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RESUMO

Este estudo baseia-se na ideia defendida por Day (1999; 2001; 2004; 2007) do
desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, que pressupde a articulagao
entre as perspetivas pessoal e organizacional, a concecdo da mudanca e da inovacao
como estratégias de desenvolvimento, e o reconhecimento de que a comunidade
educativa se desdobra em multiplos contextos, concéntricos ao contexto onde o processo
de ensino-aprendizagem tem lugar.

Trata-se de um estudo que visa indagar até que ponto as praticas colaborativas entre
professores, num ambiente de supervisdo reflexivo interpares, podem contribuir para
melhorar a qualidade do ensino e, consequentemente, melhorar a qualidade das
aprendizagens dos seus alunos. A investigacdo-acdo aparece como o design adotado, na
medida em que a sua metodologia se adequa a investigacdo do contexto de ensino-
aprendizagem e responde a necessidade de identificar transformacdes que se vao
operando ao longo do processo, seja ao nivel das perce¢des seja ao nivel da acdo,
recorrendo-se a recolha de dados através de ciclos de observacdo mutua de aulas, da
escrita reflexiva e da reflexao colaborativa dos professores participantes entre si e com os
seus alunos, através de grupos focalizados.

As conclusdes deste estudo contribuem para confirmar que a supervisdo interpares
pode constituir uma estratégia eficaz para quebrar com as rotinas através da mudancga e
da inovacdo nas praticas de ensino, para ajustar o processo de ensino ao contexto de
aprendizagem da turma e aos objetivos organizacionais da escola enquanto comunidade
de aprendizagem e, finalmente, para renovar a motivacao dos docentes, particularmente

guando se da voz aos préprios alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento Profissional de Professores, Investigacdo-Acao,

Reflexdo, Supervisdo Interpares, Supervisdo Pedagdgica, Trabalho Colaborativo,

Transformacdo.







ABSTRACT

This study is based on the idea advocated by Day (1999, 2001, 2004, 2007) of
professional and personal development of teachers, which implies a link between the
personal and organizational perspectives, the conception of change and innovation as
development strategies, and the recognition that the educational community unfolds in
multiple contexts that are concentric to the context where the teaching-learning process
takes place.

The aim is to investigate the extent to which collaborative practices among teachers in
an environment of reflective peer supervision can contribute to improve the quality of
teaching and hence improve the quality of learning of their students. Action research
appears as the design adopted, to the extent that its methodology is suitable for the
investigation of the teaching-learning and addresses the need to identify changes that are
operating throughout the process, whether at the level of perceptions or at the level of
action, resorting to collecting data through cycles of mutual observation of lessons,
reflective writing and collaborative reflection of the participating teachers with each
other and with their students through focus groups.

The findings of this study contribute to confirming that peer supervision may be an
effective strategy to break with the routines through change and innovation in teaching
practices, to adjust the teaching process to the learning context of the classroom and
school organizational objectives as a learning community and, finally, to renew the

motivation of teachers, particularly when it gives voice to the students themselves.

KEY-WORDS: Action-Research, Collaborative Work, Pedagogical Supervision, Peer

Supervision, Reflection, Teachers Professional Development, Transformation.
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CAPITULO |: CONTEXTUALIZAGCAO DA INVESTIGACAO

A relagdo pedagdgica torna-se educativa quando, em vez de se reduzir a transmissdo do
saber, compromete dois seres num encontro onde cada um ao descobrir o outro se
reconhece a si proprio, e onde come¢a uma aventura humana através da qual o adulto vai
nascer na crianga.

(Postic, 2008, p.13)

1. Introducao

A supervisdo pedagdgica deixou de ser uma acdo exclusivamente exercida em
contexto de formacao inicial de professores e alargou-se ao ambito do desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores. De facto, contribui para reforcar e melhorar as
praticas de ensino e, consequentemente, para melhorar a aprendizagem do aluno.

Esta perspetiva define o professor como um profissional em formacdo permanente e
a supervisdo pedagogica, entendida também como um processo dialdgico e reflexivo de
monitorizacdo da pratica pedagdgica. Através da observacdo dos professores em acdo na
sala de aula e da recolha de dados, os supervisores podem fornecer feedback significativo
e orientacdao aos professores. A supervisdao do ensino é a fungdo mais importante do
supervisor, uma vez que o ensino eficaz visa a aprendizagem significativa do aluno e é a
meta da Escola. Assim, os professores sdao responsaveis pela prestacdo de um ensino
adequado e bem planeado, que inclua uma variedade de estratégias de ensino destinados
a atender as diversas necessidades de aprendizagem de todos os alunos, proporcionando
igualdade de acesso a programas de educacdo de qualidade.

O ambito deste estudo é a supervisdo pedagdgica interpares, ou supervisao
pedagdgica horizontal colaborativa, na expetativa de testar teorias que defendem a sua
acao positiva sobre o desempenho profissional dos professores, recorrendo para tal as
seguintes estratégias: a reflexdo individual, a reflexdo colaborativa com colegas e com os

alunos, os ciclos de observacdo de aulas e as sessdes com grupos focalizados de alunos



pois, tal como defende Queirés (2006, p. 10), os professores “deveriam ter como
prioridade criar momentos de partilha das teorias de cada um”. A supervisdo interpares
pode ser vista como uma estratégia da supervisao pedagdgica, de grande interesse, dadas
as suas consequéncias altamente motivadoras e promotoras do conhecimento e da
inovacgao.

Este estudo pode ser visto simultaneamente como um processo de autoscopia e
heteroscopia, pois recorre a estratégias de autorreflexao e reflexdao colaborativa, tendo
como finalidade exercer influéncia sobre o préprio e o outro. Para além disso, baseia-se
numa perspetiva de pedagogia social, na medida em que envolve a observagao e a
audicdo dos alunos enquanto seres humanos em construcdo, atores interventivos num
processo de ensino-aprendizagem.

Envolve, pois, trés dimensdes: a dimensdo pessoal do professor-investigador, a
dimensado do outro (o colega e os alunos) e a dimensdo contextual (as turmas e a escola).
Neste sentido, procura testar teorias contemporaneas que defendem a acdo pedagdgica
nas perspetivas interativa, ecolégica e desenvolvimental — em que o ensinar ndo é
exclusivo do professor, nem o aprender é exclusivo do aluno, antes se tratando de um
processo de transformacdo que visa a autonomia de professores e alunos, através da
reflexdo, da aquisicao sistematica de novos conhecimentos, da inovagdo (experimentacao
e avaliacdo de novos métodos, recursos e formas de comunicacdo), tendo como

finalidade a inovagdo educativa, a melhoria da escola e a transformacao da sociedade.

1.1. Pertinéncia da Investigacao

Vivemos atualmente numa “era planetdria” (Morin, 2004), a qual tem sido
caraterizada como a Sociedade Global, a Sociedade Tecnolégica, a Sociedade do
Conhecimento, a Sociedade da Informacdo ou a Sociedade da Comunicacdo — cada um
dos epitetos foca aspetos especificos de uma mesma realidade: se existe algo que possa
caraterizar esta Era Global é a democratizacdo da comunicacdo, do pensamento e da

expressao (Bindé, 2007).



Estas questdes tém sido aprofundadas por grandes organizacdes como a UNESCO e a
Unido Europeia, que apresentam respostas baseadas em dois pontos essenciais: por um
lado, uma leitura da realidade da Escola conducente a respostas adequadas as
perspetivas do século XXI; por outro lado, a redefinicdo da conce¢do de ensino e
aprendizagem, consubstanciada na ideia de aprendizagem ao longo da vida, em resposta
as novas exigéncias de uma cultura de cidadania que respeite as diferencas e a igualdade
de oportunidades.

No que respeita ao primeiro ponto, constata-se que as tecnologias da informacgao
tém contribuido para globalizar o conhecimento e a informacgao e atribuir a comunicagao
humana uma escala dificil de compreender: pela sua velocidade, pela sua amplitude, pela
sua extensdo, pela sua profundidade, pela sua intensidade, pela sua continuidade e,
sobretudo, pela sua incontrolabilidade, que atribui novas assunces aos conceitos de
“liberdade de expressdo” e “direitos e garantias individuais”. A indefinicdo atual resulta
das diferentes velocidades a que evoluem a sociedade, por um lado, e as instituicdes, por
outro, estas por natureza mais lentas e funcionando de forma reativa. Deparamo-nos,
pois, com interpretacées diversas que sdo geradoras de teorias diversas, procurando dar
resposta a realidade, dentro das instituicdes.

Esta incontrolabilidade reflete-se no seio da Escola — a instituicdo universal
responsavel pela educacdo e o ensino. De facto, deparamo-nos hoje com uma situacdo
histérica em que ocorre a redefinicdo dos papéis de professor e de aluno, e
simultaneamente, a redefinicdo das funcbes essenciais da Escola e dos sistemas
educativos.

Postic (2008) refere que os sistemas escolares contém a marca da sociedade que os
produzem e organizam-se segundo o conceito da vida social, dos organismos da vida
econdmica, das relagbes sociais e, desta forma, ndo é possivel conceber um projeto
educativo que ndo provenha de um projeto de sociedade. Refere igualmente que os
socidlogos da educacdo demonstraram a impossibilidade de abstrair as relagbes entre
professores e alunos do conjunto da organizacdo do sistema educativo, das suas funcdes
sociais, das suas relacdes com a sociedade em geral. Assim, o estudo sistematico das

interacGes permite investigar o que se passa ao nivel operatério e ao nivel latente:



problemas do professor, problemas do aluno, respostas do aluno, intervencdes e
expressdes afetivas.

Constata-se a emergéncia de situacGes problematicas envolvendo quer o professor
quer a escola: de carater relacional-afetivo, de carater didatico-pedagdgico na
planificacdo e selecdo de recursos adequados ao processo de ensino-aprendizagem e de
cardter social, como a as mudangas ao nivel da forma como a sociedade, a familia e a
escola comunicam, ou deixam de comunicar entre si, com consequéncias ao nivel da
desmotivacao dos alunos. A prdépria referéncia a situagdo problemdtica resulta de uma
evolucgado a partir da nogdo de problema: este foi interpretado no passado como um mal a
extirpar, um erro a corrigir, um facto pontual a analisar mas com solu¢des adequadas pré-
existentes. Por outras palavras, o problema requeria uma solugdo e a escola/o professor
bem formados sabiam onde e como encontra-la. Ao referirmos situa¢ées problemdticas,
assumimos que ndo existem diagndsticos inequivocos, nem causas Unicas, nem solugdes
pré-estabelecidas.

Os conceitos de racionalidade e o “de mundo vivido” (prdxis) defendidos por
Habermas (1973) conduziram a formulacdo de uma pedagogia critica e emancipatdria
orientada pelo agir comunicativo. Trata-se de um novo paradigma da linguagem inclusiva
gue se baseia na relagdo entre sujeitos, por oposicao a abordagem tradicional de relagao
entre um sujeito e um objeto, e na competéncia comunicativa de um Eu socialmente
competente e individualmente reflexivo (Medeiros, 1994). Nesta perspetiva, o professor
¢ o mediador entre o mundo social e a crianga/adolescente, com vista a preservag¢do da
heranga cultural da civilizacao.

As correntes psicocognitiva, sociocognitiva e sociocritica procuram dar resposta a
estas questdes (Bertrand, 2001): a primeira corrente defende que o professor deve
descobrir os conhecimentos que o aluno possui, os seus modelos, as suas representacoes,
as suas formas de tratar a informacdo, as suas concec¢bes ingénuas ou espontaneas.
Prevendo a possibilidade de existéncia de conflitos epistemolégicos, o papel do professor
é ajudar o educando a passar de um estadio do conhecimento para outro mais elevado,

ou cientifico.



A corrente sociocognitiva, por seu lado, coloca a tdnica na dindmica sociocultural e
nas transagdes cognitivas entre o individuo e o seu meio, valorizando um grande nimero
de fatores sociais, como a influéncia dos colegas, das percecdes (quer dos alunos quer
dos professores), da relagdo com os pais e com a sociedade, para além dos fatores
culturais e sociais.

As teorias sociocriticas vao ainda mais longe, advogando o carater
fundamentalmente social da educacdo, que deve preparar os alunos para a resolucdo dos
problemas da sociedade. No pensamento de Freire (2008), ensinar exige compreender
que a educacdo é uma forma de interven¢do no mundo.

Em qualquer uma das trés perspetivas, a sala de aulas pode ser vista como um
microcosmos representativo da sociedade em sentido mais lato. Desta forma, pode ser
caraterizada como caixa de ressondncia que reflete as transformacdes sociais e onde
ocorrem situacdes problematicas perante as quais o professor deve agir de forma
construtiva. O estabelecimento de redes de comunicac¢do e a apropriacdo pelo aluno do
espaco da sala de aula sao meios adequados de prevengao de situagdes mais complicadas
de conflitualidade - ruturas na relacdo que podem conduzir a indisciplina e, em ultima
instancia, a violéncia (Postic, 2008).

O papel do professor é fundamental para ajudar os seus alunos a identificarem as
guestdes importantes e para estimular a sua atividade para que eles orientem a
investigacdo. Se no passado o papel do professor era ensinar e o papel do aluno era
aprender, tal jd ndo ocorre mais; se no passado a autoridade do professor era
inquestionavel quer do ponto de vista disciplinar quer do ponto de vista do
conhecimento, tal jd4 ndo ocorre mais; se no passado a autoridade do professor lhe
permitia tomar decisdes de forma unilateral sem prestar esclarecimentos, agora impde-se
abertura na comunicacao pedagdgica. O professor deve, pois, perceber e aceitar o outro
como um ser independente, que tem a sua liberdade, os seus direitos pessoais,
compreender o seu ponto de vista, descentrar-se e desviar-se de toda a referéncia
universal. Desta forma, a introducdo da questdo dos afetos na relacdo pedagdgica

permite abrir uma nova perspetiva sobre a questao dos conflitos: o conflito ndo se evita,



pelo contrario, serve de estimulo para o avanco e o progresso e, neste contexto, para o
sucesso da aprendizagem.

No que diz respeito ao segundo ponto, a educacdo ao longo da vida implica a
transformacao, redistribuicdo e harmonizagao dos periodos de aprendizagem individuais
e sociais (Bindé, 2008). De facto, ndo pode ser perspetivada a reformulacdo da
escolaridade basica das criangas e dos jovens, sem ter em conta a sua continuidade apds
a conclusdo da escolaridade obrigatoria, incluindo a formacdao continuada dos
professores, que constituem os agentes da mudanga e os Unicos que podem garantir o
sucesso deste paradigma.

Nesta perspetiva, o professor ndo conduz apenas um processo de ensino virado para
a aprendizagem dos seus alunos. Pelo contrdrio, participa num processo de ensino e
aprendizagem em que ele préprio aprende. A aprendizagem é, de facto, um processo
continuo ao longo da vida visando a adaptacao profissional aos novos contextos e dando
resposta as transformacdes sociais (Bindé, 2008) e, dessa forma, o professor emerge
como um elemento de uma vasta comunidade de aprendizagem, que é a Escola. Assim
sendo, os trabalhos com equipas de docentes, permitindo-lhes fixar objetivos em comum,
preparar juntos uma acao pedagogica e orienta-la em conjunto, com a observacao
reciproca das intervengdes e discussdes, sdao meios adequados para fazer evoluir as
atitudes e os comportamentos pedagdgicos. Por outro lado, a observacdo direta permite
identificar os sinais fundamentais do funcionamento da rela¢do e, segundo um processo
experimental, assinalar as suas variaveis e examinar as ligacdes entre elas.

A transformacao da relagdo educativa, decidida na sua origem, pode modelar novas
relacGes sociais, devolvendo a Escola a plenitude da sua funcdo social através das
relacdes que se estabelecem na sala de aulas. A maneira de agir e reagir de um professor
é determinada pela percecdo que ele tem dos seus alunos, da turma em geral e de cada
um individualmente, bem como pela perce¢do que o aluno tem dos seus colegas e do
professor na situacdo educativa, o que |lhe atribui uma natureza conflitual, pois exige uma
adaptacdo a papéis cada vez mais diversificados e a mudancas de atitude.

A relacdo pedagdgica é a ocasido para uma evolucdo conjunta através de uma acao

do educador sobre o jovem e deste sobre o educador (Postic, 2008). Através da



observacdo das praticas e da reflexdo com os colegas, os professores-investigadores
estabelecem para si préprios a tarefa de identificar modos mais justos e mais capazes de
dar sentido a diversidade da turma (Miles e Ainscow, 2011). A investiga¢cdo baseada na
sala de aulas tem como foco principal o discurso da comunicagdo no seio da turma,
considerando que tanto o professor como os alunos sdo participantes ativos no discurso
pedagdgico (Breen, 2003). Neste ponto, o investigador explora a turma como um texto
qgue revela fendmenos que sdo varidveis da participacdo dos alunos, diversos erros de
abordagem do professor, e aspetos especificos do didlogo que se estabelece na turma,
tais como a avaliacdo do professor, negociacdo professor-aluno, e atos discursivos de
carater pedagégico que prevalecem, incluindo as questdes que afloram a formulacdo ou
explicacdo, e a adequacao das estratégias comunicativas.

Assim, o desenvolvimento profissional e pessoal do professor em contexto de
formacao continuada assume atualmente um papel relevante nas Ciéncias da Educacao,
na medida em que conduz a aproximacdo de dois elementos nucleares do processo
educativo — a acao do professor e o projeto educativo da escola.

A pertinéncia e a atualidade deste estudo justificam-se, pois, pela pertinéncia e
atualidade das abordagens supervisivas subjacentes:

= Em primeiro lugar, o recurso as praticas supervisivas tendo como finalidade a auto

e a heteroavaliacdo do professor numa perspetiva reflexiva e formativa,
procurando a aproximagdo entre a pratica do professor e os objetivos
institucionais (da escola onde leciona e do sistema educativo nacional).
= Em segundo lugar, a aplicacdo de praticas colaborativas com vista a melhorar o
processo de ensino do professor, seja através da observacdo mutua, seja através
do didlogo e das consequentes reflexdo na acgdo, reflexdo sobre a a¢do e reflexdo
sobre a reflexdo na agdo (Schén, 2000).

= Em terceiro lugar, a implementacdao de formas de comunicacdo entre professor e
seus alunos, intensas e frequentes, de forma a atribuir aos alunos um papel
relevante na planificacdo, no desenvolvimento e na avaliacdo do processo de

ensino-aprendizagem.



Em quarto lugar, a abordagem de situacdes problematicas numa perspetiva
construtivista, formativa e desenvolvimental, evitando a estratégia reativa em
relacdo ao problema e ao erro.

Em quinto lugar, o recurso a investigagdo-acao como metodologia, que contribui
para o conhecimento e a modificacdo das proprias praticas e para a

implementa¢dao de uma abordagem cientifica na pratica pedagdgica.

1.2. Problema e Questdes de Investigacao

O presente estudo procura dar resposta ao seguinte problema, emergente na fase

atual da carreira profissional do professor-investigador:

As praticas colaborativas entre professores num ambiente de supervisao
horizontal reflexivo podem contribuir para melhorar o desempenho profissional
e pessoal do professor e, consequentemente, contribuir para melhorar o sucesso

educativo dos seus alunos?

Neste contexto, emergiram as seguintes questdes que estdo na génese do presente

estudo:

1. Pode um processo de supervisao pedagdgica interpares contribuir para reformular

a abordagem metodoldgica e estratégica no processo de ensino-aprendizagem em
contexto de sala de aulas?

Podem ser identificadas transformacdes ao nivel do desempenho profissional e
pessoal dos professores envolvidos num processo de supervisdo pedagodgica
interpares?

Que percecdo tém os alunos acerca das transformacdes que se operam ao nivel do
desempenho profissional e pessoal do seu professor, envolvido num processo de

supervisdo pedagdgica interpares?



4. Podem ser identificadas transformacdes ao nivel do contexto de aprendizagem
dos alunos em consequéncia das transformacdes operadas ao nivel do
desempenho profissional e pessoal do professor envolvido num processo de

supervisao pedagodgica interpares?

1.3. Objetivos Especificos da Investigacao

Tendo em conta as questdes anteriormente referidas, constituem objetivos

especificos deste estudo:

1. ldentificar evidéncias de transformacdo ao nivel das praticas de ensino dos
professores envolvidos num processo de supervisdo pedagdgica interpares, em

contexto de sala de aulas, recorrendo a ciclos de observacao de aulas.

2. Conhecer de que forma os professores envolvidos num processo de supervisao
pedagdgica interpares percecionam as mudang¢as ao nivel do seu préprio

desempenho profissional e pessoal, recorrendo ao didlogo e a escrita reflexivos.

3. Conhecer a percecdao dos alunos acerca das transformacdes que se operam nos
seus professores ao nivel do desempenho profissional e pessoal, quando

envolvidos num processo de supervisdao pedagdgica interpares.

4. Saber se as transformacbes operadas ao nivel do desempenho profissional e
pessoal dos professores envolvidos num processo de supervisdo pedagodgica
interpares induzem, ou ndo, transformacdes ao nivel do contexto de

aprendizagem dos alunos.



1.4. Planificagdo da Investigacao e Organizacao da Dissertagao

A dissertacdo encontra-se estruturada em cinco capitulos. O Capitulo | visa
contextualizar e apresentar o estudo realizado. Aqui, é referida a pertinéncia do estudo
no contexto das transformacdes que se tém operado na Escola como reflexo das
transformagdes mais vastas a nivel social; é igualmente salientada a importancia da
abordagem das situacdes problematicas e da reflexdo sobre as mesmas, num contexto de
desenvolvimento profissional e pessoal do professor com vista ao sucesso dos seus
alunos. Segue-se a apresentacdo do problema, das questdes e dos objetivos especificos
deste estudo e, por fim, a estrutura da dissertacao.

O Capitulo 1l apresenta a revisdo de literatura que serve de suporte tedrico e
concetual a este estudo, desenvolvida em quatro pontos pertinentes: no primeiro ponto,
analisa-se a nocdo de supervisdo pedagdgica, bem como os tipos de supervisdo
pedagdgica e o papel do supervisor pedagogico; no segundo ponto, analisa-se o conceito
de desenvolvimento profissional e pessoal do professor, associado aos conceitos de
mudanca e inovacdo em educacdo; no terceiro ponto, analisa-se a perspetiva do
desenvolvimento profissional e pessoal do professor no contexto das comunidades de
aprendizagem, incluindo uma perspetiva valorizadora do papel dos alunos; no quarto
ponto, analisam-se as praticas colaborativas promotoras do desenvolvimento profissional
e pessoal do professor, no ambito da supervisdao pedagdgica interpares.

O Capitulo Ill tem como ambito a apresentacdo da metodologia adotada. Comeca-se
por apresentar a fundamentacao metodoldgica e a questdo do paradigma em que se
enqguadra esta investigacdo, para de seguida justificar a investigacdo-acdo enquanto
metodologia adotada, apresentar a contextualizacdo e os participantes no estudo e,
finalmente, os processos de recolha, tratamento e andlise de dados.

O Capitulo IV destina-se na totalidade a apresentacdo, andlise e discussdao dos
resultados do estudo e o Capitulo V apresenta as conclusdes do estudo.

A dissertacdo termina com as referéncias bibliograficas, seguidas dos anexos

considerados fundamentais para a compreensao deste estudo.
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CAPITULO II: ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo procura-se apresentar o enquadramento tedrico subjacente a este
estudo, que tem como eixos estruturantes: em primeiro lugar, a ideia de que a supervisao
pedagdgica continuada é um processo regulador, orientador e co-construtor necessario
para assegurar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Nesta perspetiva, ndo
basta tomar como dado adquirido que o professor é competente — impd&e-se assegurar a
eficacia das opg¢des tomadas, recorrendo a uma avaliacdo objetiva e sistematica,
preferencialmente despojada de qualquer principio administrativo ou burocratico. Em
segundo lugar, a ideia de que a reflexdao individual (autorreflexdao) é necessaria mas
insuficiente, dado o seu cardter eminentemente subjetivo e casual, e que as praticas
colaborativas sdo preferiveis na medida em que favorecem a diversidade — ndo apenas
diferentes visOes, perspetivas e leituras da realidade da acdo, mas também diferentes
estratégias e formas de abordar essa mesma realidade problematizada.

A supervisdo pedagégica é, pois, tida neste estudo como uma estratégia para elevar
o nivel do desempenho do professor e, consequentemente, fulcral no projeto de
desenvolvimento profissional dos professores, seja no plano pessoal seja nos contextos
organizacional, curricular e cientifico-pedagdgico. Assim, este capitulo comeca por
abordar os conceitos de supervisdao pedagdgica, desenvolvimento profissional e pessoal, e
Escola como comunidade de aprendizagem; por fim, abordam-se algumas praticas
colaborativas em contexto escolar, como estratégia de desenvolvimento profissional e

pessoal dos professores.

2.1 A Supervisao Pedagodgica

A supervisdo, quando orientada por uma visdo critica da pedagogia, torna a acao
mais consciente, deliberada e suscetivel a mudanca, contribuindo para a formulagdo de

solucGes técnicas e universais para os problemas que se colocam (Schén, 2000). Na
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perspetiva de Vieira (2009), ndo se trata de uma supervisdo qualquer: é de natureza
transformadora e emancipatéria, assente nos valores democraticos da liberdade e da
responsabilidade social — a transformacdo da Educacdo exige um investimento
sistemadtico e deliberado na reconstrucdao da visdao de Educagdao que orienta a agao
educativa e também na problematizacdo dos contextos de acao e reflexdo profissional.

O sistema ecolégico da sala de aulas é entendido como uma rede de processos e
eventos interligados, que incidem sobre o comportamento no ambiente de ensino (Doyle
e Ponder, 1975, cit. por Zeichner e Gore, 1990). De acordo com esta visdao, aprender a
ensinar envolve conhecer a textura da turma e do conjunto de comportamentos

observaveis na mesma.

2.1.1. Conceitos de Supervisao Pedagdgica

Vieira (2009) apresenta a nocdo de supervisdao pedagdgica como teoria e pratica de
regulacdo de processos de ensino e aprendizagem em contexto educativo formal e realca
o seu carater indissocidvel da Pedagogia, que resulta em “thoughful action: action full of
thought and thought full of action” (Van Manen, 1990, cit. por Vieira, 2009, p. 200). De
facto, a pedagogia é simultaneamente o objeto e o objetivo da supervisdao em educacao,
visando indagar e melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Van Manen (2008)
refere que o conceito de pedagogia tem carregado em si o sentido de descricao,
prudéncia, julgamento e premeditacdo, o que o leva a considerar que a reflexdo faz parte
da natureza da relacdao pedagdgica e que existe uma “espistemologia da sensibilidade e
do tato pedagdgico” (Van Manen, 2008, p. 13) — a capacidade para atribuir significado as
manifestacdes externas do estado interior dos alunos. Esta perspetiva da uma nova
amplitude aquela defendida por Shulman (1986) do conhecimento do conteudo
pedagodgico — o conjunto das interpretacdes e das transformacdes que o professor tem
gue operar sobre o conhecimento cientifico da disciplina tendo em conta o contexto de
aprendizagem como forma de facilitar a aprendizagem dos alunos.

Glickman (1991) apresenta o conceito de ensino eficaz para se referir ao conjunto

das decisOes que o professor tem que tomar sobre o processo de ensino em contexto de
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acdo, com vista ao sucesso dos seus alunos e a melhoria do ensino como um todo. As
diferentes nog¢bes de supervisdo pedagdgica convergem ou divergem conforme a
concecao de eficdcia no ensino que lhes sdo subjacentes: ao nivel das politicas educativas
e dos seus mandatdrios, ou ao nivel das tensdes que se estabelecem entre os professores,
por um lado, e os administradores e supervisores do sistema, pelo outro lado. No
entanto, parece claro que a supervisdao pedagogica tem evoluido para uma perspetiva
racionalista e técnica, focada na pessoa do professor (Bizarro e Moreira, 2010),
afastando-se consequentemente de uma perspetiva de carater hierdrquico e de controlo
do trabalho docente, cujas referéncias remetem para conotagdes préximas de ato ou
efeito de “dirigir”, “orientar”, “controlar”, “avaliar” ou “inspecionar”, realizadas a partir
de uma posicdo superior (Sa-Chaves, 2000; Glickman et al, 2010).

Burke e Krey (2005) definem supervisdo pedagdgica como uma forma de lideranca
pedagdgica que relaciona perspetivas e comportamento, clarifica objetivos, contribui e
apoia as acbes organizacionais, coordena interacdes, garante o cumprimento e o
desenvolvimento curricular e avalia o sucesso do sistema. Esta definicdo baseia-se nas
seguintes consideracbes: que as perspetivas pessoais influenciam as opc¢oes
comportamentais; que a definicdo, a identificacdo e a participacao sdao aspetos essenciais
para compreender e aceitar os objetivos organizacionais; que a ag¢do supervisiva é
simultaneamente contributo e apoio; que as interagdes humanas precisam de ser
facilitadas e coordenadas; que o cumprimento e o desenvolvimento curricular devem
estar associados a andlise e a avaliacdo; que a determinacdo de objetivos de
desenvolvimento, progresso e realizagdo sdao essenciais para uma aprendizagem eficaz.

Moreira (2010), por seu lado, define a supervisdo pedagdgica como uma atividade
de regulacdo dos processos de ensino-aprendizagem e de formacdo (planificacdo,
monitorizacdo e avaliacdo), visando tanto os professores como os alunos sobre quem
incide a sua acdo, considerando os contextos onde os mesmos se desenvolvem. Nesta
perspetiva, distingue entre supervisdo individual, ou autosupervisdo, e supervisdo
colaborativa, que pode ser interpares ou vertical, recorrendo a uma postura indagatoéria e

problematizadora.
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Vieira (2000) considera existirem quatro pressupostos subjacentes a teoria da
pratica de supervisdo:

i) a centralidade da aprendizagem (supervisdo, ensino e aprendizagem relacionam-
se entre si e visam o mesmo objetivo: a aprendizagem);

ii) a mudanca educacional (o desenvolvimento profissional dos professores deve
integrar necessariamente a concetualizacdo da educagdo e implica a
transformacao);

iii) a pedagogia da autonomia e da educag¢do baseada no professor que reflete sobre
0 processo de ensino;

iv) ainvestigacao-a¢ao como metodologia e instrumento.

O conceito de supervisdo pedagdgica ultrapassou, pois, as fronteiras da formacao
inicial e estende-se atualmente ao ambito do desenvolvimento profissional do professor,
abrangendo os processos de apoio e regulacdo do ensino e da aprendizagem, a reflexao e
investigacdo sobre a acdo educativa e a mudangca, e a melhoria das praticas
pedagégico-didaticas (Day, 1999, 2001, 2004; Day et al, 2007; Zepeda, 2007, 2008;
Alarcdo e Rolddo, 2010; Vieira e Moreira, 2011). Desta forma, liga-se ao processo de
aprendizagem e a melhoria das praticas num contexto de aprendizagem ao longo da vida,
contribuindo para o crescimento pessoal e profissional do professor, para a aquisicdo e
reciclagem de conhecimentos de carater tedrico-pratico e para a melhoria da qualidade
na educacdo. Nesta perspetiva, Alarcdo (2010a) defende a supervisdo pedagdgica inserida
no contexto mais abrangente da formagao continua, envolvendo o coletivo dos docentes
e a supervisdo da prépria escola enquanto “escola reflexiva”.

