de
desempenho dos alunos, ou considera

haver outras formas? (se sim, quais?)
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3.2- Critérios
Gerais de Avaliacao

do Agrupamento

3.2.1 - Recolher
dados sobre a gestao
pedagdgica e
valorizagao do
desenvolvimento

destas capacidades,
no ambito dos
Critérios de avaliacao

do Agrupamento

3.2.1.1 — Apos andlise dos critérios
gerais de avaliacao, considera que
neles se encontra valorizado o
desenvolvimento destas capacidades?
Identifigue os que na sua redacgao

contemplam esse objetivo.

3.2.1.2 — Considera ser pertinente a
inclusado de uma redagcao mais
especifica e objetiva, que contemple a

promocao destas aprendizagens?
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