Na perspetiva de Zepeda (2007), a supervisdo pedagdgica visa: promover o
crescimento, o desenvolvimento e a interacdo; resolver problemas sem penaliza¢Ges de
carater administrativo ou burocratico; e estabelecer entre os professores e o sistema de
ensino o compromisso de construir de forma continuada a capacidade de ensinar. Assim,
os objetivos da supervisdo pedagdgica sdo formativos, virados para o processo de

continuidade e desenvolvamentais, e constituem abordagens diferenciadas que
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promovem a aprendizagem dos professores ao nivel da analise e reflexdo sobre as suas

praticas com o apoio de outro profissional.

2.1.2. Modelos e tipos de Supervisao Pedagogica

Burke e Krey (2005) referem que a designacdo de diferentes tipos de supervisao
(direta, indireta, clinica, diferenciada, desenvolvimental, colaborativa, geral, especial)
evoca diferentes conceitos, que ndo sao completamente estanques entre si.

Glickman (1980) apresenta trés tipos de supervisao, tendo como ponto de analise o
papel exercido pelo supervisor relativamente ao supervisionado: diretiva, ndo diretiva e
colaborativa. A primeira baseia-se na cren¢a de que o ensino consiste num conjunto de
competéncias técnicas e que o papel do supervisor é informar, dirigir, servir de modelo e
avaliar o desempenho dos supervisionados, através do conhecimento de padrdes de
ensino. A segunda baseia-se na ideia de que a aprendizagem é uma experiéncia pessoal e
que os professores devem possuir a capacidade de conduzir a autorreflexdao e encontrar
as suas proprias estratégias e solu¢des para melhorar o processo de ensino-aprendizagem
— nesta perspetiva, o papel do supervisor é ouvir sem emitir juizos de valor. A terceira, a
supervisao colaborativa, baseia-se na crenga de que o processo de ensino e aprendizagem
é dinamico e, desta forma, requer formas dindmicas de desenvolver as capacidades de
tomar decisdes, como por exemplo, resolver problemas através da colaboragdo com um
ou mais colegas — juntos, podem formular hipdteses, experimentar solucdes e
implementar estratégias adequadas aos seus contextos. Nesta perspetiva, o papel do
supervisor é de participante na interacdo, de guia no processo de resolucdo dos
problemas e de ajuda na tomada de decisdes.

Alarcdo e Tavares (2007) identificam nove cenarios para caraterizar os diferentes
tipos de Supervisdo e a sua evolugcdo no contexto da orientacdo das praticas pedagogicas:

i) O cendrio da imita¢cdo artesanal — enquadrado no ambito da formacao inicial, este
cendrio pressupde a concecdo da autoridade do mestre e da imutabilidade do

saber.
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ii)

i)

O cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada — também enquadrado no
ambito da formacgdo inicial, consiste na substituicdo da imita¢do do
“Mestre” pelo conhecimento analitico dos modelos de ensino. Pressupde o
conhecimento dos modelos tedricos e a oportunidade de observar diferentes
professores em diferentes situacdes antes de iniciar o estagio pedagdgico.

O cendrio behaviorista — igualmente enquadrado na formacao inicial de
professores, pressupde a concecdo da existéncia de contextos que condicionam a
tomada de decisdes. Assumindo que todos os professores executam determinadas
tarefas, através da sua analise seria possivel identificar algumas delas, analisa-las
nos seus componentes, explica-las aos novos professores e demonstra-las. De
seguida, o futuro professor p6-las-ia em pratica numa miniaula (numa sessao de
microensino) e, apds a aula, analisaria a sua atuacdo face a competéncia que
pretendia treinar, ajudado pelos comentarios dos alunos, do supervisor e dos
colegas.

O cendrio clinico — inicialmente enquadrado na formacao inicial, evoluiu para o
guadro do Desenvolvimento Profissional; neste cendrio, o professor e a sua acao
sdo centrais no processo; ao supervisor cabe um papel de colaboracdo num
processo de ajuda, andlise e reformulagcdo de todo o processo de ensino e
aprendizagem. Neste processo de resolucdo de problemas é fundamental que se
estabeleca uma relagao isenta de tensdes entre o supervisor e o professor, pois sé
assim o professor terd a confianca necessdria para partilhar com o supervisor as
suas preocupacoes e dificuldades.

O cendrio psicopedagdgico — enquadra-se no ambito da formacdo inicial e
pressupde a concecao de que a funcdo da Supervisdo é “ensinar a ensinar”,
desenvolvendo a capacidade de resolver problemas e tomar decisdes em funcao
dos contextos de ensino. A semelhanca do que acontece entre o professor e os
seus alunos, o supervisor tem por missdo ensinar conceitos, ajudar o professor a
desenvolver capacidades e competéncias, ensina-lo a explorar os seus
conhecimentos para resolver os problemas que enfrenta na sua acdao docente,

num ambiente de encorajamento.
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vi) O cendrio pessoalista — enquadrado no ambito da formacdo inicial e do

Desenvolvimento Profissional dos Professores, pressupde a conce¢do de que o
desenvolvimento pessoal do professor é importante, condiciona a sua atuacao
pedagdgica e é distinto do desenvolvimento profissional. Assim, a formac¢dao de
professores deve ter em conta o nivel de desenvolvimento dos professores em
formacao, as suas percec¢des, sentimentos e objetivos, promovendo experiéncias

gue os ajudem a refletir e a extrair consequéncias.

vii) O cendrio reflexivo — enquadrado tanto no ambito da formagao inicial como no

desenvolvimento profissional dos professores, pressupde a concegdo de
epistemologia da pratica, combinando acdo, experimentacdo e reflexdo. Neste
caso valoriza-se o valor da reflexdo na e sobre a acao (Schén, 2000) com vista a
construcdo situada do conhecimento profissional. A abordagem reflexiva, de
natureza construtivista, atribui grande importancia aos contextos de acdo

profissional e a compreensdo da atividade profissional.

viii) O cendrio ecoldgico — inicialmente enquadrado no ambito da formacao inicial,

pressupOe a concecdo da existéncia de dindmicas de transicdo ecoldgica que se
operam nos contextos (sistemas) aos mais diversos niveis (meso, macro e micro
sistemas). Neste cenario tomam-se em linha de conta as dinamicas sociais e,
principalmente, as dindmicas do processo que se estabelece entre a pessoa em
desenvolvimento e o meio que a envolve, também ele em transformacdo. O
desenvolvimento profissional desenvolve-se através de experiéncias diversificadas
em contextos variados de modo a facilitar transicdes ecoldgicas que possibilitem
ao professor em formacdo o desempenho de novas atividades, a assuncdo de
novos papéis e o desenvolvimento de novas interagdes.

O cendrio dialégico — pressupde a conce¢do emancipatéria da formacao,
atribuindo a linguagem e ao didlogo critico um papel relevante na construcdo da
cultura e do conhecimento dos professores. Nesta abordagem, além dos aspetos
relevantes dos cendrios pessoalista e desenvolvimentista, a novidade reside no
papel importante que é atribuido a linguagem e ao dialogo critico na construgdo

da cultura e do conhecimento préprio dos professores e na tomada de consciéncia
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dos fatores contextuais, escolares e sociais, que condicionam o exercicio da sua

profissao.

A luz do que foi dito por Burke e Krey (2005), estes cendarios devem ser entendidos
como abordagens supervisivas que ndo sdo estanques e que podem coexistir, ndo
esgotando todas as formas de supervisdao nem sendo entendidos como mutuamente

exclusivos

2.1.3. O papel do supervisor pedagdgico

Numa pedagogia para a autonomia, o supervisor deve ser um profissional com
competéncias ndo apenas de cardter cientifico-pedagdgico na sua area disciplinar, mas
também em didatica e em supervisdao. Moreira (2004) defende que deve ainda possuir
competéncias investigativas que |he permitam indagar sistemadtica e criticamente os
contextos de formagao, atuando como promotor de uma pedagogia centrada no aluno e
conducente a sua autonomizacdo (Ver Quadro 1). Também Estrela (1994) defende a
perspetiva da investigacdo como uma possibilidade de se estabelecer uma sintese entre a

teoria e a pratica — uma estratégia de integracao da formacao cientifica e pedagodgica.

QUADRO 1: Os papéis do supervisor numa pedagogia para a autonomia

(in Moreira, 2004)
PAPEIS DO SUPERVISOR

Tradicionalmente... Numa pedagogia para a Autonomia...
e Orientador/perito ‘cientifico e pedagdgico- e ‘Perito’ alargado em diddtica de... e Supervisdo
didatico’ (e investigacdo)
e Facilitador do ensino e da investigacdo para
e Gestor da formacgao uma PA: negociador, cogestor, co-

experimentador, co-observador, co-avaliador...
e ‘Investigador’ em supervisdo (e em Pedagogia)
Avaliador privilegiado o (..)

o (..)

Observador principal

Vieira (2009) observa que os papéis estatutarios de supervisor e supervisionado

tendem a distinguir-se quando a funcdo da supervisdao é exercida por alguém com um
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2 VN v/

papel relativamente especializado (“supervisor”, “orientador”, “consultor”, “coordenador
pedagdgico”, “conselheiro critico”). Para Waite (1995), a autoridade do supervisor tem
origem na sua experiéncia, conhecimento e competéncia pessoal. O seu lugar é na sala de
aula e na sala de professores, ndo em gabinetes, e tem trés fungdes principais: a fungado
de aconselhamento, a funcdo de ensinar e a funcdo de formar. Recorre, pois, a uma
andlise detalhada das interagGes face a face entre professores e supervisores, numa
relagdo dialdgica mais adequada e sensivel aos contextos em constante transicao,
incentivando-os ao trabalho em conjunto numa constante busca de alternativas.

Esta perspetiva é consistente com a perspetiva de Zepeda (2007), que defende a
natureza formativa e ciclica da Supervisdo Pedagogica (ver Figura 1). Nesta perspetiva, a
supervisdao pedagodgica visa potenciar o crescimento profissional dos professores e,
consequentemente, ndo pode ser encarado como um processo linear ou estanque, com

principio meio e fim, mas como um processo ciclico e continuado.

FIGURA 1: A natureza formativa e ciclica da supervisdao pedagogica
(adaptado de Zepeda, 2007, p. 28)

Supervisdo formativa:
reuniao de pré-

Avaliagdo sumativa —

observagdo,

observaggo de aula, verificagdo dos

reunido de pos- resultados

observacdo

Desenvolvimento

profissional como um

retorno da supervisao

Fischer (2000) reitera que para potenciar a eficacia profissional dos docentes, os
administradores e os supervisores devem possuir competéncias em: i) o que avaliar; ii)
como observar e analisar a informacdo resultante da observacdo de aulas e outros dados;
i) dar o feedback dos mesmos através de encontros/reunides com significado, de forma
a guiar e encorajar os professores a melhorar o ensino. Por outras palavras, a supervisdo

pedagdgica deve construir-se sobre uma compreensdo cuidadosa e um conhecimento
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aprofundado das teorias de ensino e ndo numa lista de verificagdo daquilo que deve ser
uma aula.

Sullivan e Glanz (2009) propdem trés abordagens interpessoais para a supervisao: i)
competéncias interpessoais — técnicas para ouvir, refletir e clarificar, assim como a
identificacdo e conhecimento das barreiras a comunicacdo; ii) o feedback, seja no
contexto de uma abordagem diretiva-informativa, seja no contexto de uma abordagem
colaborativa, ou no contexto de uma abordagem autodirecionada; iii) a prdtica reflexiva.

Os supervisores sofrem o mesmo tipo de inculturagdo que os restantes professores;
no entanto, podem ter evoluido para além desse processo de socializa¢ao, levando Waite
(1995) a distinguir entre a cultura do professor e a cultura do supervisor e a recomendar
que seja estendida a epistemologia da cultura ao dominio da pratica que guia as
observacgoes, discussdes e avaliacdes que o supervisor faz do ensino na sala de aula. Na
sua perspetiva, um supervisor com formacao na area da etnografia estaria mais apto para
observar as assungdes e 0s consequentes comportamentos dos professores em agao na
sala de aulas.

Alarcdo, Leitdo e Rolddo (2009), por sua vez, defendem uma perspetiva eco-clinica e
reflexiva, que integra feedbacks orientadores da a¢dao e do pensamento de um modo
interativo e dialdgico. Através desta reflexdao conjunta, o supervisor compreende melhor
o observado e este, através do autoquestionamento, desenvolve o conhecimento de si e
melhora a sua acdo. Nesta perspetiva, o feedback deve ser: dialégico, democratico,
bidirecional, de responsabilidade partilhada, reflexivo, situado, metacognitivo, formativo,
problematizador e potenciador de aprendizagens. Sa-Chaves (2000) defende também
esta perspetiva ecolégica, argumentando que cada profissional deverd formar-se e dotar-
se de competéncias que lhe permitam responder a multi e indetermina¢do contextual,
numa perspetiva de solugdes ajustadas aos constrangimentos de cada situacao.

Estas ultimas perspetivas decorrem do pensamento de Brofenbrenner (1994) sobre a
interacdo que se estabelece entre a pessoa e o0 meio que a envolve (Sa-Chaves, 2000): o
sujeito é visto como um ser ativo e dindmico em constante interacdo, direta ou indireta,
com os contextos em que se situa, também dinamicos e interativos, a que denomina

relagdo reciproca sinergética. Distingue entre um contexto mais imediato (microssistema)
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e contextos menos imediatos (exosistema e macrossistema). O exosistema refere-se aos
ambientes que afetam e/ou sdo afetados pelo sujeito, sem implicarem a sua participagdo
ativa. O macrossistema é o conjunto de valores, crencas, estilos de vida e elementos
culturais vigentes. Da interagao entre o sujeito e 0 meio ambiente resultam as transi¢cbes
ecoldgicas, uma vez que a insercao do sujeito em diferentes contextos ocasiona o
desempenho de novas atividades, assun¢do de novos papéis e o estabelecimento ou
reestruturagao de relagdes interpessoais.

Nesta perspetiva, as relagGes interpessoais desempenham um papel fundamental,
razao pela qual se impde compreender as relagdes que se estabelecem entre os
processos de interacdo que ocorrem nos microssistemas (o local de trabalho ou a turma,
por exemplo) e assentam em trés principios: reciprocidade, equilibrio de poder e relagao

afetiva.

2.2. Supervisao Pedagdgica e Desenvolvimento Profissional e Pessoal do

Professor

Segundo Alarcdo e Rolddo (2010), a supervisdo pedagdgica estendeu-se ao ambito
da formacdo continua em contexto de trabalho e ganhou uma dimensdo colaborativa,
autorreflexiva e autoformativa, acompanhando as evolugdes ocorridas ao nivel das
concecles de ensino e aprendizagem, ao nivel da profissionalidade docente, ao nivel da
cultura da escola enquanto organizacdao e ao nivel da reformulacao dos papéis dos
professores e alunos. Alarcdo (2010a) reconhece ter reformulado este conceito em
resultado da evolucdo do seu préprio pensamento, e defende uma linha de continuidade
entre a formacao inicial e a formacao continua, a relagdo entre trabalho em sala de aula e
trabalho na escola, a dimensdo colaborativa e transformadora da supervisdo e a
articulacdo entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento institucional.

Esta linha de pensamento vem na senda da que foi defendida por Day (2001), uma
visdo holistica do desenvolvimento profissional continuo dos professores numa

perspetiva de resposta aos desafios e constrangimentos que afetam a sua capacidade de
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se manter motivado e envolvido na a¢do, com vista ao sucesso de aprendizagem dos seus
alunos. De facto, a natureza do ensino exige o envolvimento ao longo de toda a carreira,
o qual é varidvel em funcdo das circunstancias, da narrativa pessoal e profissional e das
disposi¢des do momento.

Também Zepeda (2008) considera que a melhoria do profissionalismo dos
professores se reflete no seu trabalho ao nivel das capacidades de lideranga, ensino e
aprendizagem, pois a relacdo entre os resultados dos alunos, a qualidade do professor e o
desenvolvimento profissional é interdependente, e ndo independente.

Segundo Alonso (1998), a presuncao de que os professores constituiam uma classe
profissional uniforme, com défice ao nivel do conhecimento técnico e curricular, conduziu
a modelos formais de formagdo continua, impostos superiormente, com vista ao
aperfeicoamento e mudanca das suas praticas. No entanto, os professores precisam nao
apenas de conhecimento ao nivel dos contelddos, mas também conhecimento ao nivel
pedagégico (Zepeda, 2008).

A evolugdo do conceito de desenvolvimento profissional dos professores conduziu a
perspetivas mais alargadas, como a de Day (1999), para quem este conceito abrange
tanto o conjunto das experiéncias de aprendizagem natural como o conjunto das
atividades conscientes e planeadas (formais) com beneficio direto ou indireto ao nivel
individual, do grupo ou da escola, e que contribuem para a melhoria da qualidade da
educacdo na sala de aula. Desta forma, constitui um processo (ver Figura 2) pelo qual,
sozinho ou em colaboracdo, os professores revém, renovam e alargam o seu
compromisso na qualidade de agentes de mudanca visando a finalidade moral do ensino;
e pela qual adquirem e desenvolvem criticamente o seu conhecimento, competéncias
técnicas e inteligéncia emocional, essenciais para conduzir a reflexdo no contexto
profissional, o planeamento e a pratica com os alunos e os colegas, em todas as fases da
sua carreira. Assim, o conceito de desenvolvimento profissional ndo exclui a formacao
continua de professores na forma de cursos, mas situa-a num contexto de aprendizagem
mais vasto, no sentido de promover o crescimento dos individuos e das instituicdes,

realizando-se tanto dentro como fora dessas mesmas instituicées (Day, 2001).
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FIGURA 2: Fatores que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional
(adaptado de Day, 1999)

Cultura de aprendizagem .| Atitudes de aprendizagem, [ Influéncias externas:
profissional ao nivel da g valores, preferéncias, b governamentais, outros
escola praticas de ensino agentes, media

\ 4
Apoio dos lideres, colegas | Qualidade das atividades de
e outros agentes “1 aprendizagem profissionais

Aprendizagem eficaz

Na perspetiva de Zepeda (2008), impde-se fazer emergir o que de melhor tém os
professores, construindo uma cultura de apoio e aprendizagem profissional, em que se
motiva a partilha: os professores aprendem mais se ndo estiveram constrangidos pelos
contextos formais de formacao profissional e a aprendizagem em contexto profissional
através de interacOes pessoais resulta em indices mais elevados de motivacdo e
participacdo no construto coletivo. De acordo com este autor, as culturas em que se
verifica apoio caraterizam-se pela eficacia, pois valorizam o conhecimento mutuo, o
didlogo, a participacdao de todos no processo de identificacdo e selecao dos objetivos
organizacionais.

Assim sendo, a perspetiva de desenvolvimento profissional eficaz de Zepeda (2008)
baseia-se nos contextos de ensino e aprendizagem, ou seja, nas praticas dos professores
— observando o trabalho dos alunos, os professores aprendem mais: a sala de aula é vista
como um observatdrio de analise e investigacdo sobre a pratica pedagdgica. Quando os
professores observam os alunos podem refletir sobre a forma como estes aprendem ou
ndo; podem identificar discrepancias entre o seu ensino e a aprendizagem dos alunos.

Por outras palavras, as praticas profissionais educativas, para 1a da sua dimensao
técnica ou pedagdgica, constituem praticas sociais que, como tal, devem ser analisadas e
compreendidas. Também Canario (2005) aborda esta ideia, referindo que a possibilidade
da transformacdo da pratica do professor ndo depende apenas de uma intervencdao no

quadro pedagdgico e didatico, pois a sua acdo é parcialmente determinada por fatores de
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natureza individual ou de natureza macrossocial, construindo-se a partir da combinacdo
de varias ldgicas de agao.

Alarcdo e Rolddo (2010) também consideram que os processos de construcdo e
desenvolvimento da identidade profissional sdo um processo que é ao mesmo tempo de
autoimplicacdo (envolvimento pessoal), socioconstrutivista (partilha de experiéncias e
saberes), referenciado a agdo e aos saberes constituidos, analitico-reflexivo (observacao,
reflexdo e feedback), inacabado e intemporal (em constante reconstrucdo) e
hierarquicamente contextualizado.

A andlise e a compreensao das praticas implica que o professor observe os alunos e
reflita sobre a sua acdo, mas também que reflita com os colegas acerca do trabalho dos
alunos, seja na forma de investigacdo-acdo, seja através da observagao de aulas, através
do didlogo com o amigo critico ou do coaching de pares (Zepeda, 2008):
independentemente da forma de que se revestir, o Desenvolvimento Profissional é eficaz
se for continuado, de longo prazo, relacionado com a area de formacao dos professores, e
se for intrinseco ao trabalho diadrio do professor. Assim, envolve ndo apenas a aquisi¢cdo
de conhecimentos, competéncias e capacidades técnicas, mas também as quatro
dimensdées fundamentais defendidas por Fullan e Hargreaves (1992):

i) Os significados e propdsitos dos professores;

ii) O professor como pessoa;

iii) O contexto real em que os professores trabalham;

iv) A cultura do ensino, com os seus padrbées de relacdo entre os membros da

comunidade escolar.

Alonso (1998) argumenta a favor da ado¢do de uma atitude investigativa e reflexiva
como parte integrante do desenvolvimento profissional dos professores, referindo que a
pratica educativa é uma acdo tridimensional que implica o saber e o atuar, cujo
significado e desenvolvimento resultam de uma leitura consciente e reflexiva do contexto
espacio-temporal e é marcada pelas ideias, crencas, tradicOes e valores dos professores e

pelos condicionamentos psicoldgicos, ecoldgicos e sociais.

24



Os dispositivos e as praticas de formacdao de professores baseados na investigacao
sao também defendidos por Novoa (2007): apesar de serem construidos dentro da
profissdo a partir da reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho, adquirem
visibilidade exterior e atingem a dimensdo de trabalho académico e criativo. Por outro
lado, combatem a tendéncia de uma cultura de reforma coerciva e vinda do exterior, mais
pobre em resultados ao nivel da mudanga. Finalmente, reforcam a escola como
comunidade de pratica, comprometida com a pesquisa e a inovacdo, e favorecem a

identidade profissional.

2.2.1. Desenvolvimento Profissional, Mudanga Educativa e Inovagao em

Educagao

A profissdo docente configura-se, pois, como um processo de formacdo permanente
e de desenvolvimento profissional e pessoal do professor, que abrange ndo apenas
conhecimentos e competéncias mas também a sua identidade, com todas as suas
crencas, idiossincrasias e histéria de vida, e o contexto em que exerce a atividade
docente.

Na perspetiva de Hargreaves (1994), para compreender aquilo que os professores
fazem impde-se compreender a comunidade docente e a cultura de trabalho. Desta
forma, cada professor é o resultado de um processo que, tendo por base as suas
caracteristicas pessoais e a sua personalidade, se realiza através de transicdes de vida,
para que concorrem fatores de natureza pessoal e socioprofissional, como o ambiente de
trabalho na escola, as carateristicas especificas da profissdao, os contextos histéricos e
organizacionais, as culturas em que os professores desenvolvem o seu trabalho e as fases
de desenvolvimento cognitivo e emocional (Day, 1999; Gongalves, 2009).

Caetano (2008) faz notar que uma parte substancial do desempenho esta
dependente do sistema organizativo e de trabalho mas nota igualmente que a evidéncia
empirica revela que os individuos ndao estdo totalmente subordinados aos fatores
sistémicos, podendo contribuir diferenciadamente para a dindmica do préprio sistema e

para a sua eficdcia. Nesta perspetiva, o desempenho no trabalho estd sujeito a duas
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fontes principais de varidncia: fatores individuais e fatores contextuais ou sistémicos.
Assim, o desenvolvimento profissional dos professores e a melhoria das escolas sdo
fatores correlativos, dai que todo o projeto educativo tenha que incluir o
desenvolvimento profissional docente como parte do esforco de desenvolvimento
estratégico. Implica necessariamente a sinalizacdo das necessidades, ou seja, o
reconhecimento de que existem problemas e constrangimentos tanto ao nivel
institucional como ao nivel individual. Segundo Day (1999), o planeamento estratégico do
desenvolvimento do professor e do desenvolvimento organizacional da escola devem
obedecer aos seguintes principios:
i) O desenvolvimento do docente é continuo, realizando-se ao longo de toda a vida;
ii) Deve ser autogerido, ainda que da responsabilidade partilhada do professor e da
escola;
iii) Deve ser apoiado e dispor dos recursos materiais e humanos necessarios a sua
concretizagao;
iv) Deve responder aos interesses do professor e da escola, embora nem sempre em
simultaneo;
v) Deve configurar-se como um processo credivel;
vi) Deve ser diferenciado, de acordo com as necessidades dos professores,
designadamente as especificidades da etapa de desenvolvimento profissional em

que se encontra.

Todo o desenvolvimento profissional envolve alguma aprendizagem e,
necessariamente, alguma mudanca. Nesse sentido, desenvolvimento e mudanca
apresentam-se de modo indissocidavel. No entanto, a mudancga sé ocorre se o professor
quiser mudar pois, como refere Day (2001, p. 17), “os professores ndo podem ser
formados (passivamente). Eles formam-se (ativamente)”. Assim, a mudanca requer a
cooperacao ativa dos professores (Veiga-Simao et al, 2009).

Convém, neste ponto, acertar o que se entende por desenvolvimento profissional do
professor: refere-se ao crescimento geral, serve objetivos de longo prazo e procura

facilitar o crescimento dos professores quanto a sua compreensdo do ensino e de si
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proprios como professores (Richards e Farrell, 2005). Nesta perspetiva, envolve examinar
diferentes dimensGes da pratica do professor como base de uma revisdao reflexiva
(documentar todo o tipo de praticas, analisar reflexivamente as praticas de ensino,
investigar crencas, valores e principios, dialogar com colegas sobre assuntos nucleares,
colaborar com colegas sobre projetos ao nivel da sala de aulas) e pode, deste modo, ser
vista como transformacao.

Mudanca, inovacdo e transformacao sdo, contudo, conceitos dificeis de clarificar:
Pacheco (1996) refere que a inovacgdo estd ligada a mudangas que contribuem para a
transformacao e melhoria dos processos e praticas de ensino-aprendizagem, envolvendo
objetivos e conteldos, métodos e estratégias e materiais didaticos de apoio. Na sua
perspetiva, a mudanca esta ligada a qualidade da escola e terd como objetivo
fundamental a melhoria qualitativa de processos e ndo a preocupacdo exagerada com os
resultados. A inovagdo, por sua vez, designa processos de mudanga mais restritos, de
carater setorial ou pontual — processos de mudanca endégenos as escolas, em que é
dominante uma légica de mudanca instituinte em que existe coincidéncia ou, pelo menos,
uma relacdo muito proxima e direta entre os que concebem, decidem e executam.

A capacidade de inovagdo de uma escola é condicionada pela cultura de autonomia
e participacdo existente, assim como depende de um programa continuo de
desenvolvimento profissional dos professores. Neste sentido, Barroso (2005) defende que
o reforco da autonomia das escolas constitui uma necessidade essencial para a
revitalizacdo da sua democracia interna, uma vez que as reformas impostas de cima
(coercivas) produzem mudancgas formais, mas, raramente, transformacdes profundas,
durdveis e conformes com as expetativas dos reformadores. A mesma ideia é
corroborada por Candrio (2005).

Alonso (1998) refere que o caminho da inovacdo e da mudanca se traca
interiormente, defendendo que o conhecimento pedagégico se baseia na autoconsciéncia
critica dos profissionais e se constrdi através do confronto coletivo e aberto das ideias e
opcOes nos processos de discussdo critica, de participacdo e de investigacdo colaborativa.
Estes processos promovem a capacidade dos profissionais para se libertarem dos

preconceitos e rotinas, submetendo o seu trabalho a um exame sistematico. Esta

27



perspetiva, sintetizada na Figura 3, incorpora os quatro fatores que na sua perspetiva
contribuem para a inovagao e a mudanc¢a educativa em contexto escolar: um projeto
curricular integrado, a escola como organizacdo que aprende, a investigacdo-acao
colaborativa num contexto de desenvolvimento profissional dos professores e o
desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem visando a aprendizagem

significativa dos alunos.

FIGURA 3: Modelo de inovagdo/desenvolvimento educativo (in Alonso, 1998)

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

INVESTIGACAO-ACAQ

COLABORATIVA
DESENVOLVIMENTO
ENSINO-APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA
o Construcédo do
conhecimento
o Investigacdo de
problemas
e Colaboracéo

o Investigacdo

DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR

PROJETO CURRICULAR
INTEGRADO

e Aberturae
flexibilidade
e Integracdo curricular

DESENVOLVIMENTO
ORGANIZACIONAL

ESCOLA COMO
ORGANIZACAO QUE
APRENDE

o Colegialidade
o Participacédo

Zepeda (2008) considera que a melhoria da escola é um tipo poderoso de mudanca e
depende da sua capacidade para gerir a mudanca e o desenvolvimento. Assim, a Escola
deve ser o local de construcdo, desenvolvimento e avaliagdo de projetos de inovacdo
curricular, orientados para a melhoria qualitativa do processo de ensino-aprendizagem
(Pacheco, 1996). Nesta perspetiva, depende da adocdo, por parte dos intervenientes, de
uma atitude investigativa e de uma orientacdo pautada pela participacao e capacidade de

transformacdo. As intencdes reformadoras s6 podem concretizar-se se, através de um

28



processo apropriativo, os professores produzirem simultaneamente mudangas na sua
maneira de agir, no seu contexto de trabalho e no seu universo cognitivo —emergéncia do
professor como produtor de inovagdes (Candrio, 2005). Alarcdo e Rolddo (2010) fazem a
defesa da transformacdo que ocorre no ambito da pratica pedagdgica, em que o pessoal e
o profissional se entretecem — o ja referido modelo ecolégico do desenvolvimento
humano.

Tal como refere Day (2001), implementar a melhoria da Escola requer o
empenhamento dos professores no seu desenvolvimento profissional porque as decisdes
finais sobre a pratica sdo tomadas pelos professores: a um nivel mais profundo, envolve a
modificacdo ou transformacao de valores, atitudes, emocdes e perce¢des que enformam
a pratica. Assim, impde-se que os professores interiorizem e se envolvam no processo de
mudanca, através do diagndstico situacional das necessidades e dos problemas, e através
da formulac¢do de respostas e da confrontacao de percecdes.

Na perspetiva de Kemmis (1993), impde-se a superacao do discurso privado para
estabelecer comunidades criticas de investigacdo, capazes de refletir sobre a forma como
as estruturas politicas e sociais se relacionam com os objetivos e as praticas educativas e
como exercem a sua influéncia sobre elas, atuando em consequéncia.

Fullan (2001) defende que a mudanca educacional envolve a mudanca da prética em
trés dimensdes: inovacdo ao nivel do uso de materiais, inovacdo ao nivel da introducado de
novas abordagens de ensino, alteracdao de crengas. Nesta perspetiva, sé a conjugacado das
mudancas nestas trés dimensdes terdo resultados visiveis, sabendo que ndo hd mudanca
educacional objetiva sem mudancga subjetiva dos professores - aquilo a que denomina
profissionalismo interativo (Fullan e Hargreaves, 1992). O desenvolvimento profissional
tornar-se-4 a componente basica das vidas profissionais dos professores quando as
escolas se tornarem lugares onde os professores aprendem formal e informalmente
numa base diaria; quando o desenvolvimento do professor promover a
autocompreensao; quando for promovida uma cultura de enfrentar o risco (Meister,

2010).
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2.2.2. A formagao no contexto do Desenvolvimento Profissional e Pessoal do

professor

Alonso (1998) considera que a questdo central na formacdo de professores é
desenvolver uma forma de pensamento acerca da pratica, capaz de estimular o
pensamento e a consideragdo dos problemas da pratica, a luz das diferentes perspetivas e
visdes do ensino. Desta forma, distingue trés tipos de conhecimento suscetiveis de
orientar as decisOes profissionais, as quais deveriam ser integrados nos programas de
formacao de professores:

i) O conhecimento de casos, que se refere ao conhecimento sobre
acontecimentos, exemplos ou incidentes praticos, bem descritos,
sistematizados e documentados, que podem servir como base para a discussao,
explicacdo e interpretacdo da realidade.

ii) O conhecimento estratégico, que se desenvolve quando o professor se
confronta com situagdes e problemas dilematicos, ndo previsiveis, em que o
conhecimento proposicional resulta contraditério e as decisdes profissionais
sao determinantes.

iii) Dilemas, os quais surgem quando o professor se vé forcado a escolher entre

duas alternativas igualmente indesejaveis.

Barroso (2005), por seu lado, defende que a formacdo nao deve ser massificada, mas
antes enquadrar de forma integrada o campo da formacdo e o campo da organizacao,
permitindo a articulagdo entre as situacdes de formacao e as situacdes de trabalho. Neste
sentido, defende a desmistificacdo da visdao funcionalista da formacado de professores,
enguanto instrumento de aplicacdo de reformas, e orientar os modelos de formacdo para
a mudanca dos comportamentos e das praticas. De facto, os problemas da educacdo
resultam da discrepancia entre a pratica e a teoria acerca da pratica, ou da utilizacdo de
praticas inadequadas a sua finalidade e contexto. Assim, tém que ser observados e
investigados por referéncia aos valores e as crencas educativas que partilham os

professores.
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Novoa (2009) identifica cinco disposicdes essenciais a definicdo dos professores nos
dias de hoje: o conhecimento, a cultura profissional, o tato pedagdgico, o trabalho em
equipa e o compromisso social. E apresenta cinco propostas orientadoras para a
formacao profissional dos professores:

i) Deve assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos
alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar;

ii) Deve passar para dentro da profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicdo de uma
cultura profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel
central na formag¢ao dos mais jovens;

iii) Deve dedicar uma atencdo especial as dimensdes pessoais da profissdo docente,
trabalhando essa capacidade de relagdo e de comunicacdo que define o tato
pedagégico;

iv) Deve valorizar o trabalho em equipa e o exercicio coletivo da profissao,
reforcando a importancia do projeto educativo da escola;

v) Deve estar marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a

comunicacao publica e a participacdo profissional no espaco publico da educacao.

A aprendizagem informal no local de trabalho é defendida por Fischer (2000), tanto
como modelo de formacao inicial como de formacdo e de aprendizagem ao longo da vida,
pois: requer a formulacdo e resolucdio de problemas de forma integrada e
contextualizada; professores e os alunos sdo confrontados com os problemas quando eles
surgem, em contexto de trabalho; o mundo é visto como um recurso, por oposi¢ao ao
ensino-aprendizagem centrados no manual; a comunica¢do ocupa um papel central, seja
ela na forma de discussdes, didlogos e conversas informais entre colegas, com os alunos,
familias, etc.

Finalmente, tal como reconhece Bindé (2007), a cultura ja ndo se constréi a partir de
esquemas de permanéncia e producdo repetitiva mas de criatividade e renovacdo. A
generalizacdo da aprendizagem a todos os niveis sociais deveria ser a contrapartida logica
desta instabilidade permanente engendrada por uma cultura da inovacao. Esta perspetiva

defende que as sociedades do conhecimento tém que ser simultaneamente sociedades de
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inovagdo e que, para tal, tém que se tornar sociedades em aprendizagem. Assim se
entende o conceito de Educagdo ao Longo da Vida, uma ideia de educagao baseada na
aprendizagem permanente, um dos pré-requisitos para o desenvolvimento enquanto
capacidade de adaptagao e autonomia.

Neste contexto, a avaliagcdo constituiria um mecanismo ideal; no entanto, a sua
capacidade de produzir mudangas encontra-se limitada (Day, 2001) quando ndo é
sistematica nem continua, quando ndo estd virada para a aprendizagem critica nem para
as carateristicas dos professores (particularmente, a fase da carreira em que se
encontram) e quando estd mais virada para os resultados do que para o processo.

O desenvolvimento de esquemas de avaliagao nas escolas deveria, nesta perspetiva,
aferir em que medida dois objetivos centrais — a responsabilizacdo e o desenvolvimento
profissional — podem ser concretizados. O sucesso desta tarefa depende, segundo Day
(1993) da sua relagdo com a autonomia do professor e da sua relagdo com a reflexdo, a
aprendizagem e a mudanca do professor. Nesta perspetiva, e para valorizar a autonomia
dos professores, os programas de avaliagdo devem ser elaborados numa perspetiva
organizacional mas tendo em conta as reais necessidades e carateristicas dos professores.
Devem ainda ser evolutivos e dinamicos, e assistidos por uma formacdo adequada (ver

Figura 4).

FIGURA 4: Relagdo entre o plano de desenvolvimento individual, a avaliacdao e o plano de
desenvolvimento da escola (in Day, 2001)

Plano de
desenvolvimento da

Plano de
desenvolvimento

Avaliacdo

individual escola

Perrenoud (1993) considera mesmo que mudar a avaliacdo significa mudar a escola,
que se encontra no centro de um octégono de forcas: i) relagdes entre as familias e a
escola; ii) satisfacbes pessoais e profissionais; Jjii) sistema de selecdo e orientacdo,

programas, objetivos e exigéncias; iv) concertacdo, controlo, politica de estabelecimento
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de ensino; v) contrato didatico, relacdo pedagdgica e profissdo de aluno; vi) didatica e
métodos de ensino; vii) organizagao das aulas; viii) individualizagdo.

Castro-Almeida, Le Boterf e Novoa (1993), ao constatarem que a avaliacdo dos
projetos de cooperac¢do técnica é uma atividade relativamente marginal, notaram que
maioria das avaliacGes, quando existe, realiza-se no final dos projetos, ou mesmo algum
tempo apds o encerramento das atividades, ndo tendo praticamente qualquer efeito real
sobre as acOes levadas a cabo. Na sua perspetiva, justifica-se a avaliacdo no decurso de
um projeto, pois entendem que a avalia¢dao faz parte do sistema de agao, cujas fungdes
sdo: operatéria (orientada para tomar decisdes), permanente (acompanha todo o ciclo de
vida do projeto), participativa (¢ uma componente integrante do projeto) e formativa

(integra a aprendizagem inerente ao projeto).

2.3. Desenvolvimento Profissional e Pessoal no Contexto de uma Comunidade

de Aprendizagem

Considerando que so tém futuro as organizagdes que consigam o comprometimento
das pessoas, através do desenvolvimento da capacidade de aprendizagem organizacional,
Senge (1990) apresentou a seguinte definicdo de organizagcbes aprendentes, a qual tem
sido aplicada igualmente as escolas: organizacdes onde as pessoas continuamente
expandem a sua capacidade de criar os resultados que desejam, onde sdo estimulados
padrdes de reflexdao, onde a aspiracdo coletiva é libertada, e onde as pessoas aprendem
continuamente a aprender. Apresentou ainda cinco aspetos que considera necessarios
para a construcdo de uma organizacao aprendente: i) lideranca e equilibrio pessoal; ii)
modelos mentais; iii) aprendizagem em equipa; iv) construcdo de uma visdo comum; v)
pensamento sistémico.

Uma organizacao deve ser reconhecida como de aprendizagem logo que os seus
membros aprendam individual e colaborativamente, através de acdes e projetos
realizados, fazendo face, desta maneira, aos desafios com que se confrontam as

organizacdes (Meirinhos, 2011). Nesta perspetiva, o conceito de organizagcdo que aprende
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tem como pano de fundo a necessidade de adaptacdo a um contexto em mudanca e
constitui um modelo baseado num processo de transformagdo progressiva e ndo num
produto final cristalizado. Desta forma, visa institucionalizar a mudanca constante e
construir novas realidades, incidindo na promocgao da transformacgao do préprio ambiente
externo. Neste sentido, caraterizam-se pelas capacidades de se adaptarem e de se
reinventarem de forma continua.

Canario (2005), por sua vez, refere que a produ¢do de mudancgas, numa organizacado
social como a escola, implica ndo apenas mudar a agao individual mas também o modo de
pensar essa a¢ao e, sobretudo, o modo como as agdes individuais se articulam entre si.
Trata-se, pois, de mudar os processos de interacdo social, o que confere ao processo de
mudan¢a uma dimensao inequivocamente coletiva.

Segundo Gairin (2000), a evolucdo da escola para uma organizacdo que aprende
pode fazer-se por estadios evolutivos, mas o nivel de evolu¢do destas organizacdes esta
diretamente relacionado com o grau de autonomia que possui e com o grau de
colaboragao profissional entre os seus membros, classificando-as da seguinte forma:
“organizacdo como marco”, “organizacdo como contexto” e “organizacdo que aprende”
(Ver Quadro 2).

Schaffer (2004) defende que através da participacdo em comunidades de pratica, os
professores interiorizam as normas, os habitos, as expetativas, as competéncias técnicas
e as epistemologias dessas comunidades e demonstra que, dessa forma, contribuem para
a resolucdo dos problemas dos alunos.

Aplicado as escolas, o termo comunidade de aprendizagem refere-se a praticas
como estender as estratégias de ensino e aprendizagem da sala de aulas ao contexto mais
alargado da comunidade escolar, reforcar o curriculo e as tarefas de aprendizagem dos
alunos através do contributo de outros membros do pessoal e da comunidade, envolver
os alunos, os professores e os administradores no processo de aprendizagem. Implica
necessariamente a partilha de conhecimentos e de praticas num contexto de continua

investigacdo e melhoria, e é vista como uma estratégia com vista a mudanca e a inovacao.
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QUADRO 2: Algumas implicagdes dos diferentes niveis organizativos na Escola como
Comunidade de Aprendizagem (adaptado de Gairin, 2000)

Aspetos de andlise

A organiza¢ao como
marco

A organiza¢cdao como
contexto

A organizagao que
aprende

Aspetos gerais:
e Curriculo
e Estrutura curricular

Fechado
Esquema de trabalho

Aberto e negociado
Pretexto para o didlogo

Aberto /contextualizado
Instrumento de
mudanga

e Desenvolvimento do ensino | Individualista Colaborativo Cooperativo e inovador

Aspetos organizativos:

e Abordagens institucionais Impostos Consensuais Negociados
permanentemente

e Objetivos/missdo

e Estruturas de Recursos
Humanos
o Professores
oAlunos

e Estrutura de Recursos
Materiais
o Espagos, mobiliario,
material

e Estrutura de funcionamento
oHordrios

oRegulamento Interno

e Sistema relacional

oAluno

o Professor

oAdministragdo

o Participagdo de
professores, familias e
alunos

oComunicagao

oreunides

Predomina o
individual

Balcanizagao
Sujeito passivo

Suporte do ensino

Rigido, tipo mosaico

Instrumento de
poder

Sujeito passivo
Transmissor
Controladora
Centrada na gestao
Testemunhal

Vertical,
unidirecional
Sem compromissos

Predomina o coletivo

Colaboragao
Protagonista

Recursos educativos

Flexiveis, adequados
ao projeto

Defesa de decisGes
coletivas

Participante
Mediador
Coordenada

Centrada nas proprias
expetativas
Coparticipagao
Vertical e horizontal

Participantes ativos e
interessados

Sentido social

Autorregulagdo coletiva
Agente ativo da
mudanga

Recursos de interagao

Adaptaveis

Instrumento de
negociagcao

Agente de mudanga
Guia, facilitador
Transformadora
Centrada nos problemas
Agentes ativos

Integrada. Assertiva

Compromisso com os
acordos

Diregao

Define, normativiza

Gere acordos comuns

Resolve conflitos

Fungdes organizativas
e planificagdo

e tomada de decisGes

e avaliacdo

Uniforme

Centralizada, virada
para a eficiéncia
Normativa

Diversificada,
negociada
Consensual, busca a
satisfacdo das pessoas
Criterial, coavaliagdo

Contextual

Autonomia responsavel,
busca a utilidade social
Centrada na mudanga,
autoavaliacdo
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Enquanto comunidade de aprendizagem, a Escola apresenta duas carateristicas
principais: foca-se no elemento humano da comunidade e nos beneficios que advém da
conjugacao das sinergias individuais com o projeto comum; e foca-se nas estruturas
curriculares como meio para desenvolver aprendizagem mais aprofundada. Neste
sentido, ndo so facilita a partilha de conhecimento como também pode criar novo
conhecimento em beneficio da comunidade como um todo e dos seus membros
individualmente. De facto, tal como esclarecem Alarcdo e Tavares (2007), apenas existe
aprendizagem coletiva na medida em que esta se verifica ao nivel de cada um dos seus
membros em contexto de partilha. A mesma ideia é vincada por Gairin (2000) quando
afirma que o desenvolvimento das instituicdes se baseia no desenvolvimento das pessoas
e na sua capacidade de incorporar novas formas de fazer.

O conteudo da aprendizagem pode centrar-se, segundo Gairin (2000): na natureza e
nas carateristicas dos alunos, nos processos e resultados da aprendizagem, no
desenvolvimento de abordagens institucionais, no funcionamento das estruturas de
organizacao, no clima e na cultura subjacentes, nas exigéncias sociais, nas exigéncias dos
sistemas educativos. Para tal, obriga a uma redefinicdo das suas estratégias de
aprendizagem e dos sistemas de formacao.

Apresentam-se, pois, como requisitos necessdrios para o sucesso de uma escola
como Comunidade de Aprendizagem:

i) Uma lideranca partilhada, favorecendo a colegialidade, a partilha de
informacdo e conhecimento e a participacdo na tomada de decisdes;

ii) Uma visdo partilhada e atitude de comprometimento entre alunos e
professores quanto aos conteldos e objetivos de aprendizagem;

iii) Uma aprendizagem coletiva entre todo o pessoal docente e ndo docente e a
sua aplicacdo na busca de solucdes que correspondam as necessidades dos
alunos;

iv) A observacdo de aulas por outros professores, seguido de feedback e de apoio
com vista a melhoria do desempenho individual e, consequentemente, da

comunidade.
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2.3.1. O papel dos alunos no Desenvolvimento Pessoal e Profissional dos

professores

Os alunos, a ecologia da sala de aula, os colegas e as carateristicas institucionais das

escolas desempenham um papel significativo no processo de socializacdo dos

professores. Esta visdo é defendida por Zeichner e Gore (1990), que defendem que

professores e alunos se influenciam reciprocamente e que as percegbes que os

professores tém das carateristicas, expetativas e comportamentos dos seus alunos

influenciam o seu prdéprio desenvolvimento profissional:

As acdes dos professores constituem respostas ativas e criativas a
constrangimentos, oportunidades e dilemas que emergem nos contextos
imediatos da sala de aula e da escola.

A natureza transitéria e invisivel do processo de aprendizagem contribui para a
relevancia do papel dos alunos no processo de socializacdo dos professores, seja
ao nivel dos padrdes de linguagem que o professor usa na sala de aulas, seja ao
nivel da tomada de decisGes quanto ao tipo e frequéncia de determinados
métodos de ensino.

O papel dos alunos no processo de socializacdo dos professores é tanto mais
relevante quanto maior for o isolamento destes em relagdo aos seus colegas e
supervisores.

As carateristicas individuais, tanto dos professores como dos seus alunos,
parecem afetar a forma como estes influenciam os professores.

O papel dos alunos no processo de socializacao dos professores tende a aumentar
a medida que estes ganham experiéncia e se tornam mais conscientes e

preocupados com os alunos.

Postic (2008, p. 103), analisando as determinantes da relacdo pedagdgica e os papéis

e estatutos do docente e do aluno, refere que “a autoridade ligada ao papel é um

produto das relacbes e ndo uma condicdo prévia”. Nesta perspetiva, reconhece que o

estatuto do docente ndo é imposto do exterior por delegacdo administrativa, mas é

reconhecido como tal pelos alunos e as qualidades técnicas do docente estdo
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intimamente associadas as suas qualidades humanas. Por outras palavras, conserva toda
a sua autoridade intelectual e moral, mas ndao a impde, antes a coloca ao servigo dos seus
alunos.

Referindo-se as representa¢des (do aluno no docente e do docente no aluno), o
mesmo autor refere que o docente privilegia os aspetos cognitivos da personalidade da
crianga e as suas atitudes morais face ao trabalho, enquanto o aluno concede mais
importancia as qualidades humanas e relacionais do docente. Nesta perspetiva, a funcao
docente é de natureza conflitual porque exige dos seus membros uma adaptagao a papéis
cada vez mais diversificados e a mudangas de atitudes. Estas altera¢des na relagao
pedagdgica permitem, pois, uma maior focalizacdo na pessoa do aluno.

Freire (2008) declarou que ndo ha docéncia sem discéncia e que nenhum dos dois se
reduz a condicdo de objeto. Por outras palavras, “quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 2008, p. 23). Nesta perspetiva, ensinar exige
respeito aos saberes dos educandos e, para que tal aconteca, impde-se o conhecimento
do outro, o respeito pelas diferencas e o saber escutar. De igual modo, ensinar exige o
respeito pela autonomia do aluno.

Vieira (2005) defende que escutar é uma forma de comunicar e que o professor que
fomente o processo de feedback na sala de aula, pode facilitar a comunicagao
interpessoal, na medida em que favorece a construcdo da autoestima e o envolvimento
dos alunos nas tarefas. Nesta perspetiva, o clima da sala de aula resulta da interacao de
duas variaveis: a qualidade das relacGes interpessoais e o conhecimento, por parte do
professor, das dinamicas que se operam nesse contexto e que derivam da existéncia de
alteracdes de comportamento.

Glickman et al (2010), por sua vez, consideram que a melhoria da educacdo e o
ensino eficaz se definem apenas dentro do contexto dos objetivos educativos
particulares, dos ambientes de aprendizagem locais e tendo em conta os alunos
individualmente. Nesta perspetiva, melhorar o ensino significa ajudar os professores a
adquirirem estratégias de ensino consistentes com os objetivos de ensino e compativeis
com os seus estilos de ensino, visando desenvolver nos seus alunos a capacidade de

tomar decisdes.
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2.3.2. As Praticas Colaborativas

Hargreaves (2001) defende que a cooperagdo e a colaboracdo entre professores
favorecem novas ideias, energia criativa e apoio moral, que os ajudam a ser mais eficazes
com os seus alunos. A sua perspetiva baseia-se na evidéncia de que os professores
apreciam o reconhecimento e o feedback, apreciam o apoio pessoal e a aceitagao social, e
valorizam a interagdo profissional como forma de melhorar o seu desempenho. Assim, as
abordagens colaborativas do ensino fizeram emergir e expandir o conceito de
profissionalidade na drea da Educagdo, ainda que a nocdo de colaboragdo entre
professores inclua todo o tipo de trabalho em equipa, seja ele de interesse pessoal ou
inconsequente.

Tal como Veiga-Simao et al (2009) questionam, se tomarmos como certo que o
aluno pode ser construtor do seu préprio conhecimento através de processos de
aprendizagem colaborativa com os seus pares, por que razao ndao hdo de os professores
desenvolver a sua competéncia e a sua profissionalidade em contacto com os seus pares
em local de trabalho?

Day (2001) distingue colaboracdo de cooperacdo: a primeira envolve uma tomada de
decisGes conjuntas e requer tempo, negociacao cuidadosa, confianca e comunicacado
eficaz; na segunda, ndo se questionam os limites dos papéis desempenhados nem as
relagbes de poder, que permanecem inalterados. Deste modo, a cooperag¢ao nao produz
mais do que uma aprendizagem mutua reduzida, mais do interesse daqueles que sdo os
detentores do conhecimento.

Embora muito do desenvolvimento do professor possa ocorrer através da sua
iniciativa pessoal, a colaboragdo com outros professores potencia a aprendizagem
individual e serve os objetivos coletivos da instituicdo. Para Richards e Farrell (2005), os
objetivos das formas colegiais de desenvolvimento profissional visam encorajar uma
maior interacdo entre professores, a aprendizagem no contexto interpares e a partilha de
conhecimentos técnicos, experiéncias e solu¢cdes para problemas comuns, numa
perspetiva de escola como um contexto de aprendizagem.

Day (2001) apresenta uma série de propostas de aprendizagem colaborativa sob a

forma de parcerias, envolvendo instituicdes, instituicdes e individuos ou individuos
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dentro de instituicdes: investigacdo e desenvolvimento centrados na escola e baseados
no apoio de pares, investigagcdo-acao colaborativa, parcerias de consultadoria (o consultor
pode assumir fungdes de professor ouvinte, amigo critico ou professor perito).

Richards e Farrell (2005), por seu lado, salientam o recurso a estratégias de escrita
como o jornal, o didrio reflexivo e o livro de notas, referindo que escrever pode ajudar os
professores a questionar e analisar aquilo que fazem, tanto dentro como fora da sala de
aula (ver Quadro 3). Desta forma, tornam-se mais conscientes acerca dos seus estilos de
ensino e mais capazes de monitorizar as suas praticas (Farrell, 2008). Tal como afirmam
Paiva, Barbosa e Fernandes (2010), a reflexdo critica constitui uma ferramenta essencial a
autonomizacdo do professor na medida em que pode promover a articulacdo entre o

ensino e a investigacdo do/no ensino.

QUADRO 3: Atividades para o desenvolvimento dos professores (adaptado de Richards e
Farrell, 2005)

Individual De pares De grupo Institucional
v' Auto-monitorizacdo | v' Coaching de pares v’ Estudo de Caso v Oficinas de
v’ Jornal/didrio v' Observacio de v’ Investiga¢do-Acdo formacio
reflexivo pares v’ Jornal/didrio v’ Investiga¢do-Acdo
v Incidentes criticos v' Amizades criticas colaborativo v Grupos de apoio de
v Portefélios de v’ Investigacdo-Acdo v Grupos de apoio de professores
ensino v Equipas de ensino professores

v’ Investigacdo-Acdo

Moreira, Durdes e Silva (2010) defendem que o diario colaborativo (dialégico ou
interativo) expande as potencialidades do didlogo interior que a escrita individual suscita,
ao adicionar as vantagens do didlogo com o outro. Na mesma perspetiva, o didlogo
colaborativo so encontra espaco de crescimento quando ndo ha desigualdade de papéis,
mas antes uma troca aberta e franca de ideias e pensamentos

A construcdo de portefélios de experiéncias de supervisdo pode facilitar a
democratizacdo da construcao do conhecimento e elevar o seu potencial transformador e
emancipatério (Vieira et al, 2010).

Glickman (Glickman et al, 2010) apresenta o seguinte continuum de
comportamentos colaborativos:

i. Clarificar (identificar o problema, tal como o professor o vé);
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ii. Ouvir (compreender a percecdo do professor sobre o problema);
iii. Refletir (questionar a percegao do professor sobre o problema);
iv. Apresentar (dar a percecdo do supervisor sobre o problema);
v. Clarificar (p6r a prova a forma como o professor compreende a perce¢do do
supervisor sobre o problema);
vi. Resolver o problema (partilhar solu¢des possiveis);
vii. Encorajar (aceitar o conflito);
viii. Negociar (encontrar uma solugao aceitavel);
ix. Estandardizar (chegar a um acordo sobre os pormenores do plano);

X. Refletir (resumir o plano final).

A importancia dos pares no desenvolvimento profissional dos professores é
reconhecida por Zepeda (2008), para quem as escolas que evoluem como comunidades
de aprendizagem criam uma ética de preocupacdo pela aprendizagem individual e
coletiva. A colaboracdo é, pois, a estratégia de acdo que suporta e sustenta uma
comunidade de aprendizagem ou, na perspetiva de Alarcdo (2010b, p. 8-9), uma
necessidade que deriva da complexidade das situagdes da vida atual, com vista ao
desenvolvimento, transformacdo e inovacdo. Para Vieira (2010, p. 288), consubstancia-se
na constituicdo de comunidades de desenvolvimento profissional, “um movimento,
simultaneamente entusiasta e arriscado, do eu para o nds”, pois conseguir a coesao
através da diversidade implica o recurso a estratégias como: énfase na colaboracao,
negociacdo de formas de trabalho comuns, lideranca partilhada, formacao de grupos de
trabalho, reunides regulares, comunicacdo online, apoio interpessoal, acesso de todos a

informacado tedrica e monitorizagdo conjunta do trabalho/pontos de situagéao.

2.3.2.1. A reflexdo colaborativa

Rearick e Feldman (1999) identificaram reflexdo colaborativa como uma reacdo as
limitacdes da reflexao autobiografica: a reflexdo colaborativa é vista como um processo

dialégico em que os participantes discutem e criticam as suas praticas, clarificam
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guestdes de investigacao, explicam e avaliam evidéncias da sala de aulas com a ajuda de
outros participantes. E, pois, um processo de consciencializacio dos professores que
promove a mudanca das suas praticas, a recolha de evidéncias que comprovem essa
mudanca, e que lhes permita desenvolver um discurso reflexivo que descreva a
intervencdo sobre a acdo.

De facto, ser professor exige um conjunto de competéncias que permitam encarar a
incerteza como um estimulo para crescer, sendo importante substituir a necessidade de
obter respostas pela necessidade de levantar questdes (Paiva, Barbosa e Fernandes,
2010). O recurso a praticas reflexivas no desenvolvimento profissional do professor
baseia-se na crenca de que os professores podem melhorar o seu ensino através da
reflexdo consciente e sistematica sobre a sua experiéncia (Farrell, 2008).

Segundo Vieira et al (2010), o pressuposto de que o bom professor é um pratico
reflexivo estd usualmente associado a dois outros pressupostos: que a formacgdo constitui
um processo dindamico, evolutivo e permanente, e que a pratica é geradora de teoria. A
formacao reflexiva visa, nesta perspetiva, a sua emancipacgao profissional.

Também Edge (2011) defende as praticas reflexivas em contexto de
Desenvolvimento Profissional dos Professores, pois permitem explorar a experiéncia da
aprendizagem técnica e da aprendizagem intelectual de uma forma em que ambas se
interpenetram. Desta forma, as praticas reflexivas contribuem para compreender o
ensino como uma atividade complexa e influenciada por multiplos fatores, em que a
importancia da rotina é ultrapassada pela importancia da consciéncia.

Richards e Farrell (2005) consideram a reflexdo como um processo de examinac¢ado
critica das experiéncias, um processo que pode conduzir a uma melhor compreensdo das
préprias praticas e rotinas, e que envolve duas perspetivas que se encontram implicadas:
a individual e a institucional. Assim, a colaboracdo com os colegas potencia a
aprendizagem individual e serve os objetivos coletivos da uma instituicdo — o sucesso das
organizacdes depende das pessoas trabalharem eficazmente em equipa.

Altet (2008), reconhecendo que os saberes pedagdgicos sdo muitas vezes empiricos,
defende o desenvolvimento de uma metacompeténcia — “saber analisar”- com vista a

formalizacdo dos saberes provenientes da pratica: a andlise das praticas é um
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procedimento de formacdo centrado na andlise e na reflexdo das praticas vivenciadas, o
qual produz saberes sobre a acdo e formaliza os saberes da acdo (ver Quadro 4). Nesta
perspetiva, a andlise das praticas constitui um processo de pesquisa que produz saberes

sobre os processos e saberes formalizados da pratica ao introduzir uma problematizacgao.

QUADRO 4: A articulagao dos processos de a¢do, formagao e pesquisa (in Altet, 2008)

A formacdo através da analise das praticas: o vaivém trialético

PRATICA —> TEORIA ———> ANAUSE — > PRATICA
— < —
conhecimentos conhecimentos conhecimentos conhecimentog
Praticos racionais instrumentais formalizados

Instrumentos de formalizagdo

A pesquisa: produz saberes sobre os processos e saberes formalizados da pratica ao introduzir
uma problematizagao, uma leitura transversal para a andlise, para a relagdo entre as variaveis, e a
identificacdo dos mecanismos de funcionamento dos processos

De facto, tal como afirmou Schon (2000), quando um profissional define um
problema, ele seleciona e define os aspetos que ird observar: ser um profissional
competente ndo significa apenas ter a capacidade de resolver problemas técnicos através
de meios técnicos; o profissional competente deve conciliar, integrar e escolher
aprecia¢des conflituantes de uma situacdo, de modo a construir um problema coerente
qgue valha a pena resolver. Assim sendo, a definicdo de problemas é um processo
ontolégico, na medida em que aponta o sentido da acdo e a resolucdo de problemas
passa pelo debate e pela confrontacdo (conflitos de valores), pois os pontos de vista
conflituantes chamam a atencdo para factos diferentes e conduzem a compreensdes
diferentes dos mesmos factos.

Assim sendo, a reflexdo colaborativa pode ser considerada uma estratégia
privilegiada do desenvolvimento profissional e pessoal e muito préxima da investigacao-

acdo, metodologia que se baseia nos seguintes passos: i) formulacdo de um
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problema/problemas; ii) concetualizacdo de uma solucdo; iii) implementacdo dessa
solucdo; iv) avaliagdo da implementagdao da solugdo; v) modificagdo da pratica a luz da

avaliagao.

2.3.2.2. A Superviséo Clinica aplicada a contextos de trabalho colaborativo

A supervisdo clinica baseia-se na ideia de que o ensino pode ser melhorado através
de um processo de colaboracdo entre o professor e o supervisor, de forma a promover a
aprendizagem dos alunos, a lideranca educativa e as praticas democraticas (Sullivan e
Glanz, 2009). E uma abordagem centrada na pessoa e no seu desenvolvimento continuo,
implicando a tomada de consciéncia sobre a discrepancia existente entre os
comportamentos reais e os comportamentos ideais de um professor em acdo na sala de
aula. Glickman et al (2010) consideram que a supervisdao clinica é consistente com a
avaliacdo formativa, pois providencia assisténcia ndo julgamental destinada a melhorar a
qgualidade de ensino do professor.

Cifali (2008) defende que a supervisdo clinica é uma abordagem que visa a mudanca
e defende a construcdo de uma atitude clinica — uma formacdo com base numa atitude
de intervencdo e de pesquisa a desenvolver ao longo da carreira. Para Moreira (2001), a
supervisdo clinica baseia-se na andlise da informacdo recolhida na sala de aula e na
relacdo que se estabelece entre supervisor e professor, a que denomina dupla
focalizagdo: relacdo estabelecida e clinica (ou espaco de atuacgdo).

Cogan (1973, cit. por Zepeda, 2007) define-a como uma forma de analise
simultaneamente racional e pratica, com o fim de melhorar o desempenho do professor
na sala de aulas. Neste sentido, a analise de dados e o relacionamento entre o professor e
o supervisor formam a base da supervisdo clinica através de um processo de
desenvolvimento continuo, ou em construcao, baseado na observacdo do desempenho
do professor na sala de aulas.

Shapiro (1985) defende que o tema central nesta metodologia é a parceria que se
estabelece entre colegas (colleagueship), pela qual um assume a funcdo de supervisor e o

outro de supervisionado e partilham a planificacdo, a observacdo e a analise objetiva dos
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dados. Trata-se, pois, de uma parceria que visa a analise critica, a resolucdo de problemas
e, em Uultima instancia, o desenvolvimento no supervisionado da capacidade da
autosupervisdo.

No modelo de supervisdo clinica, o supervisor é um facilitador, um formador e um
educador. Alarcdo e Tavares (2007) apresentam os modelos de supervisdo clinica de
Cogan e Goldhammer, que se baseiam no modelo de formagdo na area dos profissionais
de saude, e que ddo énfase a aprendizagem através da pratica (dai a aplicacdo do termo,
em Inglés, Practitioner). O primeiro modelo tem oito fases, com tarefas para o professor e
o supervisor: i) estabelecimento da relagdo supervisor/professor; ii) planificacdo da aula;
i) planificacdo da estratégia de observacdo; iv) observacdo; v) andlise dos dados; vi)
planificacdo da estratégia da discussdo; vii) encontro de pds-observacao; viii) andlise do
ciclo da supervisao.

O segundo modelo tem cinco fases, em que o menor numero resulta do
agrupamento de algumas das fases do modelo anterior, sem alteracdo substantiva ao
nivel do conteldo da acdo. Este modelo é também seguido por Moreira (2001). Glickman
(in Glickman et al, 2010) apresenta um modelo idéntico, em cinco fases, em que a fase
trés se destina a analisar e interpretar a observacao e a determinar qual a abordagem a
seguir na reunido de pds-observacao, e em que a fase cinco se destina a fazer a andlise
critica de todo o processo. Destes modelos, apresenta-se uma sintese no Quadro 5.

Por seu lado, Acheson e Gall (2011) apresentam um modelo baseado em apenas trés
fases: reunido de planificacdo; observacao de aula; reunido de feedback.

Na sua esséncia, a supervisao clinica em educa¢ao envolve um professor a receber
informacdo de um supervisor que o observou em ac¢do e que serve, simultaneamente, de
espelho e caixa de ressondncia, com a finalidade de desenvolver no professor a
capacidade de examinar criticamente e, se necessario, alterar a sua pratica profissional.
De facto, o objetivo principal da observacdo é capturar as realidades da aula, com
objetividade e de forma abrangente, para posteriormente reconstruir a aula e analisa-la
criticamente.

Garman (1990) defende a importancia do registo de dados estdveis, uma espécie de

registo incompleto de eventos, a partir dos quais os participantes possam fazer
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inferéncias, a posteriori. Trata-se, pois, de criar um texto sobre os dados registados, ou

um texto recriando a realidade observada, o que nos remete para a fase da analise.

QUADRO 5: O ciclo de observagao em Supervisdo Clinica — tarefas e questdes

Fase Tarefa do professor Tarefa do supervisor Tipo de questoes
1 Preparar e ensaiar a aula Tomar conhecimento e - Que tipo de dados a
(reunido de que vai dar e oralmente perceber o que o recolher?
pré descrevé-la ao supervisor, professor tem em -De que forma serdao
observagado) incluindo objetivos e mente, testando e recolhidos?

conteudos, o que o clarificando as suas

professor vai fazer e o que é | ideias.

esperado dos alunos.
2 Registar os eventos que
(observagao Dar uma aula. ocorram, com a maior
da aula) objetividade e precisdo

possiveis.

3 Ajudar a dar sentido aos Dar sentido aos dados e - Que padrdo evidenciam os
(andlise de dados (o professor pode ndo | preparar um plano para dados?
dados e estar envolvido nesta fase) a proxima reuniao. - Existem incidentes criticos ou

estratégia de
acao)

viragens estratégicas 6bvias?

- Quais os pontos fortes?

- Quais as técnicas que
tiveram resultados positivos?
- Existem alguns pontos de
preocupagdo? Se sim, a quais
dar prioridade de abordagem?

4 Examinar criticamente a sua | Ajudar a clarificar e a - Que padrdes e incidentes
(reunido de acao, manifestando interpretar os criticos sdo evidentes nos
pos- abertura de espirito. comportamentos e dados? E como se relacionam
observacdo) Preparar a préxima aula. eventos ocorridos na com a aprendizagem dos
aula. alunos?
- Existem aspetos inesperados
ou indesejados?
- O que devera ser mudado na
proxima aula?
5 Dar feedback honesto sobre | Examinar criticamente o | - Como correu o ciclo? Que
(analise apds a forma como correu o ciclo | seu desempenho. aspetos positivos e negativos?
o ciclo de de observacao. - Que mudar no futuro?
observacdo)

A observacdo de aulas trata-se, pois, de uma estratégia de supervisdo e

desenvolvimento profissional

associada ao modelo clinico de supervisdo,

cujas

carateristicas sdo (Goldhammer et al, cit. por Vieira e Moreira, 2011):

i) Implica uma intervencao deliberada no processo de ensino;

ii) Combina necessidades individuais e coletivas de desenvolvimento profissional;
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iii) Requer confianca mutua, compreensdo, apoio e comprometimento entre
supervisor e professores;

iv) E sistematica, embora requeira uma flexibilizagdo e atualizagdo constante ao nivel
da metodologia;

v) Cria uma tensdo produtiva no sentido de ultrapassar o desfasamento entre o real
e oideal;

vi) Pressup8e que o supervisor saiba mais do que o professor acerca da instrucdo e da
aprendizagem;

vii) Requer a formacado do supervisor.

Reis (2011) refere, igualmente, que o modelo clinico continua a dominar a
supervisdo e a avaliacdo dos professores. Segundo diversos autores (Alarcdo e Tavares,
2007; Reis, 2011; Vieira e Moreira, 2011), o modelo clinico é um instrumento vantajoso
para o estudo de situacOes reais do contexto escolar, recorrendo a observacdo como
instrumento para analisar padrdes de comportamento em sala de aula e melhorar o
ensino através da colegialidade e da interacdo entre professores e supervisores — um
processo de observacdo, reflexdo e acao sobre a pratica, centrado na resolucdo de
problemas concretos, que implica uma colabora¢dao estreita entre o observador e o
observado. Neste processo, o observador assume o papel de colega critico, que funciona
como apoio e recurso na superacdo das dificuldades sentidas (Alarcdo e Tavares, 2007).

Moreira (2001) destaca como vantagens da supervisdo clinica o contrato supervisivo
e a relagdo colegial e assinala os pontos de contato com a Investigacao-A¢ao: recorrem ao

diagnéstico de problemas, observacao e tomada de decisdes, feita em colaboracdo com o

professor em formacao.

e O ciclo de observagdo de aulas

A observacdo desempenha um papel fundamental na melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte de inspiracdo e motivacdo e um forte
catalisador de mudanca na escola (Reis, 2011). Nesta perspetiva, a observacdo de aulas

guando desenvolvida voluntariamente e sem a pressdao de uma formalidade avaliativa e
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burocratica constitui um processo de interacdo profissional de carater formativo,
centrado no desenvolvimento individual e coletivo, e na melhoria da qualidade do ensino
e das aprendizagens.

As praticas colaborativas desenvolvidas em contexto de uma escola criticamente
reflexiva, tém como estratégia central a observacdo de aulas entre colegas e
desenvolvem-se em tés fases: o acontecimento (normalmente o foco da reflexdo critica é
o ensino do préprio professor); recolha de dados sobre o evento (narrativa do acontecido,
sem explicagdo nem juizos de valor, ou inferéncias); revisdo e resposta ao evento
(experimentagao de praticas que evidenciam uma transformacao).

A observacdo de aulas constitui uma abordagem estratégica em contexto de praticas
colaborativas (observacdo de pares), processo durante o qual se recorre a outras
estratégias complementares como narrativas escritas, reflexdes criticas escritas,
autobiografias, diarios, jornais ou blogs colaborativos e aulas filmadas.

Estrela (1994), defendendo a observacdo naturalista como metodologia para a
observacdo de situacdes pedagdgicas, afirma que a sua aplicagdo sistematica permite o
levantamento de uma informacdo valiosa, que resulta de um trabalho em profundidade
focado numa situacdo especifica (unidade de observacdo). Nesta perspetiva, a sua
aplicagdo traz vantagens para o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores
na medida em que é central no processo de modificacdo do comportamento e da atitude
do professor em formacao.

Richards (1997) defende que, da mesma forma que a observacdo de professores
experientes pode ter um papel importante no desenvolvimento profissional do professor
menos experiente, a observacdo entre pares contribui para uma postura reflexiva sobre a
seu préprio ensino, num contexto nao-avaliativo em que os papéis de professores e
observadores assumem a dimensdo de investigadores num contexto colaborativo, para
beneficio de ambos. Defende igualmente que deve ser de carater voluntario, que os
participantes devem selecionar os seus parceiros e ambos devem ser, no processo,
observadores e observados.

Reis (2011) refere que a observacdo de aulas pode ser utilizada em diversos cenarios

e com finalidades multiplas, nomeadamente demonstrar uma competéncia, partilhar um
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sucesso, diagnosticar um problema, encontrar e testar possiveis solu¢cdes para um
problema, explorar formas alternativas de alcangar os objetivos curriculares, aprender,
apoiar um colega, avaliar o desempenho, estabelecer metas de desenvolvimento, avaliar
o progresso, reforgar a confianga e estabelecer lagos com os colegas.

Alarcdo e Tavares (2007, p. 47) referem que a aprendizagem “é vista como um
processo de resolugdo de problemas que passa pelo desenvolvimento dos sujeitos, que
tém de aprender a resolver tarefas ou problemas, mais ou menos especificos, através de
estratégias psicopedagdgicas e técnico-didaticas adequadas e, porventura, diferentes das
habituais, num contexto afetivo-relacional propicio” e destacam quatro elementos
essenciais para compreender o processo de ensino/aprendizagem e, consequentemente,
a supervisdao ou orientacdo da pratica pedagodgica: i) os sujeitos e o seu estadio de
desenvolvimento; ii) as tarefas a realizar; iii) os conhecimentos a adquirir ou a mobilizar;
iv) a atmosfera afetivo-relacional envolvente.

Também Edge (1992) defende a abordagem colaborativa na supervisdo e a pratica
de observacdo de aulas como uma das dreas em que mais importancia assume a
colaboragcdo como condicdo facilitadora e encorajadora da acdo pedagdgica. Por seu lado,
Paiva, Barbosa e Fernandes (2010) consideram que desenvolvimento de um projeto de
Investigacdao-Acao constituiu o motor da agdo supervisiva-investigativa, procurando
explorar caminhos de articulacdo estreita entre observacdo, investigacdo e pedagogia.
Nesta perspetiva, a observacao colaborativa constitui uma estratégia privilegiada de
descricdo, analise, confronto e (re)construcdo da acdo e, num contexto de investigacao-
acao, estabelecem-se intera¢des que conduzem a renovagao de praticas supervisivas e

educativas.

e A Supervisao Interpares

A supervisdo interpares é, simultaneamente, trabalho colaborativo e supervisao e,
na perspetiva de Alarcdo e Rolddo (2010), no caso dos professores que se encontram ja
em contexto de trabalho, a supervisdao vertical deve ser acompanhada da supervisao
interpares, colaborativa ou horizontal. Esta perspetiva insere-se num contexto de novas

tendéncias supervisivas (Alarcdo e Tavares, 2007), inseridas no conceito de Escola
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Reflexiva, que evolui do conceito de Organizacdo Aprendente, de Senge (cit. por Alarcdo e

Rolddo, 2010, pp. 138-139) e que assenta em cinco fatores conceptuais: lideranga e

equilibrio pessoal, existéncia de modelos mentais, visdao partilhada, aprendizagem em

grupo e pensamento sistémico.

A finalidade principal da supervisdo é, segundo Vieira (2009), a de ajudar os

formandos a tornarem-se supervisores da sua propria pratica: dota-los da vontade e

capacidade de (re)concetualizarem o seu saber pedagdgico e participarem, individual e

coletivamente, na (re)construgdo da pedagogia escolar. Esta perspetiva baseia-se na ideia

de que a participacdao em projetos colaborativos pode contribuir para a reflexao sobre as

praticas, “dotando-as de mais conhecimento traduzivel em capacidade de intervir sobre

essas mesmas praticas e, consequentemente, melhorando-as” (Andrade, 2010, p. 81).

QUADRO 6: Niveis de reflexdo (in Andrade, 2010)

Rotina

Técnica

Dialdgica

Transformadora

Foco da reflexdo

Centrada nos
problemas
especificos do
sujeito

Centrada sobre
tarefas especificas

Centrada sobre
a relagdo entre
o sujeito e os
outros

Centrada sobre as
possibilidades de
envolvimento do
sujeito na
transformacgao dos
contextos e dos
outros (alunos,
colegas,...)

Questionamento

Questionamento
critico em relagdo
aos outros

Auséncia de
guestionamento
quando os
problemas sdo
resolvidos

Levantamento
de questdes a
partir das
situagdes
concretas para
consideragdo de
novas ideias

Levantamento de
guestdes para
solugdes a longo
prazo e sobre
pressupostos e
convicgoes pessoais

Mudanga

Anilise da pratica
sem identificagao
de respostas em
que o sujeito se
compromete
pessoalmente

Identificacdo de
respostas que o
sujeito pode dar,
mas sem mudanca
de perspetivas e
convicgoes

Colocagdo de
ciclos de
questdes sobre
oensinoea
aprendizagem

Identificacdo e
tomada em
consideragdo de
novas ideias e
pressupostos

Ribeiro e Moreira (2007) defendem que a problematizacdo das situacdes

formativas, sob o formato narrativo dialogado, ao promover o exercicio da reflexdao
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partilhada nos processos comunicacionais, é geradora de processos de auto e
coavaliagdo, essenciais ao Desenvolvimento Profissional, pois alia a reflexdao sistematica a

intencdes de melhorar as praticas pedagdgicas.

e As Amizades Criticas

As amizades criticas podem ser usadas como estratégia de desenvolvimento
profissional e pessoal, que se baseia no apoio de colegas com reconhecido valor e mérito,
visando melhorar a sua prépria pratica e, consequentemente, melhorar os resultados dos
seus alunos. Trata-se de um processo em que sdo debatidas questdes relacionadas com a
pratica com o amigo critico ou o grupo de amizades criticas, recorrendo a processos de
apoio psicoldgico, como o coaching ou o mentoring.

Podem contribuir para construir hdbitos de colaboracdo entre colegas, criar
oportunidades de aprender uns com os outros, aumentar a motivagdao e, por fim,
conduzir a melhores resultados dos alunos. De igual modo, podem constituir um meio de
estabelecer lagos com um ou mais colegas para dar apoio a processos de aprendizagem e
mudanca, partilhando ideias, percecbes, valores e interpretacbes através da
exteriorizagdo mutua do pensamento e da pratica, bem como de sentimentos, de
esperancas e de medos (Day, 2001). Os grupos de amizades criticas reunem professores
de diferentes niveis de experiéncia para mutuamente induzirem e apoiarem o
crescimento profissional.

Contribuem também para obstar ao isolamento, pois podem ser definidas como uma
espécie de sociedades nas quais se entra voluntariamente, baseadas numa relacdo entre
iguais e enraizadas numa tarefa comum ou num interesse partilhado. Podem ser um meio
para estabelecer lagos com um ou mais colegas com vista a encarar em conjunto os
processos de aprendizagem e mudanca, de modo a que as ideias, percecdes, valores e
compreensdes possam ser partilhados através das revelacdes mutuas de sentimentos,
esperancas e receios. Day (1993) refere mesmo que em termos da avaliacdo da pratica na
sala de aula, por exemplo, um Amigo Critico pode estabelecer e manter um didlogo
interessante e estimulante, através do qual serdo criadas situacées em que o professor

serd obrigado a refletir sistematicamente sobre a pratica.
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Podem, pois, enumerar-se as seguintes vantagens dos amigos criticos: poupar tempo
e energia, verificar e evitar ideias feitas, comparar com praticas existentes noutros
contextos e facultar didlogos criticos e reflexivos depois da aula. Tal como refere Day
(2001), as culturas colegiais e as amizades criticas sdao fundamentais para promover com
sucesso o desenvolvimento profissional continuo e estimular esquemas de avaliacdo que
apoiem a autonomia dos professores. Nesta perspetiva, sdo um processo que visa
desenvolver as relacles colegiais, encorajar a pratica reflexiva e repensar a lideranca, que
envolve a observacao de pares e um processo de assessoria baseado em processos de
descricao cuidadosa, escuta atenciosa e feedback de questionamento.

Leite (2002) refere que o papel de amigo critico sé pode ser adequadamente
exercido se a escola e a comunidade escolar olharem esta figura como alguém em quem
se confia e com quem se esta disposto a partilhar receios, duvidas, e também os éxitos.
Esta perspetiva pressupde a possibilidade do amigo critico ser um assessor externo, mas
gue é aceite e desejado, e que tem como funcdo promover a reflexao interna antes de se
tomarem as decisoes.

Segundo Day (1993), sdo condi¢Ges para o sucesso dos amigos criticos: i) vontade de
partilhar e reconhecimento de que a cooperac¢ao envolve “revelacdo” e “recetividade” ao
feedback; ii) reconhecimento de que a revelacdo e o feedback implicam estar-se
preparado para a mudanca; iii) reconhecimento de que a mudanca é por vezes
ameacadora e dificil mas é gratificante; iv) reconhecimento de que as pessoas podem
estar disponiveis para partilhar apenas dentro de certos limites.

Ferrier-Kerr (2003) refere que os amigos criticos podem contribuir para:
compreender o processo de ensino-aprendizagem, desenvolver a capacidade de olhar
mais criticamente para o seu préprio ensino e avaliar a sua eficdcia, desafiar, apoiar e
encorajar de forma a tornar evidentes transformacdes significativas na acdo pedagodgica.
Deve, antecipadamente, ser estabelecida uma ligacdo ao nivel profissional e ao nivel
pessoal, pois baseia-se no estabelecimento de um certo nivel de afetividade: confianca,
sinceridade e honestidade — é através da partilha de pensamentos e experiéncias que os

participantes encontram conhecimento interior e orientacdo para a sua transformacao.
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CAPITULO Ill: METODOLOGIA DO ESTUDO

Este capitulo apresenta, fundamenta e descreve a metodologia adotada durante a
realizacdo do estudo: numa primeira parte, apresenta-se a fundamentagao metodoldgica,
particularmente a natureza e o design de investiga¢ao; numa segunda parte, apresenta-se
a contextualizagdao do estudo e a caraterizagdo dos participantes; numa terceira parte,
apresenta-se o processo de recolha de dados, em particular os instrumentos de recolha e

o processo de analise dos dados.

3.1. Fundamentag¢ao Metodoldgica

Tendo em conta que se trata de um estudo de natureza interpretativa com objetivos
transformacionais e virados para o desenvolvimento profissional e pessoal, optou-se por
uma investigacdo de natureza qualitativa. De acordo com Erikson (1985), a investigacao
interpretativa no campo da educacdao adequa-se ao estudo da natureza da sala de aula,
da natureza do ensino e da natureza e conteldo das perspetivas e significados. Deste
modo, adequa-se a dar resposta, por um lado “a necessidade de compreender situacdes
particulares por meio de uma documentacdo baseada em pormenores concretos da
pratica” e por outro, “a necessidade de ter em consideracdo os significados que os
acontecimentos adquirem para as pessoas de um dado meio” (Lessard-Hérbert et al,

2008, p. 43).

3.1.1. A questao dos paradigmas de investigacao

As questdes tedricas em educacdo fazem emergir diferentes concecbes e
interpretacdes da realidade social, que determinam os critérios segundo os quais devem
ser selecionados e definidos os problemas de investigacdo. Khun (1970) definiu estas

tendéncias histéricas como paradigmas, que designam a teoria dominante que reina
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numa comunidade cientifica numa certa época. Coutinho et al (2009) afirmam que os
paradigmas constituem uma forma de desmantelar a complexidade do mundo real e, ao
mesmo tempo, uma forma diferente de ver o mundo.

Bogdan e Biklen (1994) definem paradigma como um conjunto aberto de assercdes,
conceitos ou proposicdes logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a
investigacdo, ndo se encontrando associado as metodologias, as quais podem ser usadas
por diferentes paradigmas. Costa (2005), pelo contrario, defende que o conceito de
paradigma abrange crencas epistemoldgicas e op¢Ges metodoldgicas que guiam as
investigacGes que se fazem em cada época ou contexto.

Lessard-Hérbert et al (2008) consideram a existéncia de dois paradigmas: um
positivista/behaviorista, também conhecido como investigacdo quantitativa, e outro
interpretativo, conhecido como investigacdo qualitativa. Cada um tem a sua génese em
filosofias distintas: o positivismo de Augusto Comte fundamenta o paradigma
guantitativo; o idealismo de Kant estd na base do paradigma qualitativo. Também
Fernandes (1991) distingue entre investigacdo quantitativa e qualitativa, considerando
gue a investigacdo qualitativa e os seus métodos sdo uma resposta as limitacdes
reveladas pelos métodos quantitativos e inspiram-se em métodos utilizados na
investigacdao antropoldgica e etnografica.

No entanto, alguns autores tém defendido novas concec¢bes paradigmaticas. Sa-
Chaves (1989) refere trés paradigmas: a abordagem tecnolégica, a abordagem politica ou
diplomatica e a abordagem antropoldgica-ecoldgica, na qual inclui a metodologia da
investigacdo-acao, que visa o estudo compreensivo do conjunto de fatores em interacao
numa dada situacdo, assim como as representacdes antagdnicas que delas tém os
diversos atores. Ainda segundo a mesma autora, a evolucao dos paradigmas arrastou
uma inversdo total dos quadros de referéncia: o quadro positivista foi substituido pelo
guadro compreensivo; a aproximacao objetivista, elementarista e quantitativa deu lugar a
uma aproximacao subjetivista, holistica e qualitativa. Costa (2005) também identifica trés
paradigmas: Positivismo/pds-positivismo ou racionalista-quantitativo, Interpretativo ou
naturalista-qualitativo, e Sociocritico. Coutinho (2006) distingue igualmente trés

paradigmas: os estudos quantitativos, os estudos qualitativos e os estudos mistos, que
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englobam todos os trabalhos de investigacdo ndo enquadrados em nenhuma das duas
categorias anteriores — seja por reunirem métodos de ambos, seja por possuirem
individualidade prépria derivada da inspiracdo num paradigma de investigacdo que ndo o
positivista ou interpretativo. Aires (2011), por seu lado, apresenta quatro paradigmas:
Positivismo/pds-positivismo, construtivista-interpretativo, critico e feminista pds-
estrutural.

Constata-se, pois, que a tendéncia sociocritica aparece progressivamente referida
como um paradigma auténomo em relagdo ao paradigma qualitativo/interpretativo.
Costa (2005), por exemplo, chama-lhe um paradigma de delimitagdo recente e irregular,
pois a abordagem critica aparece por vezes associada a abordagem qualitativa. Para este,
designa-se por paradigma, perspetiva ou abordagem critica, sociocritica, tradicdo da
teoria critica, métodos orientados para a pratica, investigacdo orientada para a decisdo e

a mudanga, teoria do conflito, ou neomarxismo.

3.1.2. A opgao pelo paradigma qualitativo neste estudo

Neste estudo pretende-se dar resposta a questbes de natureza essencialmente
descritiva e explicativa, ndo se exercendo um controlo deliberado e sistematico sobre os
comportamentos dos participantes, razdo pela qual se optou pelo paradigma
qualitativo/interpretativo, cujos estudos se caraterizam da seguinte forma (Bogdan e

Biklen, 1994):

= S3o feitos no ambiente natural em que se desenvolvem, constituindo o
investigador o instrumento principal da investigacdo; no caso presente, o cendrio
€ a sala de aulas onde o investigador e a participante sdo professores.

= QOs dados sdo recolhidos em “forma de palavras”, analisados de forma indutiva e,
em simultaneo, sdo descritas as situacées em que eles foram recolhidos.

= O objeto de interesse esta centrado no processo, isto é, nas transformacdes que
se vdo operando nos participantes (professores e alunos), ao nivel decisério (no
que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem) e ao nivel mental (no que

diz respeito a percecdes e estados de alma).
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Segundo Lessard-Hérbert et al (2008), a expressdao metodologias qualitativas abarca
um conjunto de abordagens diversas: observagao participante, etnografia, estudo de
casos, interacionismo simbdlico, fenomenologia ou, muito simplesmente, abordagem
qualitativa. Por seu lado, a expressao “investigacdo interpretativa”, coloca a énfase no
significado conferido pelos atores as acdes nas quais se empenharam.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a maioria dos investigadores qualitativos se
identificam, de uma ou de outra forma, com a perspetiva fenomenoldgica, numa
tentativa de compreender o significado que os acontecimentos e interagbes tém para
pessoas vulgares, em situagdes particulares, numa perspetiva de compreensao
interpretativa das interagcdes humanas. Esta perspetiva baseia-se na ideia de que a
realidade é socialmente construida e o investigador deve possuir um esquema concetual
para fazer interpretacdes, pois a experiéncia humana é mediada pela interpretacdo. Ou
seja, o significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o processo de
interpretagdo, sao elementos essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou secunddarios
aquilo que é a experiéncia. A interpretacdo ndo é um ato auténomo, pois os individuos
interpretam com o auxilio dos outros, sendo os significados construidos através das
interacdes. A interacdo simbdlica assume o papel de paradigma concetual, ocupando o
lugar dos instintos, dos tracos de personalidade, dos motivos inconscientes, das
necessidades do estatuto socioecondmico, das obrigacdes inerentes aos papéis, das
normas culturais, dos mecanismos sociais de controlo ou do meio ambiente fisico.

O foco da investigacdo qualitativa é, pois, a compreensdao mais profunda dos
problemas: investigar o que estd por de trds de certos comportamentos, atitudes e
convicgbes. Ndo ha, em geral, qualquer preocupacdo com a dimensdo das amostras nem
com a generalizacdo de resultados (Fernandes, 1991).

No contexto do paradigma qualitativo/interpretativo, o objeto de andlise ¢é
formulado em termos de ac¢do, que abrange o comportamento fisico e os significados que
Ihe atribuem o ator e aqueles que interagem com ele. Nesta perspetiva, o investigador
postula uma variabilidade das relacbes entre comportamentos e significados, numa
relacdo bindmio “acdo-significado”. Assim, o trabalho do investigador centra-se nessa

variabilidade das relacbes comportamento-significado e visa a descoberta de esquemas
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especificos de identidade social. A investigacdo interpretativa baseia-se, pois, num
postulado dualista, dando valor aos comportamentos observdveis, conquanto
relacionados com significados criados e modificaveis pelo espirito. A investigacdo incide
sobre o modo como se desenvolvem e mantém estes sistemas de significado e ndo sobre
os comportamentos observaveis, criagdo de significado, que remete para uma dimensao
social, ou seja, a relagdo entre as perspetivas dos atores e as condi¢gdes ecoldgicas da agao
na qual se encontram implicados.

A investigacdo qualitativa ndao possui um conjunto fechado de metodologias
proprias; os investigadores qualitativos recorrem a narrativa, aos métodos e técnicas
etnograficas, a entrevista, psicandlise, estudos culturais e observacdo participante: “a
investigacdo qualitativa é uma perspetiva multimetddica que envolve uma abordagem

interpretativa e naturalista do sujeito de analise ” (Denzin e Lincoln, 1994 cit. por Aires,

2011, p. 14).

3.1.3. O design do estudo: a Investigagao-Acao

Dado o enquadramento social desta investigacdo e o seu fim transformador e
promotor da condicdo humana (Costa, 2005), seguindo Glickman (Glickman et al, 2010),
optou-se por uma abordagem que examinasse e desafiasse as maneiras de agir
estabelecidas e tidas como garantidas. Assim, foi adotada a investigacdao-acao pois, tal
como referem Coutinho et al (2009), traz para a ribalta das praticas investigatdrias a
concecdo ideoldgica e valorativa que esta presente na investigacdo e que acaba por
determinar o conhecimento que dai possa advir e faz incidir o seu foco sobre o
conhecimento emancipatdrio.

Moreira (2001) identifica a investigacdo-acdo como um design através do qual se
atingiriam os objetivos de uma teoria critica. O objetivo central desta teoria seria a
emancipacado do individuo e da sociedade, isto é, permitir as pessoas o controlo e a
direcdo das suas proprias vidas, através de um processo de descoberta pessoal. Refere

ainda que existem diferentes concetualizacdes de investigacdao-acdo, nomeadamente
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uma corrente mais ortodoxa e outra mais moderada, a qual esta autora aderiu e que foi

seguida neste estudo:

= A primeira define-se como ciéncia educacional critica do tipo emancipatdrio,
visando dar aos professores a capacidade de criticar e mudar as condi¢des sociais
gue criam dependéncia, desigualdade e exploracdao sobre a relagdao dual entre
teoria e praxis, em que aquela é orientada para a acdo e consequentemente, visa
a intervencgdo. Nesta perspetiva, o pratico produz um conhecimento de natureza
interpretativa, passando os sujeitos a validar o conhecimento. Este facto tem um
poder emancipatério, pois permite superar a limitacdo do facto de ser subjetivo
passando a permitir uma comunicacdao e uma acdo social, através de processos

reflexivos.

= A segunda considera que a emancipa¢dao ndo é o seu aspeto essencial e autores
com Zeichner e Gore (1990) defendem o enfoque no contexto da sala de aula,
dependente das necessidades imediatas do professor, mas com horizontes mais
vastos. Nesta perspetiva, o recurso a investigacdo-acdo do tipo critico ou
emancipatdrio constitui um veiculo de facilitagdo de um ensino reflexivo, entre
uma acao centrada na sala de aula e voltada para o desenvolvimento profissional

do professor e uma ag¢ao voltada para a mudancga social.

A mesma autora refere ainda que a investigacdo-acdao se carateriza pela espiral
autorreflexiva (ver Figura 5), composta por ciclos de planificacdo, acdo, observacdo e
reflexdo. A partir deste ciclo inicial, desenvolve-se uma espiral de ciclos, composta por
varios passos de acdo, em que cada fase informa a préxima e é também informada pela
fase anterior, na perspetiva de que é uma tentativa e ndo a resposta final, o que conduziu

ao esquema em espiral apresentado por Coutinho et al (2009) (ver Figura 6).
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FIGURA 5: Modelo de Investigacdo-Acdo de Lewin (1946) (in Coutinho et al, 2009).

IDEIA INICIAL

4
«Exploracaos»
(busca de factos)

4

PLANO GERAL

Passo 1
s i Pl . Passo 2
Por em accao o
Passo 1
FLAMNO
RECTIFICADO
4 AVALIACAO »  Passo 1
Passo 2
F 2
Por em accao o
Passo 2

T AVALIACAO

Considerando as categorias de abordagens supervisivas propostas por Glickman
(Glickman et al, 2010), diretiva informal, colaborativa e ndo diretiva, consistentes com o
modelo clinico de supervisdo, neste estudo seguiu-se preferencialmente a abordagem
colaborativa da investigacdo-acdo, ainda que pontualmente ocorressem momentos de
abordagem diretiva informal. De facto, o controlo diretivo pode ser necessdrio em
momentos de crise, de forma pontual, particularmente tendo em atencdo que a colega
participante ndo tem nem formagdo nem experiéncia em supervisdo pedagdgica e, por
vezes, torna-se necessario que o supervisor-investigador tome decisdes e indique o rumo

do processo.
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Figura 6: Um ciclo de acdo-reflexdo (adaptado de McNiff) in Coutinho (2009).
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Neste ponto impde-se distinguir entre colaboracdo e cooperacdo, assumindo a
perspetiva de que a ultima implica, no contexto do desenvolvimento de um projeto, a
divisdo de tarefas em que as partes sdo desenvolvidas autonomamente para
posteriormente serem agregadas. Por sua vez, a colaboracdo implica um envolvimento
nao apenas funcional mas também ideoldgico pois, tal como refere Lansley (1994), a
cooperacdo exclui o desenvolvimento moral. Por outras palavras, a colaboracdo assume o
conceito de relacdo de trabalho entre pessoas com vista a prossecu¢do de um objetivo
comum (Moreira, 2001), implicando compromisso e controlo partilhado. Nesta
perspetiva, Tripp (1989) cit. por Moreira (2001), distingue diferentes subtipos de
investigacdo (ver Quadro 7): ndo-participativa, cooptativa, cooperativa, colaborativa e

cooptativa do tipo 2.

60



QUADRO 7: Investigacdo-Acao colaborativa versus Investigacdo-Acdo participativa (Tripp,

1989, in Moreira 2001, p. 33)

Tipo de Controlo Papel do Beneficiario | Carateristica principal

investigacao procedimental | professor principal

Investigacdo académico ator/objeto académico (investigagdo rara hoje em dia)

ndo-participativa

Investigacao académico ator / académico poder e controlo sobre o

cooptiva (tipo 1) (+ professor informante (+/- processo desigual entre as

cooptado) (reflexivo) professor) partes

Investigacao académico informante académico as relagOes de poder entre as

cooperativa (+ professor) reflexivo (+ professor) | partes sdo muito semelhantes;
(ator) os procedimentos sdo

negociados

Investigacao académico + investigador académico/ | compromisso e controlo
colaborativa professor reflexivo professor partilhado igualmente; topicos
(ator) de interesse mutuo; mesmo

valor dos resultados para as
partes envolvidas

Investigacao professor investigador professor poder e controlo sobre o

cooptiva (tipo 2) (+ académico (ator (+/- processo é desigual entre as

cooptado) reflexivo) académico) partes

3.2. Contextualizagao e Participantes no Estudo

O estudo foi desenvolvido durante o ano letivo de 2011/2012 numa escola do norte
de Portugal, mais concretamente no vale do rio Minho. Trata-se de uma pequena escola
gue abrange o segundo e o terceiro ciclo do ensino bdsico e o ensino secundario, com
duas ou trés turmas por cada ano de escolaridade. Situa-se numa zona
predominantemente rural ainda que a inddstria tenha um peso significativo na economia
local.

A area de influéncia desta escola abrange dois concelhos, cuja populacao pode ser
caraterizada pelos seguintes tracos gerais:

e Manifesta fortes influéncias da Galiza, ao nivel linguistico, ao nivel de habitos e
comportamentos, ao nivel econdmico e ao nivel cultural;

e Constata-se o envelhecimento da populacdo, para o qual contribuem a diminuicao
da natalidade e a migracdo dos jovens com formacgao académica superior;

e A populacdo ativa é predominantemente ndo especializada, distribuindo-se

maioritariamente pela industria, agricultura e servicos domésticos.
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Desta forma, os alunos frequentando esta escola refletem o meio socioecondmico

de origem, podendo ser caraterizados pelos seguintes tragos gerais:

v

Pertencem predominantemente a nulcleos familiares de baixo rendimento
econdmico, com origem em empregos que nao exigem formacao especializada,
particularmente na industria, na agricultura e nos servicos domésticos (dados do
Projeto Educativo e do Projeto Curricular desta escola indicam que cerca de 60%
dos alunos beneficiam de apoio social escolar, escaldo A ou B). Existe um baixo
numero de familias de classe média, sendo muito reduzido o nimero de pais com
formacao académica de nivel superior.

Sdo frequentes os nucleos familiares alargados aos avés e, por vezes, a tios
solteiros.

Sdo frequentes os casos de situacdes problemdticas no interior dos nucleos
familiares a que pertencem os alunos, destacando-se o desemprego, o trabalho
por turnos de ambos os progenitores, o alcoolismo e o abandono parental.
Abundam os casos de alunos com necessidades educativas especiais
permanentes, sobretudo do dominio cognitivo.

Existem alguns casos de alunos com problemas de integragao social, seja porque a
escola oferece um curso PIEF seja porque a localizagdo da escola em meio rural é
considerada como apropriada, tanto pelas familias como pelas instituicdes que
tutelam menores com problemas de integracao.

Abundam os casos de desmotivacdo e desinteresse, em funcdo das baixas
expetativas em relagdao ao contributo que a escola pode dar para a melhoria da
situacdo socioeconémica das familias, o que se reflete em resultados mediano-

fracos nos exames nacionais.

Sao duas, as turmas envolvidas neste estudo — uma do oitavo ano e outra do nono

ano de escolaridade — as quais a Professora Participante (PP) e o Professor Investigador

(PI), respetivamente, lecionam a disciplina de Inglés.
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3.2.1. Os participantes

O professor-investigador (Pl) é do sexo masculino e tem 46 anos de idade,
encontrando-se no vigésimo-quinto ano docéncia. A professora-participante (PP) é do
sexo feminino e tem 39 anos de idade, encontrando-se no décimo-quinto ano de
docéncia. Ambos lecionam a disciplina de Inglés.

As boas relagdes pessoais entre os dois colegas, para além da vontade demonstrada
por PP de refletir sobre o seu desempenho com a colaboracdo de um colega, foram o
motivo pelo qual foi convidada a participar neste estudo. Ambos os colegas manifestam
uma forte vontade de rejuvenescer profissional e pessoalmente e ambos aceitam a ideia
que uma atitude reflexiva em relagdo as suas praticas e métodos de ensino contribuira
para elevar a motivacdo e a autoestima e para procurar formacgao apropriada com vista a
inovar e, desta forma, ser mais eficaz no processo de ensino-aprendizagem.

N3o existia uma rotina de praticas colaborativas anterior ao presente estudo, nem
entre os dois colegas nem no seio do departamento curricular a que pertencem, nem
sequer na escola — apenas as praticas sazonais de trabalho em cooperagdo e/ou
articulacdo, nomeadamente ao nivel da planificacdo disciplinar anual, da definicdo de
critérios de avaliacdo e desempenho esperado dos alunos e ao nivel da planificagcdo das

atividades das turmas (projeto curricular de turma) e das atividades da escola.

3.3. O processo de recolha de dados

O estudo foi desenvolvido durante o ano letivo de 2011/12, durante o primeiro e
segundo periodos, em trés fases (ver cronograma da Tabela 1): a primeira, que se
denomina de fase preliminar, destinou-se a estabelecer as regras e as rotinas, assim como
a ambientar, motivar e informar/formar a colega participante e os alunos das turmas
envolvidas; a segunda fase foi a mais proficua em trabalho de campo, durante a qual
ocorreram os ciclos de observacdo de aulas e a maior parte das reflexdes individuais; a
terceira fase foi essencialmente dedicada as entrevistas com os grupos focalizados de

alunos.
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TABELA 1: Cronograma das ag0es de recolha de dados

Més ReflexGes Aulas Observadas Registos Sessoes dos Grupos
Individuais (dia e | (dia e identificagdo) colaborativos das Focalizados (dia e
identificagao) aulas observadas identificagao)

(identificagdo)

novembro 11 (RI-PI 1)

17 (RI-PI 2) Registo

20 (RI-PI 3) colaborativo da

25 (RI-PP 1) 30 (Pl observado) aula observada 1
(anexo 7)

dezembro 5 (RI-PI 4) 9 (PP observada) Registo
30 (RI-P1 5) colaborativo da

aula observada 2
(anexo 13)

janeiro 11 (Pl observado) Registo
15 (RI-P1 6) 20 (PP Observada) colaborativo das
22 (RI-P1 7) 25 (Pl observado) aulas observadas 3, | 20 (Sessdo 1 do Grupo
30 (RI-PI 8) 4e5 1-92ano)

(anexo 8, anexo 9 e
anexo 14)

fevereiro 5 (RI-P19) 2 (PP observada) 1 (Sessdo 1 do Grupo 2
14 (RI-PP 2) Registo —82ano)

19 (RI-P1 10) colaborativo da 8 (Sessdo 2 do Grupo 1
aula observada 6 —92ano)
(anexo 15)
margo 11 (RI-PI 11)
14 (RI-PI 12) 14 (Sessdo 3 do Grupo
23 (RI-P1 13) 1-92ano)
23 (Sessdo 2 do Grupo
2 —82ano)
abril 4 (RI-PI 14)
10 (RI-PI 15)
20 (RI-PP 3)

Para este estudo recorreu-se aos seguintes instrumentos de recolha de dados:

v’ Seis ciclos de observacdo de aulas (cada professor-participante foi observado em

trés ciclos, e observador noutros trés ciclos);

v’ Registos colaborativos de cada uma das aulas observadas, confrontando os pontos

de vista do observador e do observado;

v Sete sessdes com os dois grupos focalizados (trés sessdes com alunos do 92 ano e

duas sessdes com alunos do 82 ano);

v Reflexdes escritas (pelos Pl e PP em momentos considerados oportunos ao longo

do processo; pelos alunos do 92 ano, no final do processo);
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3.3.1. Afase preliminar

Esta fase decorreu durante os meses de setembro, outubro e parte de novembro de
2011, coincidindo com o inicio do ano letivo. Logo que os hordrios da escola foram
conhecidos, procurou-se encontrar momentos coincidentes nos horarios dos dois
professores de forma a viabilizar encontros regulares destinados as reunides pré e pds
observacdo e a consequente reflexdao colaborativa. Encontrou-se um tempo de quarenta
e cinco minutos a quarta-feira de manhd; da mesma forma, conhecidas as turmas que os
dois professores iriam lecionar, bem como os horarios das mesmas, passou-se a escolha
das duas turmas participantes, uma do investigador e outra da sua colega, tendo em
conta as possibilidades de observacao mutua de aulas.

Posteriormente, e ja durante os encontros regulares entre os dois professores a
quarta-feira, o investigador procurou (in)formar a colega, apresentando o design do
estudo e partilhando o seu conhecimento tedrico sobre as noc¢des de Supervisdo
Pedagdgica, reflexao sobre e na pratica, praticas colaborativas e observac¢do de aulas. De
referir que esta fase permitiu conhecer as percecdes da colega sobre estes conceitos,
nomeadamente no que diz respeito a Supervisdo, havendo a necessidade de reconstruir
as bases tedricas sobre as quais a colega construia as suas perce¢des e que tinham a sua
génese na experiéncia vivida durante o estagio pedagdgico — Supervisao do tipo vertical e
diretivo — enquanto neste estudo se seguiu uma Supervisdo do tipo horizontal e
colaborativo. Foram algumas semanas em que a comunicacdo estabelecida durante estes
encontros permitiu igualmente aprofundar uma relagdao de confianga mutua, assim como
desconstruir certos receios e preconceitos relacionados com a observacdo de aulas,
particularmente no que diz respeito a inseguranca derivada do medo da invasdo do
espaco-sala de aula por um elemento estranho e do medo de se abrir ao outro e falar
sobre o erro e as limitacbes pessoais.

Ultrapassada a inseguranca (ou pelo menos, estabelecida alguma confianca e
diminuida a inseguranca), passou-se a troca de impressdes sobre as turmas e os alunos,
em especial sobre os problemas que cada um dos professores diagnosticara no processo
de ensino-aprendizagem. Neste ponto, convém realcar que se deu particular atencdo a

reflexdo dialégica sobre a percecdo que cada um tinha quanto as causas desses
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problemas. Desta forma, cada um dos professores pode estabelecer um perfil da turma
do outro e, simultaneamente, tomar nota de um conjunto de dados preliminares que
viriam a ser de utilidade durante os ciclos de observacao de aulas.

No mesmo periodo, cada um dos professores, durante as aulas com a sua turma,
apresentou o projeto em tracos largos aos alunos, os seus objetivos e o tipo de
participacdo que era esperado deles. De referir que a adesao dos alunos foi encorajadora,
tendo sido necessario proceder a uma selecdo dos alunos que fariam parte dos grupos
focalizados, eliminando diversos voluntdrios. Da mesma forma, quando se lhes explicou o
que sdo aulas observadas, quais os objetivos e o que se esperava da turma (que agisse
com naturalidade e em conformidade com aquilo que é habitual nas aulas), deu para
notar sentimentos crescentes de interesse, curiosidade e incentivo — parecendo
estabelecer-se entre professores e alunos uma maior proximidade, porque o professor
também estava a atravessar um processo de aprendizagem.

Durante esta fase procurou-se ainda criar habitos de reflexdo colaborativa entre os
alunos e o professor, sobre aspetos pedagdgicos e didaticos, ndo apenas para estabelecer
uma comunicacdo mais intensa e melhorar a inter-relacdo, mas também para criar
habitos e rotinas e para familiarizar os alunos com os termos de carater pedagdgico e
didatico, que seriam necessarios durante as sessdes com os grupos focalizados. Deu ainda
para conhecer melhor certas percecoes dos alunos acerca do desempenho e das praticas

do seu professor e serviu para estimular a partilha sincera de opinides e pontos de vista.

3.3.2. Fase dois: os ciclos de observagao de aulas

Os ciclos de observagdo de aulas constituiram o instrumento privilegiado de recolha
de dados deste estudo, dado o seu design, a investigacdo-acdo. De facto, a investigacdo-
acdo e os ciclos de observacdo de aulas estdo intrinsecamente relacionados, na medida
em que:

A dinémica ciclica de agdo-reflexdo, propria da investigacdo-acdo, faz com os resultados
da reflexdo sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dé origem a novos objetos
de reflexdo que integram, ndo apenas a informagdo recolhida, mas também o sistema

apreciativo do professor em formagédo. E neste vaivém continuo entre agdo e reflexdo que
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reside o potencial da investigagdo-agdo enquanto estratégia de formacgdo reflexiva, pois o

professor regula continuamente a sua agdo, recolhendo e analisando informagdo que vai

usar no processo de tomada de decisbes e de intervengdo pedagdgica.

(Moreira, 2001)

Foram efetuados seis ciclos de observacdo mutua de aulas, trés em que o Pl era

observado e PP observadora e trés em que PP foi observada e Pl observador, de

novembro até fevereiro (ver Tabela 2). Seguindo o modelo de Glickman (Glickman et al,

2010), estabeleceram-se cinco fases para cada um dos ciclos de observacdo: i) as

reunides/encontros de pré-observacdo; ii) a aula observada e o preenchimento da grelha

de observacgdo; iii) a reflexdo interativa sobre a aula e o preenchimento do Registo

Colaborativo da aula observada; iv) a reunido/encontro pds-observacdo; v) a reflexdo

critica sobre o ciclo.

TABELA 2: Planificagdo dos ciclos de observagdo de aulas

Ciclos de Data da aula | Observador Observado Focos principais da observac¢ao

observacao | observada

de aulas

12 ciclo 30/11/2011 PP PI Encontrar evidéncias que confirmem ou
desmintam os problemas antecipados

22 ciclo 09/12/2011 Pl PP Encontrar evidéncias que confirmem ou
desmintam os problemas antecipados

32 ciclo 11/01/2012 PP PI Relagdo professor-aluno;
Comunicagao pedagogica
Gestdo das relagdes interpessoais

42 ciclo 20/01/2012 PI PP O processo de ensino-aprendizagem:
Atividades, gestdo do tempo,
participacdo/interesse dos alunos

52 ciclo 25/01/2012 PP Pl O processo de ensino-aprendizagem:
Atividades, gestdao do tempo,
participacdo/interesse dos alunos

62 ciclo 02/02/2012 PI PP Comportamento dos alunos;

Gestdo da comunicagdo pedagogica por
parte da professora

e Asreunides/encontros de pré-observagdo:

As aulas observadas foram os momentos nucleares, no entanto cada ciclo de

observacdo implicou reunidGes antecipatodrias e reunides posteriores que constituiram

momentos de grande relevancia, principalmente porque foram oportunidade de reflexdo
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conjunta entre Pl e PP. Tal como refere Paiva (2005), estabeleceram-se rela¢des de
partilha num processo mutuo de autoconhecimento, descoberta e de desenvolvimento
pessoal e profissional, em espirito colaborativo — em que cada um dos colegas foi
alternadamente Observador e Observado. A Figura 7 procura representar o ciclo de
observacdo de aulas em cada uma das suas fases: planificagdo/pré-observacdo;

acdo/observacdo; reflexdao/pds-observagao.

Figura 7: Interligagcdo entre a Supervisdao Colaborativa, a estratégia de formacao e a
autoscopia (in Medeiros, 2002)

Supervisdao Colaborativa Encontro Encontro
Pré-observagdo Acdo Pds-observagdo
+ >
Observagdo
Investigacdo-Ac¢do-Colaborativa Planificagdo | Reflexdo

v

A

Tarefa autoscopica

Tarefa autoscdpica «

A planificacdao corresponde a fase de organiza¢ao que antecede a a¢do e repartiu-se
pelos seguintes momentos:
= 0O momento das decisdes individuais — definicdo de objetivos e conteldos, selecao
de estratégias e atividades e proposta dos aspetos/problemas a serem focados,
pelo Observador durante a observacdao da aula, pois tal como Moreira (2001),
considera-se que a observacdo é sempre seletiva. Tendo em conta a experiéncia
dos dois professores e a sua capacidade introspetiva, foi atribuida ao Observado a
decisdo sobre aquilo que desejava mudar na sua acdo. Pode-se dizer, tal como
Medeiros (2002, p.173) que se tratou de “decisdes pré-ativas”.
= Encontros de pré-observacdo: num primeiro encontro, normalmente de curta
duracdo, o Observado apresentava ao Observador as suas decisées pré-ativas e

este interrogava sobre as mesmas, bem como sobre a turma e o contexto de
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ensino-aprendizagem; num segundo encontro, a quarta-feira, durante quarenta e
cinco minutos, Observador e Observado analisavam criticamente as decisoes pré-
ativas, através de um didlogo reflexivo e indagatdério — o Observador nao
intervinha diretamente, nem propondo nem sugerindo sequer altera¢des aos
planos de aula ou ao foco de observacdo da mesma; no entanto, as alteracdes
aconteciam naturalmente, em fungao da reflexdo dialégica e indagatdria. Quando
observados, cada um dos professores (Pl e PP) foi responsavel pela planificacdo da
aula; quando observadores, assumiram o papel de questionadores sobre as

opgOes que o outro/a outra tomara.

Para cada ciclo, a excecao do primeiro na qualidade de observados, foram realizadas
duas reunides/encontros de pré-observacdo. No primeiro ciclo em que cada um dos
participantes foi observado, houve a necessidade de refletir sobre as
dificuldades/problemas das turmas e sobre a forma como cada um dos professores
conduzia o processo de ensino, como forma de ajudar o observador a compreender
melhor os contextos.

Em todos os ciclos, seguiu-se o procedimento seguinte: num primeiro encontro,
tendo por base as dificuldades/problemas diagnosticados (este diagndstico ocorria
durante as reunibdes/encontros de pds observacdo dos 32 a 62 ciclos de observagdo),
desenvolveu-se uma reflexdao sobre os mesmos; num segundo encontro, o observado
apresentava ao observador a planificacdo da aula, seguindo-se a reflexdo conjunta sobre
a mesma, nomeadamente sobre a sua pertinéncia e adequabilidade a turma — o
observador assumia sobretudo o papel de questionador, ajudando o observado a
estruturar o seu préprio pensamento, de forma a dar base de sustentacado tedrica as suas

percecoes e interpretacOes da realidade.

e A aula observada e o preenchimento da grelha de observagao:

Seguiu-se Glickman (Glickman et al, 2010), que refere que a observacdo de uma aula
é um processo de duas partes: primeiro, descrever o que estd a ser visto; segundo,

interpretar o seu significado. Seguindo o modelo de observacao qualitativa ou descritiva
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deste autor, o observador vai para a sala de aula com um foco geral (como foi o caso) ou
sem foco algum e regista todos os eventos a medida que ocorram. Estes ndo tém que se
enquadrar em categorias especificas previamente estabelecidas, nem sdo quantificados.
Apenas depois do registo dos eventos o observador reorganiza as suas observagdes por
temas.

Assim, a fase da agao corresponde a pratica, em aula de 45 minutos, do professor
observado, durante a qual o Observador recolhia informacdes sobre a agdo, com vista a
sua analise e compreensdo. Para o efeito, o Observador procedia ao registo de
observacdo de forma naturalista, ainda que focado no aspeto pré-combinado, utilizando
uma grelha de observacdo (ver ANEXO 2), em que era indicado o tempo e descritas as
ocorréncias através da descricdo, o mais pormenorizada possivel. Seguiu-se a ideia de que
a observacdo naturalista é aquela que permite obter uma visdo mais panordamica e
realista dos acontecimentos, na medida em que permite o registo de todos os factos
observados.

No final da aula, o observador procedia a leitura e organizacdo do texto, de forma a
separar os factos/ocorréncias dos comentarios/inferéncias, os quais eram inseridos numa
segunda grelha — Registo Colaborativo de Aula Observada (ver ANEXO 3) — no qual eram
indicados o tempo, descritas as ocorréncias/factos e registados os
comentarios/inferéncias do observador (neste espaco podiam ainda ser registadas
questdes derivadas da incompreensdo ou discordancia dos factos). Posteriormente, o
observador remetia este registo ao observado, para que este lesse e registasse o seu
préprio feedback, que podia incluir a sua versdo/justificacdo dos factos, a sua opinido

sobre os mesmos, ou a resposta as questdes levantadas pelo observador.

e A reflexao colaborativa sobre a aula — dos Registos Colaborativos as reunides

pds-observagao:

Estes Registos Colaborativos das aulas observadas foram estratégicos na reflexao
colaborativa, pois permitiram confirmar ou desmentir se os diagndésticos das
dificuldades/problemas estavam em consonancia com a realidade e constituiram o

documento de base para a reflexdo conjunta durante as reunides pds-observacao.

70



Antecederam o encontro de pdés-observacao, durante o qual Observador e Observado
desenvolviam um didlogo reflexivo e critico sobre a aula observada e sobre o registo
colaborativo, do qual ambos tinham conhecimento prévio.

De facto, os Registos Colaborativos das aulas observadas apresentam-se como
documentos de interesse neste estudo, na medida em que, por um lado, constituem as
notas da observagao das aulas do ponto de vista do Observador e, por outro lado, das
percecoes do Observado. Procurou-se dar lugar ao confronto entre os pontos de vista do
Observador e do Observado, na expetativa de aferir divergéncias de andlise e
divergéncias entre o diagndstico antecipatério (encontro antes da aula observada) e o
diagndstico posterior (encontro pds-observacdo). Nesta perspetiva, o processo de
transformacao inicia-se com a crescente tomada de consciéncia de valores e significados
ideoldgicos implicitos na agdo/contextos de acdo, até chegarem a uma acdo destinada a
corrigir as incoeréncias/ limitagdes identificadas.

Durante a reunido/encontro de pds-observacdo em que observador e observado
refletiam em conjunto sobre aquilo que escreveram e o sentido que |he atribuiam — por
diversas vezes se gerou o debate, obrigando Pl e PP a desenvolverem argumentos de
defesa sobre a forma como conduziram as aulas enquanto observados. Quase sempre,
estas argumenta¢bes conduziram a leituras que permitiram tracar o diagndstico de
problemas/dificuldades ndo detetados antes, e/ou a adequac¢do na forma como os
diagndsticos anteriores haviam sido tracados.

Estas reunides mostraram-se muito importantes para o estudo, dando elementos
gue constam das reflexdes escritas do Pl e servindo de base para a prepara¢ao do ciclo

seguinte.

e As reflexoes individuais:

Cada ciclo terminava com Pl a escrever uma reflexao critica sobre o mesmo — nao foi
requerido a PP que fizesse o mesmo, dado que a sua participacdo no estudo era
estritamente voluntaria e tal acarretaria uma sobrecarga de trabalho, tendo-lhe sido
facultada a possibilidade de escrever reflexdes quando achasse oportuno, de forma a

registar estados psicoldgicos e/ou ocorréncias consideradas relevantes.
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As reflexdes escritas foram adotadas neste estudo como um elemento de recolha de
dados, na expetativa de que a partir do seu contelddo fossem identificadas
transformacdes ocorridas entre os participantes (professores e alunos). As reflexdes do PI
estiveram associadas aos momentos nucleares do ciclo de observagao de aulas:

v’ uma reflexdo apds cada reunido/encontro entre observador e observado
(antecipatéria e posterior);

v' uma reflexdo apds cada aula observada (neste caso, o professor observado faz a
sua reflexdo e envia-a ao observador, o qual escreverd uma reflexdao sobre a
reflexdo, nomeadamente tecendo comentdrios sobre o que observou e o que esta

escrito).

Os alunos do 92 ano escreveram também uma reflexao individual no final do 32 ciclo
de observagao de aulas, com o objetivo de registarem a sua perce¢ao sobre o processo
em estudo, nomeadamente sobre as transformacoes operadas ao nivel dos professores e

da forma como estes conduziam o processo de ensino.

3.3.3. Fase trés: as sessoes com os grupos focalizados de alunos

Decorreram de 20 de janeiro a 23 de marco — as primeiras sessdes realizaram-se
guando ainda decorriam os ciclos de observag¢ao de aulas; as ultimas sessdes realizaram-
se ap0s o termo dos ciclos de observacdo de aulas.

Cada uma das sessdes ocupou 45 minutos. Foram conduzidas como conversas em
gue o moderador (Pl) procurou gerir os tempos, introduzindo os temas para reflexdo, que
constam em anexo a esta dissertacdo — tratando-se de um guido, constituiu uma
orientacdo dos temas a abordar mas ndo se tratava de um questiondrio estruturado, nem
mesmo semiestruturado. O moderador assumiu o papel de agente facilitador do grupo e
teve, como uma das suas tarefas fundamentais, a de apresentar aos membros do grupo
explicacGes claras e objetivas sobre o trabalho a ser desenvolvido. Todas as sessdes foram

gravadas e posteriormente transcritas, antes de serem analisadas.
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A opcdo pela constituicdo de dois grupos focalizados de alunos enquanto
instrumento de recolha de dados apresenta vantagens especificas para este estudo: em
primeiro lugar, permite investigar as complexidades e as experiéncias individuais dos
alunos das duas turmas de modo a aprofundar os dados recolhidos através de outros
instrumentos, como a observacdo das aulas e as reflexdes escrita pelos alunos; em
segundo lugar, constitui uma estratégia que permite confrontar as perce¢Bes dos
professores com as percecdes dos alunos e indagar de que forma uns e outros podem
promover a transformag¢dao mdutua; por ultimo, permite a triangulacdo de dados em
funcao das trés fontes: PI, PP e Alunos.

No caso especifico dos grupos focalizados de alunos durante este estudo, houve
algum cuidado com a selecao dos participantes e na forma como posteriormente se lidou
com os dados recolhidos. Foram organizados dois grupos focais, representativos de cada
uma das turmas participantes no estudo, de cinco alunos cada, obedecendo ao seguinte
critério Unico:

v' Os alunos s3o representativos dos niveis de proficiéncia da lingua inglesa,

esperados para o seu nivel de aprendizagem (ver Tabela 3).

TABELA 3: Caraterizacdo dos grupos focalizados

Nivel
Grupo focal Alunos Sexo Idade Nivel de proficiéncia da | (avaliagdo sumativa
lingua inglesa (por | no sistema educativo
referéncia ao QECR) nacional)
Al M 14 A2 2
1 A2 M 14 Bl 3
(92 ano) A3 F 14 B2 4
A4 F 14 Cc2 5
A5 F 14 Cc2 5
A6 M 14 Al 2
2 A7 M 15 Al 2
(82 ano) A8 M 13 A2 3
A9 F 13 A2 4
A10 M 13 A2 4

Ainda assim, assume-se que um grupo focalizado apresenta limitagcdes ao nivel da
representatividade, na medida em que as intervengdes sdao muito na “primeira pessoa” e,

frequentemente, evasivas — desta forma, as intervencbGes devem ser vistas como a
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expressao de opinides pessoais mas, enquanto derivadas da participacdo do individuo no
grupo-turma e da consciéncia que o mesmo tem do seu papel no grupo, a participagao de
cada um dos alunos nos grupos focalizados pode ser considerada, no seu conjunto, como
expressao de carater subjetivo que agrega e representa a expressao coletiva da turma.

A gestdo do tempo de intervencdo de cada um dos participantes nos grupos
focalizados nem sempre é tarefa facil, na medida em que nem todos tém a mesma
facilidade de comunicacdo e o papel interventor do investigador, ora ao cortar a palavra
ora ao dar a palavra, tem por vezes efeitos contraditérios: facilitando e integrando na
conversa, ou dificultando a linha de pensamento e a articulagdo do discurso. As questdes
ndo foram articuladas antecipadamente mas constituiu-se antecipadamente uma lista de
temas de interesse para a investigacdo cuja sequéncia era apenas indicativa. Desta forma,
ao longo das sessdes, o investigador pbéde gerir com flexibilidade, introduzindo as
questdes e reformulando-as no momento, conforme a oportunidade proporcionada pelas
intervencgdes dos alunos. Serviu, pois, para assegurar a nao-dispersdo em relacdo aos
objetivos previamente estabelecidos e que algum dos participantes se sobrepusesse ao

grupo, sendo o resultado amplamente descritivo.

TABELA 4: Planificacao das sessdes dos grupos focalizados

Ciclos de Data Grupol | Grupo2 | Objetivos

observagdao (92 ano) | (82 ano)

de aulas

12 sessdao 20/01/2012 X Como os alunos vém a Lingua Inglesa no contexto da

sua aprendizagem escolar.

22 sessao 01/02/2012 X Como os alunos vém a Lingua Inglesa no contexto da
sua aprendizagem escolar

32 sessdo 08/02/2012 X As atividades desenvolvidas durante as aulas de
Inglés e o seu objetivo de aprendizagem

42 sessdo 14/02/2012 X O papel do professor e o papel do aluno
A comunicac¢do pedagdgica

52 sessao 23/02/2012 X As atividades desenvolvidas durante as aulas de

Inglés e o seu objetivo de aprendizagem
O papel do professor e o papel do aluno
A comunicac¢do pedagdgica

Segundo Morgan (1996), o grupo focalizado (focus group) é uma técnica qualitativa

gue visa o controlo da discussdo de um grupo de pessoas, inspirada em entrevistas nao
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diretivas. Privilegia a observacdo e o registo de experiéncias e reacdes dos individuos
participantes do grupo, que ndo seriam possiveis de captar por outros métodos, como,
por exemplo, a observacdo participante, as entrevistas individuais ou questionarios.
Apresenta as seguintes vantagens: permite compreender melhor a relagao entre causa e
efeito perguntando as pessoas coisas acerca desse relacionamento e constitui uma inter-
pretacao alternativa aos resultados da pesquisa, nomeadamente recorrendo aos dados
recolhidos através desta técnica para aferir os resultados recolhidos através de outras
técnicas consideradas mais tradicionais.

Este instrumento mostrou-se de elevado interesse para este estudo, na medida em
qgue permitiu aferir o grau de familiaridade dos alunos com a terminologia das areas da
didatica e da pedagogia (esta informacdo permitiu, por exemplo, orientar a comunicagao
do Pl com os grupos-turma, no sentido de explicar alguma da giria associada a Didatica e
a Pedagogia); mas sobretudo, permitiu numa fase posterior confrontar as declara¢des
destes grupos restritos de alunos com as reflexdes individuais, mostrando-se Uteis para
extrapolar e tirar conclusdes. No entanto, deve registar-se que estes grupos focalizados
apresentaram algumas limitacdes e dificuldades, tanto durante as sessGes — em que a
participacdo dos alunos ndo é equitativa, havendo alunos mais proficuos em termos de
discurso e ideias e alunos menos participativos — como durante o processo de andlise, em
gue por vezes a interpretacdo de segmentos do discurso ndo é facil nem imediata, ou

porque a terminologia é inadequada ou porque o sentido é ambiguo.

3.4. O Processo de Tratamento de Dados

3.4.1. A analise de conteudo

Neste processo, partiu-se da ideia geral de que a analise de conteddo dos
documentos recolhidos deve extrair tudo o que for relevante e associado com o tema.
Para o efeito, as categorias foram geradas a partir das informac¢des obtidas numa

primeira leitura de carater transversal, em que as ideias foram sendo agrupadas por
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cores. Nesta primeira fase procedeu-se a uma leitura superficial sem preocupacdo com as
questdes de sentido, mais profundas, ou com as questdes de conteudo. Desta leitura
resultou um guia usado pelo investigador nas leituras subsequentes de carater
aprofundado e indagatoério.

A leitura e andlise dos dados, apresentadas na primeira parte do Capitulo IV,
procuraram captar as ideias principais que serviram para apoiar a discussao dos dados,
apresentada na segunda parte do mesmo capitulo, e resultaram da busca de tendéncias
sobre as quais foram formuladas tentativas de conclusdes sobre as conexdes
encontradas. O mesmo processo foi aplicado aos documentos escritos, as transcricdes
das sessdes com os grupos focalizados de alunos e aos registos colaborativos das aulas
observadas.

De acordo com Lessard-Hébert et al (2008, p. 115), o investigador deve ler por
diversas vezes o conjunto completo das suas notas e identificar as unidades de base da
sua anadlise — as “unidades de sentido” — uma vez que dentro do paradigma interpretativo
as unidades de base construidas por inducdo analitica correspondem quer a categorias de
acdo quer a categorias de opinido. Também Stake (2009, p. 93) refere que “a busca de
significado é, muitas vezes, uma busca de padrdes de consisténcia dentro de certas
condi¢cbes, a que chamamos correspondéncia”. Neste processo, foi sistematizado por
referéncia a técnica sugerida por Estrela (1994, p. 454) constituida por trés etapas:

i) leitura inicial dos documentos para uma apreensdo sincrética das suas
carateristicas e avaliacdo das possibilidades de analise;
ii) determinacdo dos objetivos da analise de acordo com as hipdéteses emitidas;

iii) determinacdo das regras de codificacao.

Por fim, procedeu-se a categorizacdo e quantificacdo dessas unidades, tendo
igualmente por referéncia Estrela (1994):
1. unidade de enumeracdo ou de contagem de cada redacdo,
2. unidade de registo ou unidade de significacdo a codificar,
3. categorizacdo e contagem/registo de frequéncias,
4

escolha da proposicao.
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Assim, os documentos foram analisados através da definicido de categorias e
subcategorias de andlise, em consequéncia da primeira e das leituras subsequentes, a
primeira mais superficial e as seguintes mais aprofundadas (tendo em conta as unidades
de sentido e o significado das palavras). Assim, a pertinéncia e validade das categorias e
subcategorias foram sendo asseguradas ao longo das leituras posteriores, mais
aprofundadas e viradas para o conteddo e a semantica, correspondendo a fase da
codificacdo documental. Em funcdo disso, os documentos foram agrupados conforme as
fontes e foram estabelecidas grelhas de andlise:

i) documentos elaborados pelos professores (Pl e PP);
ii) documentos elaborados pelos alunos;
iii) registos colaborativos de aulas observadas;

iv) transcrigdes das sessoes focalizadas.

Durante a leitura dos dados, foi usada a seguinte técnica de codificacdo: primeiro
foram analisados os registos colaborativos das aulas observadas, as reflexdes individuais
dos professores participantes, as transcricées das sessdes com os grupos focalizados de
alunos ou as reflexdes individuais dos alunos do 92 ano, linha a linha, procedendo-se ao
registo de notas; posteriormente, estas notas foram agrupadas numa matriz de
frequéncia ou ocorréncia. Para o efeito foram usadas cores diferentes, que permitiram
encontrar pontos em comum e estabelecer padrdes de regularidade, com os quais se

estabeleceram categorias e subcategorias de analise.

e Os registos colaborativos de aulas observadas

Seguindo a metodologia anteriormente apresentada, a partir da analise dos Registos
Colaborativos das Aulas Observadas foram estabelecidas quatro categorias:
i.  Registo descritivo das ocorréncias,
ii.  Registo de interpretacdes do Observador,
iii.  Questionamento da parte do Observador,

iv. Feedback do Observado.
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Estas quatro categorias encontram-se em consonancia com as quatro categorias de
Smyth, cit. por Oliveira, Melo e Moreira (2005), que se iniciam na crescente tomada de
consciéncia de valores e significados ideoldgicos implicitos na agdo/contextos de agdo
pedagdgica, até chegarem a uma ag¢do destinada a corrigir as incoeréncias/limitagcoes
identificadas: descricdo, interpretacao, confronto e reconstrucdo. Para cada uma destas,

foram encontradas as subcategorias que se apresentam na Tabela 5.

TABELA 5: Categorias e subcategorias de andlise dos registos colaborativos das aulas

observadas

Categorias: Subcategorias:

I.1. comportamentos do professor

' I.2. comportamentos dos alunos
Registo Descritivo 1.3.

condugado do processo de ensino pelo professor

das Ocorréncias I.4. participac3do/intervencdo dos alunos

I.5. iniciativa/autonomia dos alunos

I.6. interagdes entre professor e aluno(s)

I.7. interagdes entre alunos

II.1. sobre a gestdao do tempo

I II.2. sobre a atitude de aprendizagem
Registo de Interpretacdes ||| 3.

sobre a gestdo de conflitos/comportamentos

do Observador II.4. sobre a gestdo de recursos e materiais

II.5. sobre a gestdao da comunicagao

I1.6. sobre a gestdo das atividades/estratégias

Questionamento

I11.1. concordancia entre observador e observado

I11.2. discordancia entre observador e observado

da parte do Observador I11.3. justificagdo por parte do observado

l1l.4. incompreensado da parte do observador

IV.1. reflexdo sobre a observagdao mutua de aulas

IV.2. reflexdo sobre os dados da observagao

v IV.3. mudanca ao nivel das perce¢des / concecdes em
resultado da observagao de aulas
Feedback do Observado IV.4. mudanca ao nivel das op¢des para a condugdo do

processo de ensino, em resultado da observagao de aulas
IV.5. mudanca ao nivel das ocorréncias, em resultado da observacdo de
aulas

e As reflexdes individuais dos professores participantes:

Seguindo a mesma metodologia, da analise das reflexdes individuais dos professores

resultaram também quatro categorias: “Estados de Alma”, “Organizacao e Método na
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Investigacdo-Acao”, “Trabalho Colaborativo” e “Reflexdo Sobre a Ac¢do”, cada uma das

quais com vdrias subcategorias, como consta da Tabela 6.

TABELA 6: Categorias e subcategorias de andlise das reflexdes individuais dos professores

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

I I.1. inseguranga

Estados de alma I.2. confianga

I.3. desmotivagdo

I.4. motivagao

1.5. autorreflexividade

1.6. referéncias a transformacéGes

I I1.1. referéncias a momentos de planificagdo

Organizacdo e método I1.2. referéncias a momentos de agdo

na investiga¢ao-agdo I1.3. tomadas de decisdo

I1.4. referéncias a falta de preparacdo cientifica

11.5. referéncias a éxitos

I1.6. referéncias a reformulagao de processos

11 IIl.1. didlogo com colega

Trabalho colaborativo I11.2. dificuldades em implementar

111.3. aprendizagem dos processos

111.4. referéncias a sucessos

111.5. referéncias a momentos de debate

111.6. referéncias a reflexdo colaborativa

I1l.7. auséncia de troca de pontos de vista

111.8. referéncias a tomadas de decisdo conjuntas

I11.9. referéncias a mudangas

v IV.1. referéncias a alunos

Reflexdo sobre a agdo IV.2. referéncias a processos de ensino

IV.3. referéncias a processos de avaliagdo

IV.4. tomadas de decisdao

IV.5. referéncias a comunicagao pedagdgica

IV.6. referéncias ao papel do professor

IV.7. referéncias a reformulagdo de processos

e As transcrigoes das sessdes com os grupos focalizados de alunos:

Seguindo a mesma metodologia, o processo de analise das transcricbes das sessdes
com os grupos focalizados de alunos conduziu a definicdo de quatro categorias: “Refletem

sobre a propria aprendizagem”, “Refletem sobre o grupo-turma”, “Refletem sobre o
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curriculo e a relevancia dos conteudos”, “Refletem sobre o professor”, tal como consta na

Tabela 7, cada uma com vdrias subcategorias.

TABELA 7: Categorias e subcategorias de andlise das transcri¢des das sessdes com os

grupos focalizados de alunos

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

| - REFLETEM SOBRE
A PROPRIA APRENDIZAGEM

I.1. Indiciam consciéncia auto avaliativa

I.2. Indiciam consciéncia sobre a motiva¢do para a aprendizagem

I.3. Identificam pontos fracos

I.4. Identificam pontos fortes

I.5. Manifestam consciéncia dos processos mentais

I.6. Manifestam consciéncia dos processos de organizagao e método de
estudo

I.7. Manifestam consciéncia das especificidades da aprendizagem das
linguas

I.8. Refletem sobre inter-relagdes entre avaliagdo e processo ensino-
aprendizagem

Il - REFLETEM SOBRE O
PROCESSO DE ENSINO E O
GRUPO-TURMA

II.1. Refletem sobre as inter-relagGes que se estabelecem no grupo

I.2. Refletem sobre as inter-relagdes que se estabelecem com o
professor

I.3. Refletem sobre a forma como o processo de ensino e aprendizagem
é conduzido

I.4. Refletem sobre a eficacia das op¢des tomadas ao nivel do processo
de ensino

Il - REFLETEM SOBRE
O CURRICULOE A
RELEVANCIA DOS CONTEUDOS

I1.1. Indiciam consciéncia de um projeto pessoal de desenvolvimento

I11.2. Valorizam a lingua inglesa enquanto instrumento de comunicacdo

I11.3. Valorizam a lingua inglesa enquanto disciplina

I1l.4. Manifestam consciéncia critica sobre a metodologia e os objetivos
envolvidos

IV - REFLETEM SOBRE
O PROFESSOR

IV.1. Identificam mudangas ao nivel do processo de ensino

IV.2. Identificam mudancas ao nivel da comunicac¢do

IV.3. Identificam mudangas ao nivel da avaliagdo

IV.4. Refletem sobre o papel do professor

e As reflexdes individuais dos alunos do 92 ano:

Por sua vez, o processo de andlise das reflexdes individuais dos alunos do 92 ano

conduziu a definicdo de quatro categorias: “Refletem sobre a prépria aprendizagem”,

“Refletem sobre o grupo-turma”, “Refletem sobre o curriculo e a relevancia dos
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conteudos”, “Refletem sobre o professor”, tal como consta na Tabela 8, cada uma com

varias subcategorias.

TABELA 8: Categorias e subcategorias de andlise das reflexdes individuais dos alunos do
92 ano.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

I.1. Identificam as mudangas ao nivel das metodologias
1.2. Sentem-se mais motivados em contextos de aprendizagem caraterizados pela
interatividade.

| I.3. Valorizam a interatividade, as situagbes de aprendizagem colaborativa e o
recurso a tecnologias.

MUDANCAS AO NiVEL DO 1.4. Refletem sobre a eficacia das opgdes tomadas ao nivel do processo de ensino
PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM 1.5. Incentivam o professor a prosseguir na via da mudanga

1.6. Referem que o professor ndo da apoio personalizado

Il
MUDANGCAS AO NiVEL 11.1. Refletem sobre a sua préopria aprendizagem.

DOS HABITOS REFLEXIVOS 11.2. Referem a relagdo entre motivagao e aprendizagem

IIl.1. A motivagdo do aluno parece estar relacionada com a afetividade

1
111.2. O dialogo contribui para a afetividade

MUDANCAS AO NIiVEL AFETIVO | 111.3. O professor demonstra capacidade de ouvir e da liberdade de expressdo
111.4. O didlogo contribui para o conhecimento e compreensao dos papéis

\")

MUDANGAS AO NiVEL IV.1. Os alunos valorizam a justeza da avaliagdo.

DA AVALIACAO IV.2. Os alunos valorizam o conhecimento da lingua Inglesa como uma vantagem

para o futuro

3.4.2. A triangulacao de dados

Uma hipdtese testada com o recurso a diferentes métodos pode ser considerada
mais valida do que uma testada unicamente com o recurso de um Unico método (Denzin,
1970), possibilitando uma andlise mais completa e holistica do fenédmeno em estudo. A
triangulacdo é uma forma de permitir, através de protocolos, a procura de rigor e
explicacdes alternativas, o que por vezes, através de observa¢des adicionais leva a
necessidade de rever interpretacées (Stake, 2009).

Neste estudo seguimos a triangulacdo das fontes de dados, que permite verificar se

0 que estamos a observar e a relatar se mantém inalterado em circunstancias diferentes.
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Denzin (1970) propde que se estude o fendmeno em tempos (datas — explorando as
diferengas temporais), espacos (locais — tomando a forma de investigagdo comparativa) e
com individuos diferentes. A triangulacdo, neste caso, consiste no uso de multiplas
técnicas de recolha de dados (geralmente trés) para investigar o mesmo fenémeno,
facultando o cruzamento de informacdo e promovendo uma maior reflexdo. Para o
efeito, procurou-se cruzar os dados recolhidos a partir dos registos de observacdo de
aulas (Registo Colaborativo de Observacdo de Aulas) e das anotac¢des sobre os encontros
de pré e pds-observacgao, a partir das reflexdes individuais dos professores e a partir da
transcricdo das sessGes com os grupos focalizados e as reflexdes individuais dos alunos,
conseguindo pois a diversificacdo das fontes: observacdo, professores e alunos.

Segundo Stake (2009), para que se possa triangular, a descricdo do caso tera que
apresentar um corpo substancial de descricdo incontestdvel. O relato deverd ser muito
minucioso, relatando-se, por vezes, o que o leitor j& conhece, assegurando-lhe que a
descricdo estd correta:

Para a triangulagdo das fontes de dados, vamos ver se o fendmeno ou o caso se mantém
inalterado noutros momentos, noutros espagos ou a medida que as pessoas interagem de
forma diferente.

(Stake, 2009, p. 126)

Duarte (2009) refere que a triangulacdo constitui o termo mais utilizado na
literatura, sendo percecionado por varios autores como um conceito central na
integracdo metodoldgica, podendo ser vista como uma forma de superar a subjetividade
gue carateriza a investigacdo qualitativa. De facto, a triangulacdo possibilita uma
explicacdo mais completa ao permitir o cruzamento de dados de diversa natureza, sendo
mais apropriada para obter uma visdo mais universal de situa¢des educativas. Assim, esta
metodologia permite a recolha de diferentes pontos de vista dos atores sobre o mesmo
fenédmeno investigativo, introduzindo no processo maior confianca, validade e fiabilidade
na interpretacdo dos dados recolhidos (Rocha, 2011).

Apds a analise dos dados de cada um dos instrumentos, obedecendo a metodologia
referida anteriormente, procedeu-se ao preenchimento das respetivas grelhas de analise,

as quais permitiram uma leitura e interpretacdo dos dados ai inscritos através de
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frequéncia (apenas no caso dos registos Colaborativos das aulas observadas) ou
ocorréncia (nos restantes casos). Uma vez que cada um dos documentos foi analisado
separadamente, resultando categorias e subcategorias diferentes, procedeu-se
posteriormente a uma analise comparada como forma de encontrar constantes e/ou
divergentes, recorrendo a dois processos diferentes: a comparacdo das categorias e

subcategorias e a andlise do contetdo.

FIGURA 8: A triangulagao de dados neste estudo

Observacao

Professores ALUNOS

Assim, encontraram-se as seguintes constantes entre as categorias e subcategorias
de andlise dos documentos recolhidos através de diferentes fontes, que acabaram por
servir de base a interpretacdo e discussdo dos dados, que se apresenta na segunda parte
do Capitulo IV:

i) A mudanca / transformacdes;

ii) A reflexdo (autorreflexdo e reflexdao colaborativa);

iii) O trabalho colaborativo, o didlogo colaborativo e o inter-relacionamento;
iv) A comunicacdo pedagodgica/papéis;

v) A acdo (planificacdo, processos de ensino-aprendizagem e avaliacdo).

No que diz respeito a analise comparativa do contelddo dos diferentes documentos,
constituiu um recurso no processo de interpretacdo e discussao dos dados, procurando

excertos que ilustrassem as interpretagdes.
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CAPITULO IV: APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo sdo apresentados, analisados e discutidos os resultados do estudo.
Neste ponto, convém relembrar o problema inicial do mesmo:

= As praticas colaborativas entre professores num ambiente de supervisdo

horizontal reflexivo podem contribuir para melhorar o desempenho profissional

e pessoal do professor e, consequentemente, contribuir para melhorar o sucesso

educativo dos seus alunos?

Relembra-se também que se trata de um estudo de natureza qualitativa que recorre
a investigacdo-acdo como design num contexto de supervisdo interpares de natureza
colaborativa e horizontal entre dois colegas, em que a observacdo mutua de aulas e a
reflexdo colaborativa desempenham o papel central. Deste modo, tem como finalidades
ultimas a transformacdo pessoal das praticas do investigador e exercer uma influéncia
igualmente transformadora sobre a colega participante, numa perspetiva de melhoria da
gualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Em ultima instancia, espera-se que as
transformacdes operadas nos colegas participantes se reflitam na qualidade das

aprendizagens dos seus alunos, numa perspetiva de promoc¢ao do sucesso educativo.

4.1. Apresentacgao e Andlise dos Dados

Apresentam-se de seguida os dados recolhidos, em fung¢do do tipo de instrumento
utilizado e da fonte a que se recorreu, uma vez que foram utilizadas
categorias/subcategorias especificas, em func¢do da especificidade de cada instrumento e

de cada uma das fontes.
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4.1.1. Os registos colaborativos das aulas observadas

Procedeu-se a leitura e analise dos registos colaborativos das aulas observadas (ver
Tabela 9), seguindo a metodologia apresentada por Oliveira, Melo e Moreira (2005, p.
2887), em que a estratégia de observacdo adotada “assume uma natureza ciclica, pois
contempla varios registos com diferentes autorias, dependendo das rela¢Oes
estabelecidas entre os sujeitos envolvidos no ciclo de observacdao”, no sentido de
procurar indicios de uma reflexdao que envolve observadores e observados num processo
de transformacdo do certo/adquirido em problematico, aberto a novas perspetivas e
leituras da realidade.

No que diz respeito a categoria “Registo descritivo das ocorréncias” a leitura
centrou-se essencialmente nas entradas dos observadores, procurando-se constantes
descritivas da realidade observada na sala de aulas, as quais vieram a ser as sete
subcategorias apresentadas na mesma tabela: comportamentos do professor,
comportamentos dos alunos, conducdo do processo de ensino pelo professor,
participa¢do e/ou intervencdo dos alunos, iniciativa e/ou autonomia dos alunos, interagdo
entre professor e aluno ou alunos e, finalmente, intera¢gdes entre alunos.

Constata-se que todas as entradas dos dois observadores focam os comportamentos
(tanto do professor como do aluno), a forma como o professor conduz o processo de
ensino e a forma como o aluno participa nesse processo; as questdes da
iniciativa/autonomia e das interacdes escaparam em algumas das observacdes, levando a
concluir que ambos os professores participantes, na qualidade de observadores do/a
colega focaram mais a sua atencdo no desempenho do professor do que no desempenho
dos alunos.

No que diz respeito a categoria “Registo de interpretacdes do observador”, a leitura
centrou-se na coluna “Comentdrios/Inferéncias do Observador(a)” e permitiu encontrar
seis constantes, que foram constituidas como subcategorias na mesma tabela:
interpretacdes sobre a gestdo do tempo durante a aula, interpretacdes sobre a atitude de
aprendizagem dos alunos, interpretacdes sobre a forma como o professor geria conflitos

ou comportamentos durante a aula, interpretacdes sobre a forma como o professor geria
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TABELA 9: Grelha de codificacdo das categorias e subcategorias de analise dos registos colaborativos das aulas observadas

AULAS EM QUE Pl E OBSERVADO

AULAS EM QUE PP E OBSERVADO

Categorias: Aula Aula Aula Aula Aula Aula
observada | observada | observada | observada | observada | observada
Subcategorias: 1 2 3 1 2 3
I.1. comportamentos do professor X X X X X X
l I.2. comportamentos dos alunos X X X X X X
Registo .3. conducio do processo de ensino pelo professor X X X X X X
Descritivo I.4. participacdo/intervencdo dos alunos X X X X X X
das I.5. iniciativa/autonomia dos alunos X X X X
Ocorréncias || g interacdes entre professor e aluno(s) X X X X X
I.7. interagdes entre alunos X X X
1I.1. sobre a gestdo do tempo X X X
I 11.2. sobre a atitude de aprendizagem X X X X X X
Registo de I1.3. sobre a gest3o de conflitos/comportamentos X X X X X X
Interpretagbes | Il.4. sobre a gestdao de recursos e materiais X X X
do 11.5. sobre a gestdo da comunicagdo X X X X
Observador ||| ¢ sobre a gestdo das atividades/estratégias X X X X X X
n lI.1. concordancia entre observador e observado X X X X
Questionamento | || 7. discordancia entre observador e observado X X X X
da parte do I11.3. justificagdo por parte do observado X X X X X X
Observador | 4 incompreensio da parte do observador X X X X X
IV.1. reflexdo sobre a observagao mutua de aulas X X X
IV.2. reflexdo sobre os dados da observagao X X X X X X
\Y} IV.3. mudanca ao nivel das percecdes / conce¢des em
resultado da observagao de aulas X
Feedback do IV.4. mudanca ao nivel das opgdes para a condugdo do
Observado processo de ensino, em resultado da observagao de aulas X X
IV.5. mudanca ao nivel das ocorréncias, em resultado da observagao de aulas X X
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os recursos e materiais durante a aula, interpretacdes sobre a forma como o professor
geria a comunicagao pedagdgica e interpretacdes sobre a forma como o professor geria
as atividades e as estratégias durante a aula. Verifica-se que os comentdrios de ambos os
observadores, escritos apds a observacao, focaram com mais incidéncia o ambiente de
aprendizagem (a atitude de aprendizagem dos alunos e a forma como o professor geriu
os conflitos/comportamentos) e as atividades e estratégias desenvolvidas durante as
aulas observadas. A gestdo do tempo, dos recursos/materiais e da comunicagdo
pedagdgica foram aspetos menos focados.

No que diz respeito a categoria “Questionamento da parte do Observador”, a leitura
centrou-se tanto nos comentdrios e inferéncias do observador como no feedback do
observado, tendo produzido as seguintes constantes, que aparecem na tabela como
qguatro subcategorias: concordancia e discordancia (entre observador e observado),
justificagdes por parte dos observados e incompreensdes por parte dos observadores.
Parece interessante verificar que a Unica subcategoria que ocorre em todas as grelhas é a
[11.3 (“justificacdo por parte do observado”). No entanto, aparecem incompreensdes por
parte do observador em cinco das seis grelhas.

No que diz respeito a categoria “Feedback do Observado”, a leitura centrou-se no
feedback dos observados e permitiu encontrar cinco constantes, ou subcategorias: duas
gue dizem respeito a reflexdo (sobre a observacdo mutua de aulas e sobre os dados
recolhidos através da observacdo da aula) e trés que dizem respeito as mudancas
operadas nos individuos e na sua acdo, em resultado da observacdo mutua das aulas (ao
nivel das percecdes e conceg¢des, ao nivel das op¢des tomadas na condugao do processo
de ensino e ao nivel das ocorréncias nas aulas).

Assim, ndo é de estranhar que a subcategoria IV.2 (“reflexdo sobre os dados da
observacdo”) seja a Unica que aparece indiciada em todos os registos das seis aulas
observadas, pois as mudancas sé se operam ao longo do processo e em resultado deste —
ainda assim, seria de esperar que os professores, quando observados, procurassem
corrigir praticas desajustadas/erros observados em aulas anteriores ou testar abordagens
mais adequadas sugeridas durante o encontro/reunido de pds observacdo do ciclo

anterior. Ora, tal ndo aconteceu, verificando-se que ambos os professores preferiram
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planificar trés aulas completamente diferentes, tanto no tipo de conteddos como nas
atividades e recursos selecionados — sobretudo porque, estando planeadas apenas 3
aulas observadas para cada professor, estes procuraram que o/a colega observasse e

colaborasse na reflexdao sobre a sua agao em contextos multiplos.

4.1.2. As reflexoes individuais dos professores: investigador e participante

A leitura e analise das reflexdes individuais do professor investigador (PI) permitiram
encontrar um conjunto de constantes, as quais foram agrupadas em quatro categorias de
andlise: “Estados de Alma”, “Organizacdo e Método na Investigacdo-Acao”, “Trabalho
Colaborativo” e, finalmente, “Reflexao Sobre a Acao” — ver Tabela 10.

A categoria “Estados de Alma” agrupa um conjunto de referéncias de carater
psicolégico e motivacional, que constituem seis subcategorias: inseguranca, confianga,
desmotivacdo, motivacdo, autorreflexividade e referéncia a transformacbes. A
denominacgao escolhida procura abranger todas as subcategorias, as quais se enquadram
grandemente nos estados psicoldgicos dos participantes, os quais vdo evoluindo ao longo
do projeto/estudo e afetam a forma como este é percecionado e abordado. Nesta
categoria  procurou-se  estabelecer os bindmios inseguranga/seguranca e
desmotivacdo/motivacdo” como categorias distintas (ainda que ndo exista qualquer
registo de “desmotivacdo”, optou-se por inclui-la na medida em que a auséncia de registo
da segunda pode indiciar a prevaléncia da primeira).

E de assinalar que a inseguranca aparece registada nas primeiras reflexdes (um total
de 9 referéncias, nas onze primeiras reflexdes); por outro lado, a confianca (.2) e a
motivacdo (I.4) aparecem apenas registados a espacos. Por fim, é de assinalar que nesta
categoria, a subcategoria mais frequente é a autorreflexividade.

A categoria “Organizacdao e Método na Investigacdao-Acdo” resultou da conjugacao
de seis constantes, que foram constituidas como suas subcategorias: referéncias a
momentos de planificacdo, referéncias a momentos de ac¢do, tomadas de decisao,

referéncias a falta de preparacdo cientifica para conduzir um estudo de investigacdo-acao
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TABELA 10: Grelha de codificacdo das Reflexdes Individuais (RI) do Professor Investigador (Pl)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

RI-
PI1

RI-
PI2

RI-
PI3

RI-
P14

RI-
PIS

RI-
Pl6

RI-
P17

RI-
PI8

RI-
PI9

RI-
PI10

RI-
P11

RI-
PI12

RI-
PI13

RI-
PI14

RI-
PI15

RI-
PI16

RI-
PI17

RI-
PI18

RI-
PI19

|
Estados

de alma

I.1. inseguranga

I.2. confianga

I.3. desmotivagado

I.4. motivagao

I.5. autorreflexividade

I.6. referéncias a transformacgdes

Il
Organizagao
e método

na
investigacao-

acao

II.1. referéncias a momentos de planificagao

I.2. referéncias a momentos de agdo

I1.3. tomadas de decisao

I.4. referéncias a falta de preparagao cientifica

X | X [X |X

I.5. referéncias a éxitos

III.6. referéncias a reformulagdo de processos

1]
Trabalho

colaborativo

I11.1. didlogo com colega

I11.2. dificuldades em implementar

I11.3. aprendizagem dos processos

I1.4. referéncias a sucessos

lI.5. referéncias a momentos de debate

I11.6. referéncias a reflexao colaborativa

IIl.7. auséncia de troca de pontos de vista

I11.8. referéncias a tomadas de decisdo conjuntas

I11.9. referéncias a mudangas

\Y)
Reflexao

sobre a acdo

IV.1. referéncias a alunos

IV.2. referéncias a processos de ensino

X |X |X | X |X |X

IV.3. referéncias a processos de avaliagdo

IV.4. tomadas de decisdo

X | X [X X

IV.5. referéncias a comunicagdo pedagdgica

IV.6. referéncias ao papel do professor

IV.7. referéncias a reformulagao de processos
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referéncia a éxitos e referéncia a reformulacdo de processos. A maior parte dos registos
que se enquadram nesta categoria aparecem nas primeiras reflexdes e correspondem a
um periodo de planificacdo do estudo e tomada de decisGes, que conduziram a um certo
questionamento acerca da capacidade/competéncia técnica e cientifica do professor-
investigador e acerca da necessidade de reformulacdo de processos. Existe apenas uma
referéncia a um éxito, o que acontece na penultima reflexao.

A categoria “Trabalho Colaborativo” resulta da agregacdo de nove constantes
detetadas nos textos, as quais constituem as suas subcategorias: didlogo com a colega,
dificuldades em implementar o trabalho colaborativo, aprendizagem da forma como se
processa o trabalho colaborativo, referéncias a sucessos, referéncia a momentos de
debate, referéncia a reflexdo colaborativa entre os dois colegas, auséncia a troca de
pontos de vista entre os dois colegas, referéncia a tomadas de decisdo conjunta entre os
dois colegas e referéncias a mudangas no professor investigador em resultado do
trabalho colaborativo.

Nesta categoria, é de salientar que as referéncias a dificuldades em implementar o
trabalho colaborativo aparecem em quatro das seis reflexdes iniciais; por outro lado, ao
longo do estudo, aparecem trés referéncias a auséncias de troca de pontos de vista entre
os dois professores. A subcategoria “didlogo com a colega” é uma constante ao longo das
reflexdes. As subcategorias “referéncias a momentos de debate”, “referéncias a reflexao
colaborativa” e “referéncias a sucessos” sao também frequentes. A sua andlise através da
“linha do tempo” permite perceber que foi a partir da sexta reflexdo (8 de dezembro) que
os professores participantes comegaram a dominar melhor os processos de trabalho
colaborativo — provavelmente porque se encontravam a meio do primeiro ciclo de
observacdo de aulas.

A categoria “Reflexdo Sobre a Acdo” corresponde ao agrupamento de sete
constantes que aparecem referidas nas reflexdes individuais, e que correspondem a
guatro subcategorias: referéncia aos alunos, referéncia aos processos de ensino,
referéncia aos processos de avaliacdo, tomadas de decisdo, referéncias a comunicacdo
pedagdgica, ao papel do professor e a reformulacdo dos processos de ensino em

resultado da reflexdo sobre, na e sobre na acdo. Nesta categoria, as referéncias aos
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alunos e aos processos de ensino sdo quase constantes; parece, igualmente, interessante

verificar que as referéncias a reformulagdo de processos aparecem de meio para o fim do

projeto/estudo, o que pode indiciar uma crescente maturagdo por parte dos participantes

nos processos reflexivos, tal como havia sido referido quanto aos processos colaborativos

(categoria lll).

TABELA 11: Grelha de codificagdo das Reflexdes Individuais (RI) da Professora Participante (PP)

Categorias:

Subcategorias:

RI/PP1

RI/PP2

Estados de alma

I.1. inseguranga

X

X

I.2. confianga

I.3. desmotivagao

I.4. motivagao

I.5. autorreflexividade

I.6. referéncias a transformacgdes

1
Organizagdo e método

na investigagao-acao

11.1. referéncias a momentos de planificagdao

11.2. referéncias a momentos de agdo

11.3. tomadas de decisdo

X | X [X | X [X | X

11.4. referéncias a falta de preparacgdo cientifica

11.5. referéncias a éxitos

1I.6. referéncias a reformulagao de processos

Trabalho colaborativo

1. didlogo com colega

11.2. dificuldades em implementar

I1l.3. aprendizagem dos processos

I11.4. referéncias a sucessos

l11.5. referéncias a momentos de debate

I1.6. referéncias a reflexdo colaborativa

X | X [X | X

I1.7. auséncia de troca de pontos de vista

I1.8. referéncias a tomadas de decisdo conjuntas

I11.9. referéncias a mudangas

v

Reflexdo sobre a acdo

IV.1. referéncias a alunos

IV.2. referéncias a processos de ensino

IV.3. referéncias a processos de avaliagdo

X | X [X | X

IV.4. tomadas de decisdo

IV.5. referéncias a comunicagdo pedagdgica

IV.6. referéncias ao papel do professor

IV.7. referéncias a reformulagdo de processos

Como ja foi explicado anteriormente, ndo se pediu a professora participante que

fizesse reflexdes escritas de forma frequente, antes que fizesse uma reflexdo inicial —
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sobre as suas expetativas quanto a participacdo no projeto/estudo — e uma reflexdo final.
Propositadamente, ndo foi exercido qualquer tipo de influéncia, nomeadamente quanto a
dimensao do texto nem quanto aos aspetos que deveria focar.

Verifica-se que a diferenga entre as duas reflexdes nao podia ser maior: a primeira é
curta e sintética, a segunda é extensa e pormenorizada; na primeira, a professora
apresenta a sua perce¢ao quanto a nog¢do de trabalho colaborativo — cheia de lacunas e
incertezas — e, na segunda, apresenta uma série de experiéncias vividas ao longo do
projeto, aqui e ali apresentando inclusivamente noc¢des seguras sobre trabalho
colaborativo e indiciando forte reflexdo sobre a acdo. Para a leitura e andlise destas duas
reflexdes escritas, recorreu-se as mesmas categorias e subcategorias anteriormente
utilizadas na leitura e analise das reflexdes individuais de PI, tendo resultado a Tabela 11,
onde se verifica que a coluna referente a reflexdo 1 estd praticamente em branco.

Ja na reflexdo final, as referéncias a mudancgas sdao multiplas: mudancas ao nivel dos
“estados de alma”, ao nivel do trabalho colaborativo (tanto da sua percec¢do sobre o
conceito, como da forma como o trabalho colaborativo foi evoluindo durante o
projeto/estudo e ao nivel da reflexdo sobre a a¢do e na consequente reformulagdo ao
nivel do processo de ensino. Verifica-se, sobretudo, uma mudanca significativa ao nivel da
forma como PP vé e encara o seu papel e o papel dos seus alunos, pois “os alunos podem-
nos surpreender, mas os professores também podem surpreender os alunos” (reflexao

final de PP).

4.1.3. As transcri¢coes das sess6es com os grupos focalizados

As transcricdes das sessdes com os grupos focalizados de alunos foram analisadas,
tendo sido encontradas quatro categorias: na primeira, os alunos refletem sobre a prépria
aprendizagem; na segunda, os alunos refletem sobre o grupo-turma; na terceira, os
alunos refletem sobre o curriculo e a relevancia dos conteldos; na quarta e ultima, os

alunos refletem sobre o seu professor (Tabela 12).
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TABELA 12: Grelha de codificacdo das transcricdes das sessdes com os grupos focalizados de alunos e respetiva frequéncia

FREQUENCIA SOMA
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 92A 82A
Al [ A2 | A3 | AA | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 |A10
| - REFLETEM SOBRE I.1. Indiciam consciéncia auto avaliativa 1 1 1|2 2 1|2 2 18
A PROPRIA APRENDIZAGEM I.2. Indiciam consciéncia sobre a motivagdo para a aprendizagem 1 9 | 3 4 1 3 35
I.3. Identificam pontos fracos 1 1 1 1 1 1 15
I.4. Identificam pontos fortes 2 1 1 1 1 1 7
I.5. Manifestam consciéncia dos processos mentais 5 2 9 4 2 22
I.6. Manifestam consciéncia dos processos de organizacao e método de estudo 5 1 1 7
I.7. Manifestam consciéncia das especificidades da aprendizagem das linguas 4 3 1 2 1 11
I.8. Refletem sobre inter-relagdes entre avaliagdo e processo ensino-aprendizagem 2 1|6 | 7|5 1 22
Il - REFLETEM SOBRE O PROCESSO | II.1. Refletem sobre as inter-relagdes que se estabelecem no grupo 5 4 | 4 1 1 2 2 24
DE ENSINO E O GRUPO-TURMA I.2. Refletem sobre as inter-relagGes que se estabelecem com o professor 1 3 14 | 9 1 31
I.3. Refletem sobre a forma como o processo de ensino e aprendizagem é conduzido | 3 7 17 | 12 | 3 1122 1 48
I.4. Refletem sobre a eficdcia das opg¢Ges tomadas ao nivel do processo de ensino 5 7 18 | 11| 3 1|1 1 3 50
Ill - REFLETEM SOBRE [1.1. Indiciam consciéncia de um projeto pessoal de desenvolvimento 1 13|2]|]6]3 1 1 1 18
O CURRICULO E A I1.2. Valorizam a lingua inglesa enquanto instrumento de comunicagao 1 2| 5|6 |5 5 2 4 5 35
RELEVANCIA DOS CONTEUDOS I1.3. Valorizam a lingua inglesa enquanto disciplina 315 2 2 2 1 15
I1.4. Manifestam consciéncia critica sobre a metodologia e os objetivos envolvidos 2| 1|6 |4 2 2 |1 1 1 20
IV - REFLETEM SOBRE IV.1. Identificam mudangas ao nivel do processo de ensino 1 1 2 1
O PROFESSOR IV.2. Identificam mudangas ao nivel da comunicagdo 1
IV.3. Identificam mudancas ao nivel da avaliacdo 1
IV.4. Refletem sobre o papel do professor 1 3 6 3 13
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Pode, desde logo, inferir-se que os alunos, quando orientados, podem atingir o
mesmo nivel de reflexdao que os professores e contribuir para um melhor conhecimento e
uma melhor compreensao dos processos que se estabelecem na relacdo pedagdgica. Esta
reflexdo orientada pressupde ainda que os alunos tenham conhecimento, isto é, que lhes
seja facultado o conhecimento, de nocdes de carater tedrico subjacentes aos processos
de ensino e aprendizagem.

Cada uma dessas categorias agrupa um conjunto de subcategorias e a Tabela 13
apresenta a frequéncia com que essas subcategorias aparecem durante as sessdes com
os grupos focalizados. Assim, apresenta-se a hierarquia das subcategorias mais e menos

frequentes:

Tabela 13: Hierarquia das categorias e subcategorias mais e menos frequentes referidas
nas sessdes com os grupos focalizados de alunos

Subcategorias mais frequentes

Subcategorias menos frequentes

1. Refletem sobre a eficacia das opg¢des tomadas
ao nivel do processo de ensino (11.4)

2. Refletem sobre a forma como o processo de
ensino e aprendizagem é conduzido (I1.3)

3. Indiciam consciéncia sobre a motivagdo para a
aprendizagem (1.2)

4. Valorizam a lingua inglesa
instrumento de comunicagdo (I11.2)

enquanto

5. Refletem sobre as inter-relagdes
estabelecem com o professor (11.2)

que se

-1. Identificam mudancas ao nivel da comunicagdo
(IvV.2)

-2. Identificam mudancgas ao nivel da avaliagdo
(IvV.3)

-3. Identificam mudangas ao nivel do processo de
ensino (IV.1)
fortes da

-4. ldentificam pontos propria

aprendizagem (1.4)

-5. Manifestam consciéncia dos processos de
organiza¢do e método de estudo (1.6)

Neste ponto convém referir a baixa frequéncia da subcategoria IV.1 (“Identificam
mudancas ao nivel do processo de ensino”), uma vez que a participa¢ao dos alunos visava
aferir se estes se apercebiam das transformacdes que se operam no seu professor
guando este se encontra envolvido num processo de Supervisdo Pedagdgica Interpares.
Ora, uma leitura mais atenta da tabela permite compreender que todas as referéncias se
encontram nas sessdes com o grupo focalizado do 82 ano, o que permite com seguranga

inferir que:
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v" Os alunos do 92 ano ndo referiram as mudancas operadas no seu professor, em
resultado da sua participacdo neste estudo, porque ja haviam convivido no ano
anterior com mudangas ao nivel da forma como conduzia o processo de ensino e
aprendizagem (durante o primeiro ano do curso de mestrado) — este dado pode
ser aferido nas reflexdes individuais dos alunos do 92 ano que serdo analisadas a
seguir.

v" Os alunos do 82 ano conviveram este ano pela primeira vez com as mudancas da

sua professora e aperceberam-se do facto, ainda que de forma discreta.

4.1.4. As reflexoes individuais dos alunos do 92 ano

A leitura e andlise das reflexdes individuais dos alunos do 92 ano, no final da sua
participacdo neste estudo, permitiu encontrar quatro categorias (ver Tabela 14) — de
referir que ndo foram dadas quaisquer instrucdes sobre o conteldo da reflexdo, apenas
que deveria espelhar a sua opinido sobre a sua participa¢dao no estudo e indicar se se
aperceberam alguma alteracdo em resultado do mesmo.

A primeira categoria, “Mudancas ao nivel do ensino-aprendizagem”, agrupa as
referéncias dos alunos, indiciando mudancas percetiveis em resultado deste
projeto/estudo. De notar que foram encontradas os seguintes grupos de referéncias, que
constituem as seis subcategorias: mudancas no professor, ao nivel das metodologias de
ensino (13 referéncias); mudangas na motivacdo dos alunos em resultado da alteracao
das metodologias de ensino (10 referéncias); essas mudangas ao nivel da motivacao
derivam ainda da percecdo dos alunos de que as aulas sdo mais interativas, ha mais
recurso ao trabalho colaborativo entre alunos e as tecnologias (8 referéncias); em menor
numero, refletem sobre a eficicia das opg¢des tomadas (2), incentivam o professor a
continuar na mudancga/inovacdo (1) e referem que o professor ndo da apoio
personalizado (1).

A segunda categoria, “Mudancas ao nivel dos hdbitos reflexivos”, agrupa as

referéncias dos alunos que indiciam reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem,
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TABELA 14: Grelha de codificagdo das categorias e subcategorias de andlise das Reflexdes Individuais (RIl) dos alunos do 92 ano e respetiva frequéncia

A A | A A | A A A | A A
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS Al | A2 | A3 | AA| A5 | A6 |A7 | AB | A9 |10 |11 |12 |13 |14 | 15 | 16 | 17 | 18 | SOMA
I.1. identificam as mudangas ao nivel das metodologias 2 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 13
I.2. sentem-se mais motivados em contextos de
aprendizagem caraterizados pela interatividade. 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10
| I.3. valorizam a interatividade, as situagbes de
aprendizagem colaborativa e o recurso a tecnologias. 1 1 1 1 1 1 1 1 8
MUDANCGCAS AO NiVEL | 1.4. refletem sobre a eficicia das opcdes tomadas ao nivel
DO PROCESSO DE do processo de ensino 1 1 2
ENSINO-
APRENDIZAGEM I.5. incentivam o professor a prosseguir na via da mudanga 1 1
1.6. referem que o professor ndo da apoio personalizado 1 1
Il
MUDANCAS AO NiVEL | I1.1. refletem sobre a sua propria aprendizagem. 1 1 1 3
DOS HABITOS
REFLEXIVOS I.2. referem a relagdo entre motivagao e aprendizagem 1 1 1 1 1 5
IIl.1. A motivagdo do aluno parece estar relacionada com a
afetividade 1 1 1 1 1 1 1 7
n
I1.2. O didlogo contribui para a afetividade 1 1
MUDANGAS AO NIiVEL | 11l.3. o professor demonstra capacidade de ouvir e da
AFETIVO liberdade de expressdo 1 1
I.4. o didlogo contribui para o conhecimento e
compreensdo dos papéis 1 1
v
MUDANCAS AO NiVEL | IV.1. os alunos valorizam a justeza da avaliagdo. 1 1 1 3
DA AVALIACAO IV.2. os alunos valorizam o conhecimento da lingua Inglesa
como uma vantagem para o futuro 1 1
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as quais sao reduzidas: 5 referéncias associando a motivacdo dos alunos a qualidade da
sua aprendizagem e 3 referéncias a reflexdes sobre a prépria aprendizagem dos alunos.

A terceira categoria, “Mudancas ao nivel afetivo”, agrupa um conjunto de
referéncias que associam as questdes da comunicagdo/afetividade e a motivagdo e
gualidade da aprendizagem dos alunos: 7 alunos referem que a boa relacdo afetiva entre
professor e aluno(s) melhora a motivagao destes; 1 aluno refere que o didlogo contribui
para aprofundar a afetividade e 1 aluno refere que o didlogo contribui para melhor
compreender os papéis de cada um (professor e alunos); 1 aluno refere a capacidade do
professor em ouvir e dar liberdade de expressao aos seus alunos.

A quarta categoria, “Mudancas ao nivel da avaliacdo” agrupa algumas referéncias
(poucas) a alteragdes no professor ao nivel do processo de avaliagdo dos seus alunos: 3
alunos referem que o professor é justo na avaliacdo (heteroavaliacdo); 1 aluno valoriza
lingua Inglesa como uma vantagem para o seu futuro (autoavalia¢do).

A partir das sessdes com os grupos focalizados e das reflexdes individuais dos alunos
do 92 ano podemos identificar quais as percecdes dos alunos acerca das transformacdes
gue se operam ao nivel do Desempenho Profissional e Pessoal do seu professor,
envolvido num processo de Supervisdao Pedagdgica Interpares. A Tabela 15 resulta da
leitura e analise das reflexdes individuais dos alunos do 92 ano e ilustra as ideias

apresentadas anteriormente.

TABELA 15: Sintese das percec¢des dos alunos acerca dos seus professores e da sua acao,
a partir da sua participacao nos grupos focalizados

Percegoes dos alunos: Transcrigoes ilustrativas (Reflexdes Individuais dos Alunos do 92 ano):

1) “Neste ano entrei para a sala para ter Inglés a pensar que iria ser como
Os alunos identificam | todos os anos, mas enganei-me. As aulas de Inglés estdo mais divertidas”
mudangas ao nivel | (Aluno 1)

metodoldgico, as quais
derivam da capacidade do
professor em  selecionar
recursos e estratégias e de
tomar decisdes.

“Em relagdo ao ano passado, as suas aulas eram muito pesadas e muito
teoricas. Talvez necessitassem de mais dindmica como este ano.” (Aluno
4)

“Comparando com anos anteriores, eu penso que as aulas estdo muito
diferentes e mudaram para melhor.” (Aluno 6)

“Na minha opinido, o professor tem tido algumas mudang¢as durante os
anos.” (Aluno 7)
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“Na minha opiniéo, as aulas tém vindo a evoluir satisfatoriamente.”
(Aluno 8)

“Eu acho que o professor tem vindo a melhorar desde had trés anos.”
(Aluno 9)

“Eu penso que as aulas do professor sdo mais dindmicas e mais divertidas
do que no ano passado, porque no ano passado s6 escreviamos mas este
ano ouvimos musica, vemos filmes e conversamos.” (Aluno 10)

“Comparativamente com o ano passado, em que o professor ndo utilizava
tantos métodos de aprendizagem, os alunos revelavam-se menos
interessados e motivados.” (Aluno 13)

2)
Alguns alunos tém a percegdo
de que as transformagoes
podem ser continuadas ou
reversiveis, ndo se tratando
de um processo inequivoco
nem irreversivel.

“Acho que o stér deve continuar assim e evoluir para melhor e ndo voltar
ao passado.” (Aluno 3)

3)
Os alunos tém a percegdo de
que os contextos de
aprendizagem caraterizados
pela interatividade sao mais
motivadores.

“As aulas de Inglés sdo muito interativas, é muito agraddvel aprender,
vendo filmes e ouvindo musica.” (Aluno 6)

“Eu acho que as aulas de Inglés sdo muito interativas e divertidas. Os

4

alunos revelam-se mais atentos e interessados através destes métodos.”
(Aluno 13)

4)
Alguns alunos referem a
relacgio entre motivagao e
aprendizagem.

“Houve uma altura em que as aulas se tornaram um bocado diferentes, o
que levou a que a minha vontade de ter Inglés diminuisse, mas passado
algum tempo tudo voltou a melhorar e agora gosto de ter Inglés e sinto-
me motivado, sei que o inglés é uma lingua de que vou precisar no
futuro.” (Aluno 1)

5)
Alguns alunos relacionam
motivacdio com afetividade
na relagdo pedagdgica.

“Dialogar com os alunos é muito importante, faz-nos sentir a vontade
para aprendermos mais e melhor.” (Aluno 6)

“Quanto ao professor, acho que tem conseguido impor mais disciplina mas
tem ouvido mais as nossas opinides e duvidas. Em questdo de aula,
consegue falar de tudo o que estd estipulado no sumdrio e ainda
proporciona momentos de didlogo e descontragdo.” (Aluno 8)

Constata-se que os alunos identificam um conjunto de transformag¢des que

observaram nos seus professores, em conformidade com aquilo que era pretendido, ou

seja, conhecer as percecdes dos alunos acerca dos papéis de professor e aluno e conhecer
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a forma como os alunos veem o desempenho do seu professor: por um lado a forma

como os alunos concebem o processo de ensino-aprendizagem e, por outro, a forma

como eles interpretam o processo de ensino-aprendizagem a luz da sua prdpria

experiéncia.

4.2. Discussao dos Dados

A apresentacdo e andlise dos dados, descrita no subcapitulo anterior, permite-nos

perceber que a mudanca é o elemento dominante entre as categorias definidas e que,

consequentemente, existiram transformac¢des no professor investigador e na professora

participante, que sofreu uma influéncia igualmente transformadora, e que estas

transformacdes foram observadas e percecionadas pelos alunos. Da mesma forma, os

professores percecionaram igualmente transformac¢des nos seus alunos, ao nivel do

ambiente de aprendizagem, nomeadamente, na motivagao, participagao e interesse pelas

atividades.

FIGURA 9: A cadeia de transformacdes em virtude da investigacdo-acdo com recurso a
observacdo mutua e a reflexao colaborativa
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Assim, e em resultado da andlise dos dados apresentados anteriormente, pode-se

assumir que foram encontrados indicios de mudanca a quatro niveis:
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i) Ao nivel das praticas do ensino;

ii) Ao nivel das praticas reflexivas e dos contelidos das mesmas;

iii) Ao nivel da forma como os alunos observam e avaliam o desempenho dos seus
professores;

iv) Ao nivel da forma como os alunos percecionam e se envolvem no processo de

ensino-aprendizagem.

4.2.1. Mudangas ao nivel das praticas do ensino

A pratica dos professores participantes em sala de aula constituiu, neste estudo, a
fonte nuclear da recolha de dados relativos a forma como eles conduzem o processo de
ensino, sendo a observacdo mutua, como foi dito, o meio de recolha, e o registo da
observagao o instrumento de recolha adotados.

A andlise da Tabela 9, permite concluir que tanto Pl como PP, na qualidade de
observadores, privilegiaram a observacdao do processo de ensino sobre a observagao do
processo de aprendizagem tratando-se, implicitamente, de uma observacdo centrada no
desempenho do/a colega e na forma como o seu desempenho recai sobre os alunos. De
facto, constata-se uma grande coincidéncia quanto aos aspetos registados pelos
professores participantes, ainda que a observacdo fosse aberta, do tipo naturalista:
encontram-se registos do comportamento do professor, do comportamento dos alunos,
da forma como o professor conduzia o processo de ensino e da participacdo e
intervenc¢ado dos alunos em todas as aulas observadas; encontram-se registos da interacao
entre o professor e os seus alunos em cinco das seis aulas observadas; por seu lado, os
registos que indiciam iniciativa/autonomia dos alunos e a interagdo entre os alunos sdo
menos frequentes.

A mesma ideia parece ser confirmada através da anadlise feita aos
comentarios/inferéncias dos observadores, onde predominam as interpreta¢des sobre a
forma como os professores geriram a atitude de aprendizagem dos seus alunos, a forma
como geriram os conflitos e os comportamentos dos mesmos e a forma como os

professores geriram as atividades e as estratégias da aula. S3o0 em menor numero os
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comentarios ou inferéncias a forma como os professores geriram o tempo, 0s recursos e
materiais e a comunicagao pedagdgica.

Os registos das aulas observadas ndo fornecem dados suficientes que nos permitam
concluir que cada ciclo de observagao despoletou reflexdo e mudanga nos professores
mas estes indicios podem ser encontrados noutras fontes: as reflexdes individuais e as
sessOes focalizadas com os alunos. Assim, os registos das aulas observadas permitem
verificar a existéncia de pontos de concordancia e discordancia entre observador e
observado, consubstanciando aquilo a que Glickman (Glickman et al, 2010) denomina de
“confronto”: encontram-se indicios de questionamento por parte dos observadores, em
resultado da incompreensdao quanto a aspetos observados e a justificacdo por parte do
observado de aspetos notados pelo observador, o que testemunha que a observagao de
aulas inspirou a reflexao colaborativa no periodo posterior a observacao.

Este dado é corroborado pelo facto de que, em todos os comentarios de feedback
dos observados, se encontram indicios de reflexdo sobre os dados da observacdo e, em
trés deles, reflexao sobre a observacdao mutua de aulas e os beneficios que dai vém para
os professores observados. S3o escassas as referéncias diretas a mudancas identificadas
pelos préprios professores observados, em resultado da observacao das suas aulas, mas
elas tornam-se frequentes nas reflexdes individuais dos professores e sdo igualmente
assinaladas pelos alunos.

A andlise da Tabela 10 permite constatar que a “inseguranga”, um dos “estados de
alma” (categoria 1) detetados nas reflexdes individuais, é uma constante em 9 das
primeiras 11 reflexdes, deixando de se encontrar indicios de “inseguranca” da reflexao 12
a reflexdo 19. De igual forma, referéncias explicitas ao “Estado de Alma: Confianca”
aparecem nas reflexdes 7, 13, 14 e 19. A motivacdo, outro dos “Estados de Alma”
detetados, aparece referido nas reflexdes 5, 11, 12, 18 e 19. O sentimento de que o
projeto/estudo contribuiu para a transformacdo pessoal é referido ao longo de toda a
reflexdo 19, onde Pl refere que “ajudou-nos aos dois a destruir preconceitos sobre
sermos observados em ac¢do na sala de aulas” e que “serve de estimulo para preparar

melhor as aulas, para diversificar as estratégias e as atividades”.
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Também é de assinalar a transformacao operada em PP, observavel na Tabela 11: a
reflexdo inicial é curta e da conta do seu desconhecimento acerca daquilo que é o
trabalho colaborativo entre professores e das suas baixas expetativas quanto a sua
participagcdo no projeto/estudo, particularmente dada a inseguranca inicial; na reflexao
final, ainda que se encontrem indicios de inseguranca, PP manifesta-se ja, pelo contrario,
motivada e identifica transformagGes ilustradas através da seguinte citagao:

Ora, a possibilidade deste trabalho colaborativo abriu entdo uma janela que hd muito
estava fechada: os alunos podem-nos surpreender, mas os professores também podem
surpreender os alunos.

(Reflexdo Final de PP, RI/PP2)

A transformacdo de PP é também referida pelos seus alunos durante as sessdes com
o grupo focalizado de alunos do 82 ano, onde referem e identificam, com maior
frequéncia, mudangas ao nivel do processo de ensino e, com menor frequéncia,
mudancas ao nivel da comunica¢do e mudancas ao nivel da avaliacdo.

A transformacdo de Pl nao é referida pelos seus alunos durante as sessdes com o
grupo focalizado do 92 ano, certamente porque estes alunos ja tinham convivido com a
mudanca no ano letivo anterior, como foi referido anteriormente. No entanto, existem
referéncias concretas nas reflexdes individuais dos alunos do 92 ano, onde se encontram
referéncias a essas mesmas mudancas: ao nivel das metodologias de ensino, ao nivel dos
contextos de aprendizagem (maior interatividade, por exemplo) e ao nivel das estratégias
e dos recursos utilizados (o trabalho colaborativo entre alunos e o uso das TIC durante as
aulas). Um aluno, inclusivamente, incentiva o professor a mudanca (A3): “Acho que o stor
deve continuar assim e evoluir para melhor e ndo voltar ao passado”.

Foram, pois, observadas transformacdes assinaldveis ao nivel da forma de trabalhar
dos professores, particularmente ao nivel da forma como conduzem o processo de
ensino-aprendizagem. As praticas colaborativas na sala de aula foram, pelo exposto
anteriormente, um aspeto crucial do estudo pois contribuiram para a criacdo de um
ambiente propicio a aprendizagem: o seu carater interativo contribui para a criacdo de

um ambiente agraddvel, contribui para o aumento da autoestima, contribui para
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melhorar a qualidade da comunicacdo e, consequentemente, a qualidade da
aprendizagem. Pl refere em determinado momento, referindo-se ao trabalho de grupo:
PI: Porque eu pensava, os alunos gostam mas ndo serve para nada. Porqué? Porque eu
tinha na minha cabeca a ideia de que os trabalhos de grupo eram uma perda de tempo
quando eu era estudante. Do trabalho de grupo tinha que sair uma cartolina, um texto,
tinha que sair qualquer coisa. E eu aprendi, através da leitura e dos tedricos, que ndo é
assim. O trabalho de grupo interessa pelo processo, ndo pelo resultado. Por isso é que
vocés acham estranho o trabalho de grupo e depois ndo sai nada mas eu fico
supercontente. Porque olhei e vi A1 a trabalhar. Hd conversa no meio disso, mas hd
colaboragdo. Aprende-se qualquer coisa.

(Transcricao da sessdo 2 do grupo focal 1)

E interessante verificar que, apesar de os alunos identificarem um nimero reduzido
de atividades desenvolvidas nas aulas, consideram que estas sdo “dindmicas”,
exatamente por recorreram a uma diversidade de atividades. Pode, pois, concluir-se que
€ necessario explicar aos alunos qual o objetivo e as competéncias de aprendizagem
visadas pelas mesmas. Alguns alunos usam o termo “dinamicas” para caraterizar as aulas
de que gostam e, em oposicao, usam o termo “tedricas” para caraterizar as aulas de que
nao gostam:

Em relagdo ao ano passado, quando ouvia a palavra Inglés, dava em maluca, nGo gostava
muito das aulas. Acho que eram um pouco “pesadas”. Talvez precisasse mais de dindmica
como este ano. Acho que as aulas passam mais depressa e gosto das aulas quando tém o
projetor.

(Aluno 3, reflexdes individuais dos alunos do 92 ano)

A mesma ideia aparece diversas vezes refletida durante as sessdes com o grupo
focalizado 1 (92 ano), em que o termo “dinamicas” aparece aplicado as aulas deste ano:
A4: Sdo dindmicas porque fazemos vdrias atividades, e ndo apenas ler...
A5: Normalmente lemos e fazemos exercicios, e no seu caso ngo.

(Transcricao da sessdo 2 do grupo focal 1)
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De facto, apesar da dificuldade em definir o que entendem por aula interessante, os
alunos conseguem identificar tragos que sustentam a sua percec¢do acerca do que é uma
aula interessante e motivante: “N3do sdo tdo tedricas”, isto é, “durante a aula ndo se passa
o tempo a ler, escrever...” (Transcri¢ao da sessdo 2 do grupo focal 1).

Os contextos de ensino-aprendizagem das linguas caraterizados pela interatividade e
pelas oportunidades comunicativas da lingua permitem a valorizagdo da aprendizagem do
“Inglés como lingua” em detrimento da aprendizagem do “Inglés como disciplina”. A
questdo das aulas expositivas, centradas no professor versus aulas interativas, centradas
no(s) aluno(s) aparece repetidamente referida pelos alunos nas reflexdes individuais do
92 ano. E significativo constatar que, neste ponto, os alunos ndo tém a capacidade de se
referir com propriedade as carateristicas pedagdgico-didaticas das referidas abordagens
ao processo de ensino-aprendizagem, recorrendo por isso de forma intuitiva a expressao
“aulas normais” quando pretendem referir as aulas expositivas, fazendo transparecer que
ndo é esse o tipo de aula a que estdo habituados ao longo do seu percurso escolar:
“Trabalhos em grupo ajudam um pouco na nossa aprendizagem, tal como aulas normais”
(Aluno 17, reflexdes individuais do 92 ano).

Estas foram, indubitavelmente, as mudangas mais observadas pelos alunos e pelos
professores participantes. PP refere em determinado momento que mudou
completamente a sua opinido sobre o trabalho colaborativo entre alunos, depois de ter
observado uma aula do colega Pl e deste ter explicado que neste tipo de atividades a
aprendizagem dos alunos resulta do processo e, em fung¢do disso, a avaliacdo do
resultado devera ter em conta menos o produto final do grupo de trabalho, e mais a
forma como o grupo recorre a instrumentos e competéncias instrumentais e estratégicos
(comunicacionais). Ainda que pouco convencida, explica que aplicou numa aula e a nova
forma de ver a atividade resultou numa mais-valia, quer para os alunos quer para a
prépria professora. Para os alunos, que dai para a frente se manifestaram mais motivados
e curiosos em relacdo as atividades; para a professora, que passou a recorrer a este tipo
de atividade como uma forma de poder “ver de fora” os alunos em acdo: durante estas
atividades colaborativas o professor pode funcionar como um supervisor

(verdadeiramente facilitador) — ao contrario do trabalho centrado no professor, em que a
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atividade mental deste se centra em si mesmo, restando muito poucas oportunidades
para centrar a sua observagdo no aluno/nos alunos. De facto, o trabalho colaborativo
entre alunos permite ao professor deambular entre os grupos, observar e registar
momentos de entreajuda, em que os alunos aplicam férmulas eficazes de ensino (nem
sempre as mais corretas, mas certamente eficazes) e solugdes adequadas as necessidades
pontuais de aprendizagem.

Também se verificaram mudancas relevantes ao nivel dos materiais de apoio
selecionados para as aulas, adequando-os ao interesse dos alunos e a eficacia do ensino
da lingua: o recurso sistematico a registos video e audio, a utilizacdo da Internet como
ferramenta de trabalho (mantendo o videoprojector ligado durante as aulas, por
exemplo, o professor passou a poder recorrer a diciondrios online ou a imagens e paginas
web com informag¢do no momento em que a curiosidade dos alunos a exigia). Este tipo de
abordagem é referido pelos alunos como de grande interesse e pelos professores como
uma eficaz estratégia de manter a atencdo dos alunos. Por outro lado, verifica-se que traz
consigo grandes vantagens ao nivel do desenvolvimento das competéncias comunicativas
em lingua estrangeira, pois proporciona momentos auténticos de comunicacdo em lingua
inglesa, proximos da realidade: ouvir e compreender mensagens; ler e selecionar de
forma rapida informacgdes relevantes.

Quanto mais vasta a pandplia de atividades e recursos a que o professor recorra nas
suas aulas, mais motivante e interessantes serdo para os seus alunos. Este principio
aparece referido em varias reflexdes individuais: “as aulas passam mais depressa e gosto
das aulas quando pde o projetor” (Aluno 4, Reflexdes individuais dos alunos do 92 ano).

Alguns alunos conseguem refletir sobre as atividades e perceber qual a estratégia de
aprendizagem subjacente as escolhas e tomadas de decisdo do professor, ou seja,
refletem sobre a eficacia das opcdes tomadas ao nivel do processo de ensino:

Na minha opinido, o professor tem tido algumas mudang¢as durante os anos. As aulas séo
mais interativas e cativantes. Assim, os alunos interessam-se mais pela disciplina.
Antigamente, a aula era um pouco massiva e ndo conseguia perceber metade da matéria.
Agora sinto-me mais cativada e interessada, em casa por vezes escrevo textos em Inglés,
penso em Inglés e por vezes até falo em Inglés. SGo coisas simples, mas fazem com que

néo me esquega. (Aluno 7, Reflexdes individuais dos alunos do 92 ano).
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Nem todos os discursos reflexivos sdo tao elevados: alguns referem o seu apreco
pela utilizagdo de recursos tecnoldgicos nas aulas, mas nao referem a aprendizagem que
eles podem proporcionar: “... poderiamos fazer trabalhos com os computadores durante
a aula, assim os alunos prestariam mais atencdao” (Aluno 9, Reflexdes individuais dos
alunos do 92 ano). Particularmente relevante parece ser o facto de que a metodologia de
aulas mais interativa, dinamica e baseada em recursos diversificados pode contribuir para
manter a motivacdo e o interesse em niveis elevados, entre os alunos sem sucesso de
aprendizagem.

Em suma, é possivel evidenciar alguns efeitos que se repercutem sobre as praticas a
varios niveis, nomeadamente da planificacdo da pratica pedagdgica, na gestdo do tempo
de trabalho auténomo, no trabalho colaborativo entre os docentes, no trabalho
colaborativo e de interajuda entre alunos e na diversificacdo de estratégias
metodoldgicas.

Podem, pois, ser identificadas transformacdes nos professores ao nivel da forma como
planificam, desenvolvem e avaliam o processo de ensino-aprendizagem em contexto de
sala de aula, contribuindo assim para dar uma resposta positiva a primeira questdo deste
estudo.

Em primeiro lugar, estas transformacgdes resultam da reformulacdo constante da
abordagem metodoldgica em consequéncia das praticas reflexivas e da observacdo
mutua de aulas, observaveis através das mudangas na condugao do processo de ensino e
aprendizagem e mudancas ao nivel da sele¢do das atividades e materiais de apoio.

As evidéncias deste estudo parecem confirmar a ideia de que o envolvimento
colaborativo contribui para fortalecer as decisdes que os professores terdo que tomar
sobre a sua pratica profissional, através do pensamento critico e da identificacdo de
situacOes da sala de aulas, da planificacdo, da observacao, reflexdo e intervencdo: ao nivel
da planificacdo e preparacao das aulas, da selecdo das atividades e materiais de apoio, da
abordagem comunicativa e da avaliacdo dos alunos. Nas palavras de PP:

Tal como ja havia sido referido na andlise da aula anterior, a professora ndo costuma ter

como hdbito revelar as intencionalidades das aprendizagens, no entanto, desta vez isto foi

feito de forma estratégica, como foi referido pelo observador. E possivel que esta agdo
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seja jd fruto de uma maior reflexdo sobre a relevdncia dos procedimentos da aula, o que
por sua vez parece ser consequéncia da discussdo do trabalho colaborativo.

(Feedback do Observado, Registo colaborativo: aula observada 2)

Os indicios parecem, neste ponto, confirmar os resultados de estudos conduzidos
por Freire, Luciano e Prata (2009), segundo os quais, no inicio, predomina a ideia entre os
professores participantes de que é um trabalho exigente e duro, exigindo tempo e
trabalho extra mas que, no final, acabam reconhecendo que se trata de um modelo de
trabalho interessante e enriquecedor, na medida em que despoleta processos inovadores
e diversificados de abordagem ao nivel do processo de ensino e aprendizagem. De facto,
a abordagem reflexiva em colaboragdo com colegas proporciona andlises multifacetadas
e mais completas quando comparada com a abordagem autorreflexiva, mostrando-se
como uma ferramenta eficaz para o desenvolvimento da motiva¢do, da colaboracgado, da
autorreflexdao e da inovacdo, confirmando as ideias defendidas por Clarke (2007), o que
pode ser ilustrado pelas palavras do Investigador:

Apesar de termos terminado os ciclos de observagdo de aulas hd algum tempo, PP e eu
criamos o habito de conversar a quarta-feira sobre as nossas aulas. Este projeto ajudou-
nos aos dois a destruir preconceitos sobre sermos observados em agdo na sala de aulas.
Ambos concordamos que contribui muito para o nosso crescimento profissional e pessoal.

(Reflexdo Individual RI-PI 19)

Em segundo lugar, a analise dos dados recolhidos durante este estudo parece
confirmar a ideia defendida por Oliveira, Melo e Moreira (2005) de que a observacdo
interpares com recurso aos textos reflexivos é uma importante estratégia de
transformacdo da pedagogia, pois desencadeia o didlogo entre pares e promove a
elaboracdo e reconstrucdo das suas teorias e praticas. A escrita reflexiva demonstra
também neste estudo ser um espaco de partilha de situages, problemas ou dilemas,
necessaria a transformacao das praticas pedagdgicas, tal como pode ser ilustrado através

da duvida do Investigador:
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Estive hoje a conversar com PP sobre a aula da semana anterior que ela foi observar. O
tema foi as divergéncias na andlise do que se passou: eu acho que a aula correu muito
bem, ela registou tanta coisa negativa que parece que a aula ndo correu nada bem.

(Reflexdo individual RI-PI 15)

Ou, no excerto a seguir, através do confronto de opinides entre Observador e
Observado:
A nossa conversa acabou por se desenrolar mais tempo sobre este ponto: através da
minha experiéncia pessoal propus a PP que explique aos alunos por que razdo escolhe
cada uma das atividades da aula, nomeadamente aquelas baseadas nas tecnologias. De
facto, o risco que se corre é de os alunos ndo perceberem que por detrds de um video ou
da projecdo de uma pesquisa na Internet estdo objetivos de aprendizagem especificos,
sejam de comunica¢do ou de aprofundamento lexical. A minha experiéncia diz-me que isso
é importante, sob pena de muitos alunos (principalmente os mais fracos) ficarem com a
percecdo que as nossas aulas sdo fixes e o professor é um bacano, nGo porque ensinamos

bem mas porque “, ndo fazemos nada nas aulas”.

(Reflexdo Individual RI-PI 13)

Em terceiro lugar, os dados recolhidos parecem corroborar a ideia defendida por
Brown (2002) de que a reflexdo deliberada sobre a aula de hoje conduz a um desejo de
mudanca ao nivel da planificacao da aula de amanha:

Ndo sei se os problemas iniciais na turma... desapareceram — eu creio que ndo. Mas jd néo
vejo neles problemas, pelo menos de modo estrutural e sistemdtico. (...) Ndo! Acho que me
fez bem analisar e refletir sobre os problemas. Eles podem continuar Id, mas pelo menos

vejo-os de uma forma diferente e procuro gerir momento apés momento...

(Reflexdo Individual, Rl — P118)

Em quarto lugar, os dados recolhidos neste estudo parecem confirmar aqueles que
foram evidenciados por Oliveira, Melo e Moreira (2005), de que os objetos de reflexao
mais frequentes sdo aqueles que privilegiam a situacdo pedagdgica, pois incidem no
contexto, objetivos, estratégias e papéis pedagdgicos. Estes objetos consubstanciam as

preocupacdes especificas do professor observado. Nesta perspetiva, a natureza
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colaborativa e indagativa da observacdo interpares é facilitadora de processos de
transformacao profissional na medida em que, tal como foi referido acima, integra uma
reflexdo dialética entre pensamento e acdo, teoria e pratica, ativando as categorias ja
referidas de descri¢do, interpretagao, confronto e reconstrugao, tal como pode ser
ilustrado pelas palavras da professora participante:
No geral, a professora ndo parece acreditar muito nas capacidades de aprendizagem da
turma, devido também a questdes de comportamento que se prendem ndo com ag¢bes de
falta de respeito ou indisciplina... mas com algum desinteresse e falta de atengdo...

(Feedback do Observado PP, registo colaborativo: aula observada 1)

Tanto Pl como PP reconheceram no final que o projeto/estudo contribuiu para
mudarem praticas desadequadas e para inovarem e variarem os recursos e as estratégias.
No entanto, o aspeto mais marcante parece ser a sensa¢dao de que valeu a pena
desenvolver o projeto/estudo e o compromisso de o prolongar no futuro pois, tal como
refere Moreira (2005) o docente torna-se professor-investigador ao conceber o ensino
como uma atividade indagatdria e exploratdria, onde a investigacdo constitui um veiculo
de emancipacdo que cumpre uma finalidade dupla autodirigida de ensinar e aprender a

ensinar, transformando a pedagogia.

4.2.2. Mudangas ao nivel das praticas reflexivas e dos contetiidos das mesmas

As transformacdes referidas no ponto anterior resultam em grande medida das
praticas reflexivas despoletadas durante os ciclos de observacdo de aulas. Pode, pois,
afirmar-se de forma inequivoca que este estudo contribuiu para estimular as praticas
reflexivas colaborativas entre os professores participantes, tornando-a uma pratica
sistematica e orientada para o desenvolvimento pessoal e profissional. De forma
igualmente concludente, pode ser afirmado que os professores participantes mudaram as
suas percecdes e concegdes acerca das praticas reflexivas.

Paralelamente as praticas reflexivas colaborativas entre os professores participantes,
foi estimulada e desenvolvida a reflexdo colaborativa entre os professores e os seus

alunos, resultando em melhorias ao nivel do processo de ensino e aprendizagem. A
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analise dos dados permite-nos realcar a percecao de que, no final do processo, tanto os
alunos como professores viram o0s seus niveis de motivagdo melhorados, pois os
professores referem que os seus alunos se mostraram mais atentos, participativos e
interventivos, resultando em mais interacdo, melhor compreensdao mutua e dos
processos envolvidos — a planificacdo, a implementacdo de estratégias e dos recursos
envolvidos e a avaliagao.

A partir da analise dos registos das aulas observadas (ver Tabela 9) pode verificar-se
que a reflexdo sobre os dados da observagao (subcategoria 1V.2) foi uma constante ao
longo dos ciclos de observacdo de aulas. Ainda que ndo existam registos em numero
suficiente que nos permitam utiliza-las como argumento decisivo, esta ideia pode ainda
ser corroborada referindo as subcategorias IV.3, IV.4 e IV.5 — mudanca ao nivel das
percecoes e concecdes em resultado da observacdo de aulas, mudanca ao nivel das
op¢Oes para a condugdo do processo de ensino, em resultado da observacdo de aulas e
mudanca ao nivel das ocorréncias em resultado da observacdo de aulas, cuja validade
pode ser assumida porque se encontra em consonancia com os dados recolhidos através
das restantes fontes/instrumentos: as reflexdes individuais e as sessbes com 0s grupos
focalizados.

De facto, as reflexdes individuais de Pl referem com elevada frequéncia a
autorreflexividade (subcategoria 1.4), o didlogo colaborativo com a colega (subcategoria
[1l.L1) e a reflexdo sobre a acdo (categoria 1V). Nesta ultima categoria verifica-se que a
reflexdo sobre a acdo incidiu sobre os alunos (numa perspetiva de andlise dos contextos),
sobre os processos de ensino, sobre os processos de avaliagdo, sobre a comunicagao
pedagdgica e sobre o papel do professor, resultando em tomadas de decisdo conjunta
(subcategoria 1V.4), particularmente no periodo central do processo — ver reflexdes de Pl
3, 7, 8 10, 11, 12 e 14 — e na reformulacdo de processos (subcategoria IV.7),
particularmente na segunda metade do processo — ver reflexdes de PI, 10 a 19.

PP, por sua vez, na reflexdo final também refere a autorreflexividade, o didlogo com
o colega e a reflexdo sobre a acdo como elementos positivos e transformadores, tal como

pode ser ilustrado através das suas palavras:
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“(...) a participagdo no trabalho colaborativo serviu, logo a partida, como um refresh de
ideias, porque pomos em causa o trabalho que temos feito, e nos sdGo apontados

caminhos...”.

No caso de PP, depreende-se que as maiores mudancas resultantes da reflexao
colaborativa podem ser encontradas na forma como perceciona e se relaciona com os
alunos e na sua perspetiva de processo de ensino, pois “o processo, a participacado e a
descoberta sdo tdo importantes como o resultado”, ou seja, “(..) este trabalho
colaborativo reforcou a ideia de que o processo realmente ainda existe” (Reflexao Final
de PP).

Observar o nosso proprio ensino é um modo de descobrir a sala de aulas sob uma
perspetiva diferente daquela a que estamos habituados ou sujeitos pelas oportunidades e
a rotina. Permite a recolha de dados relativos a observagao de aulas e a informagao sobre
o ensino. Podem ser facilmente encontrados indicios que o confirmem nos Registos
Colaborativos das aulas observadas:

(...) de facto, perdi-me na atividade anterior; ndo me parece que a planificacdo esteja md,
devia era ter-me focado no essencial.

(Feedback do Observado PI, Registo Colaborativo: aula observada 1)

Paralelamente as praticas reflexivas e dialdgicas entre colegas, foram estimuladas e
desenvolvidas praticas idénticas entre os professores e os seus alunos. Ouvir os alunos e
dar-lhes oportunidade de participarem num processo de reflexdo sobre o ensino e
aprendizagem constituiu, neste estudo, um elemento estratégico: sendo uma fonte de
recolha de dados de extrema importancia no processo de triangulacdo, mostrou-se
também como incentivador da participacdo e motivagdo dos alunos para as aulas,
esperando-se assim conseguir resultados positivos ao nivel das aprendizagens.

Os resultados deste estudo parecem confirmar estudos anteriores desenvolvidos por
Amado et al (2009), Borralho e Oliveira (2010), Carvalho (2007), segundo os quais tanto
os alunos como os professores envolvidos parecem reconhecer que quanto mais vasta for
a informacdo que os alunos tém acerca dos processos de antecipacdo ao processo de

ensino (planificacdo e selecdo de atividades, objetivos de aprendizagem, conteudos,
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critérios, momentos e instrumentos de avaliacdo, recursos envolvidos) maior sera o seu
envolvimento nas atividades da aula, seja ao nivel motivacional-psicolégico seja ao nivel
cognitivo-instrumental, pelo qual os alunos procedem a agregacdao de conhecimentos
anteriores, indispensaveis para o desenvolvimento da tarefa/atividade de aprendizagem
presente, bem como dos instrumentos, recursos e métodos de aprendizagem
indispensaveis. Por outras palavras, quando o professor explica muito bem no inicio do
ano letivo, no inicio da unidade de aprendizagem, no inicio da aula e no inicio da
atividade qual a natureza e o ambito da atividade/das atividades a desenvolver, maior
serd a probabilidade de os seus alunos se sentirem envolvidos na mesma e maior sera a
probabilidade de assimilarem novos conhecimentos de forma eficaz.

Ora, tal s6 acontece quando o professor, no decorrer das aulas, permite aos seus
alunos:

v" A condugdo das suas tarefas/processos mentais de aprendizagem em autonomia
(ou, pelo menos, a sensacdo de que estdo a conduzir); por outras palavras, quanto
mais ativo for o papel do aluno, maior a sua motivacdo e, consequentemente, o
seu envolvimento.

v' 0 feedback, ou o questionamento sistematico, permitindo ao aluno participar e
intervir no processo de ensino e, consequentemente, refletir sobre a sua prépria
aprendizagem desenvolvendo e aprofundando a consciéncia sobre os contetudos e
metodologias. Esta estratégia contribui para melhorar a atenc¢ao e a motivagao
dos alunos: os bons alunos sentem-se mais envolvidos no processo de
aprendizagem dos colegas mais fracos e respeitam as discrepancias ao nivel dos
diferentes ritmos de aprendizagem da turma; os maus alunos sentem-se incluidos;
por sua vez, aos alunos intermédios sdo concedidas oportunidades de participacao

e dissipacdo de duvidas.

Em suma, a reflexdo colaborativa facilita o pensamento e a discussdo com significado
entre pares (colegas) sobre o seu ensino e sobre a aprendizagem dos seus alunos, o que
acaba por inspirar a mudancga na pedagogia e na abordagem curricular. No contexto deste

estudo foram encontrados indicios de que estes julgamentos sobre a pratica podem ter
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um impacto positivo sobre a compreensao daquilo que se passava na sala de aulas e
produzir consequentes mudang¢as na metodologia, avaliagao e instrugao, como pode ser

ilustrado pelas palavras de Pl e PP:
O brainstorming de vocabuldrio (a primeira atividade da aula) corresponde a uma
inovagdo, que resultou do didlogo com a observadora em resultado da avaliacéo da aula
observada antes...

(Feedback do Observado PI, registo colaborativo: aula observada 2)

(..) a professora ndo costuma ter como hdbito revelar as intencionalidades das
aprendizagens, no entanto, desta vez isto foi feito de forma estratégica, como foi referido
pelo observador. E possivel que esta acdo seja jd fruto de uma maior reflexdo sobre a
relevdncia dos procedimentos da aula, o que por sua vez parece ser consequéncia da
discussdo do trabalho colaborativo.

(Feedback do Observado PP, registo colaborativo: aula observada 2)

Podem, pois, ser identificadas transformacgdes nos professores ao nivel das praticas
reflexivas e dos conteddos das mesmas, seja sob a forma de autorreflexdo, seja sob a
forma de reflexao colaborativa entre professores e entre estes e os seus alunos, o que
permite dar uma resposta positiva a segunda questao deste estudo.

De facto, a analise dos dados demonstra que a reflexdo colaborativa é um fator de
mudanca, os ciclos de observacdo de aulas despoletam a reflexdo colaborativa e a
mudanca entre os professores e, consequentemente, o projeto/estudo constituiu um
instrumento de desenvolvimento profissional e pessoal. Tal como refere Day (2001, p.47),
“a reflexdo constitui o amago da investigacdo, mas ainda que seja uma condicdo
necessaria, ndo é por si so suficiente”. Partindo da ideia igualmente defendida por Day
(2001, pp.43-44) de que “os professores que refletem na, sobre e acerca da acdo
empenham-se numa investigacdo com vista ndo s6 a uma melhor compreensido de si
proprios enquanto professores, mas também tendo em vista a melhoria do ensino”,
foram analisados os dados recolhidos neste estudo procurando neles indicios de

transformacdo tanto em Pl como em PP. A titulo de exemplo:
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Reconheco que é verdade que dirigi as perguntas sempre aos mesmos alunos, porque
segui uma Iégica que vou explicar, mas reconheco que nunca tinha pensado sobre isso e,
de facto, é negativo estar sempre a dirigir as perguntas aos mesmos alunos — aqui estd
uma vantagem muito importante de ter um observador externo! (...).

(Feedback do Observado PI, registo colaborativo: aula observada 1)

Tanto Pl como PP reconheceram que a autorreflexdao era uma pratica normal na sua
pratica anterior ao estudo, mas que a participacdo neste fez perceber que “ha um limite
para aquilo que se pode aprender a partir da andlise da propria pratica quando se estd
simultaneamente imerso nessa mesma pratica” (Day, 2001, p. 70). Assim, este estudo
parece confirmar a ideia defendida pelo mesmo autor acerca das limitacbes de se
aprender sozinho e das vantagens da reflexdo colaborativa.

Os resultados estdo em consonancia com outros desenvolvidos por Moreira et al
(2010), na medida em que se demonstra que o recurso a investigacdo-acdo num contexto
de supervisdo interpares, enquanto instrumento de desenvolvimento pessoal e
profissional do professor, € uma estratégia de renovacao da acao educativa, ao permitir a
reflexdo critica sobre a acdo profissional, em colabora¢dao estreita com outros atores
educativos. De facto, verifica-se que é um modelo de desenvolvimento profissional em
que os professores estudam a aprendizagem dos alunos relacionando-a com o seu
préprio ensino, processo pelo qual aprendem sobre as suas prdprias praticas de ensino e
introduzem inovag¢des e mudancas com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos.

Em primeiro lugar, os resultados do estudo contribuem para perceber que os
problemas e os casos sdo mais facilmente identificados quando investigados no momento
da acdo, ao nivel da sala de aula e ao nivel do espago escolar. A partir da andlise, foram
detetadas mudancas ao nivel do processo de ensino e aprendizagem, as quais foram
referidas por todos os participantes (PP, Pl e alunos), o que parece confirmar a ideia
defendida por Senge (1990) e por Day (2001) de que os professores investigadores
encontram-se num modo de aprendizagem continua. De facto, os professores envolvidos
neste estudo manifestaram-se predispostos a envolverem-se num processo de mudanca

e a identificarem indicios de transformacdo pessoal e profissional: percecionaram
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necessidades, diagnosticaram problemas e conceberam respostas para os mesmos,
através do apoio mutuo e da partilha de informacgao e conhecimento.

Em segundo lugar, as evidéncias deste estudo parecem confirmar a ideia defendida
por Day (2001) de que as praticas reflexivas em colaboragao, recorrendo a investiga¢ao-
acao como design, contribuem para os professores assumirem o compromisso de
melhorar a sua pratica. Esta ideia é corroborada por Moreira (2004), que defende que a
investigacao-acdo intensifica a pratica reflexiva e contribui para uma pratica de ensino
mais informada, mais sistemdtica e mais rigorosa, o que estd de acordo com as ideias
defendidas por Zeichner (2003) de que “sob certas circunstancias”, promove
aprendizagens especificas de professores e de alunos, que muitos docentes consideram
validas e transformadoras.

Em terceiro lugar, os momentos de reflexdo colaborativa entre Pl e PP
manifestaram-se cruciais no desenvolvimento deste estudo, numa perspetiva que
confirma aquela que foi defendida por Day (2001, p.193) sobre a importancia da
utilizacdo do conhecimento pessoal e pratico para a aprendizagem dos professores e
como modo de os otimizar através de um processo de reflexdo dialético sobre a acdo, na
acdo e acerca da acao (Schon, 2000). Os ganhos pessoais sao assinaldveis, pois:

v' Tanto Pl como PP reconheceram que a sua perspetiva pessoal acerca dos alunos e
dos contextos de ensino-aprendizagem mudaram em resultado de ouvirem os
relatos, as opiniGes, as percegdes e as reflexdes do/a colega;

v' Tanto Pl como PP reconhecem que ganharam um estimulo adicional para
inovarem e diversificarem estratégias ao nivel do processo de ensino-
aprendizagem.

v' Tanto Pl como PP reconheceram que o gosto e o prazer de dar aulas (o nucleo da
atividade do professor) sairam renovados, na medida em que cada aula deixou de
ser vista como “mais uma” numa cadeia de rotinas, e passou a ser vista como “a
primeira” em gue novos aspetos seriam experimentados e em que a sua

viabilidade seria avaliada.
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v' Tanto Pl como PP reconheceram que o projeto/estudo implicou a procura de
informacao, o recurso a literatura, enfim, uma renovacao tedrico-profissional, que
deu uma nova perspetiva a formacao e ao desenvolvimento profissional.

v' Tanto PI como PP reconheceram que a reflexdo dialdgica permitiu constatar a
existéncia de uma clivagem entre intencdes e pratica (Day, 2001), mas que ao
longo do processo deixou de ser um problema para se tornar numa oportunidade
de mudanca, seja ao nivel das intencdes seja ao nivel da pratica.

v' Tanto Pl como PP reconheceram que o projeto/estudo contribuiu para a mudanca
da sua perspetiva do processo de ensino, passando de uma perspetiva restrita
para uma perspetiva alargada (do dominio do professor, para o dominio dos
contextos).

v' Tanto Pl como PP reconheceram que o projeto/estudo fez compreender a
natureza e as virtualidades do trabalho colaborativo, aprofundando a confianga
entre colegas e a sensacdo de que a colaboracdo ndo tem nada a ver com violacao
de dominios pessoais de ac¢do.

v' Tanto Pl como PP reconheceram que existiu uma mudanca assinaldvel tanto ao
nivel da forma como do conteldo da reflexao dialdgica: se inicialmente o didlogo
se centrava nos problemas e na desculpabilizacdo pessoal de cada professor,
centrando o foco na desmotivacdo e na falta de participacdo e motivacdo dos
alunos, progressivamente foi sendo centrada no papel do professor e na qualidade
das suas decisbes no que diz respeito a estratégias, atividades, comunicacdo

pedagdgica e orientagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Enfim, a participacdo no estudo contribuiu para o desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores envolvidos ao nivel das praticas reflexivas e da sua percecdo das
mesmas:

Apesar de termos terminado os ciclos de observacdo de aulas hd algum tempo, PP e eu
criamos o habito de conversar a quarta-feira sobre as nossas aulas. Este projeto ajudou-
nos aos dois a destruir preconceitos sobre sermos observados em agdo na sala de aulas.
Ambos concordamos que contribui muito para o nosso crescimento profissional e pessoal...

(Reflexao Individual RI-P1 19)
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4.2.3. Mudangas ao nivel da forma como os alunos observam e avaliam o

desempenho dos seus professores

A partir da andlise dos dados, verifica-se que foram detetados indicios de
transformacdo nos professores ao longo do estudo, ao nivel da comunica¢do pedagdgica,
ao nivel afetivo-relacional e ao nivel da forma como trabalham na preparagao das aulas.
Estas transformacdes sdo referidas pelos professores participantes de forma mais vincada
nas reflexdes individuais, mas encontram-se também indicios suficientemente fortes nos
Registos Colaborativos das aulas observadas, sendo igualmente referidas de forma
significativa pelos alunos, tanto nas sessdes com os grupos focalizados como nas
reflexdes individuais. De facto, entre os alunos encontram-se indicios que nos levam a
pensar que o conceito de Mudanca (e das percec¢des individuais e sociais acerca do
mesmo) estd associado a evolugdo: “Acho que o stor deve continuar assim e a evoluir
para melhor e ndo voltar ao passado” (Aluno 3, Rl dos alunos do 92 ano).

Os dados revelam, pois, que as mudancgas detetadas em cada uma destas areas se
encontram tanto ao nivel das praticas como ao nivel das percecbes, e podem ser

sintetizadas na Tabela 16.

TABELA 16: Principais transformacdes nos professores e nos alunos, ao nivel da acdo e ao
nivel das percecdes.

Locus de

Transformacgao

Transformacgoes ao nivel da agao

Transformagdes ao nivel das percegoes

No professor

= Do papel diretivo a observagao
construtivista da turma.

= Da supremacia do ensino (sobre a
aprendizagem) a supremacia da
aprendizagem (sobre o ensino).

= Da primazia do curriculo ao
ajustamento do curriculo as
necessidades dos alunos.

= Da reflexdo isolada a reflexdao
partilhada.

= Da autoridade assumida a
autoridade reconhecida.

= A turma deixa de ser um campo de analise
de problemas e passa a ser um campo de
analise de interagdes.

= O ensino passa a ser baseado
preferencialmente nas necessidades de
aprendizagem dos alunos.

= A turma passa a ser vista como um contexto
diversificado de aprendizagem.

= O aluno passa a ser um parceiro na reflexao
sobre e durante a agdo.

= A autoridade passa a ser um meio e ndo um
fim em si.
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Locus de

Transformacgao

Transformagoes ao nivel da agao

Transformagoes ao nivel das percegoes

Nos alunos

= Da passividade a interatividade.

= Do ensino a aprendizagem.

= Da aula com um numero reduzido
de atividades a aula com
diversidade de atividades e
recursos.

= Do embaraco ao desejo de
participar.

= De um papel passivo ao papel
interventivo.

= O professor deixa de ter um papel diretivo e
passa ater um papel mediador.

= Alunos e professor aprendem em conjunto.

= As aulas passam a ser percecionadas como
dindmicas, interessantes e motivadoras.

= O professor percecionado como aquele que
ouve e incentiva a participagao.

= O aluno toma parte nas decisGes da aula.

Podem, pois, ser identificadas mudancas ao nivel do conhecimento e da consciéncia

dos alunos acerca da dimensdo e ambito do papel do professor e, desta forma,

vislumbram-se mudancgas na forma como os alunos percecionam o seu préprio papel.

Estas mudancas resultam de um conjunto de indicios que nos permitem dar uma resposta

positiva a terceira questao deste estudo.

Em primeiro lugar, a anadlise dos dados recolhidos evidencia que os alunos

conseguem elaborar um quadro global do desempenho do seu professor (avaliagao),

estruturado sobre um conjunto de conhecimentos, crencas e valores. Neste ponto

convém estabelecer diferencas entre alunos, pois a forma como estes avaliam o

desempenho dos seus professores esta relacionada com fatores, como:

i) O desenvolvimento psicossocial — quanto mais consciéncia tem acerca da

realidade social e do sistema educativo em particular, maior serd a capacidade do

aluno para avaliar o desempenho do professor.

ii) O desenvolvimento académico — os alunos com melhores resultados académicos

tendem a emitir opinides mais facilmente, parecendo existir uma relacdo entre

desenvolvimento académico e reflexdao sobre a escola e o processo de ensino-

aprendizagem.
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iii) O desenvolvimento linguistico e discursivo — a facilidade ou dificuldade em usar a
palavra e estruturar as ideias num discurso coerente com o préprio pensamento
refletido.

iv) A qualidade e a fonte da informa¢do — em certas dreas, como por exemplo a
avaliacdo, os alunos tendem a emitir opiniGes coincidentes com a comunicacao
social ou a opinido publica generalizada; noutras areas, como as relagdes
interpessoais, os alunos tendem a emitir opinides baseadas em conhecimento de
causa, isto é, experiéncias vividas. Por outras palavras, nuns casos os alunos falam
na primeira pessoa enquanto noutros casos tendem a dar exemplos vividos por

terceiros, normalmente de “outras escolas” (primos, amigos, etc.).

Em segundo lugar, a andlise dos dados permite concluir que os alunos tém uma
perspetiva positiva da influéncia que os professores exercem sobre o clima educativo. De
facto, os alunos consideram que os professores e a escola, em geral, se preocupam com
as suas aprendizagens e com as suas competéncias socio-afetivas. Tém uma imagem
positiva dos professores, considerando que estes explicam com clareza, esclarecem as
suas duvidas, gostam dos seus alunos e transmitem-lhes o valor da escolariza¢do. Estes
resultados confirmam os resultados apresentados por Friedel, Marachi e Midgley (2002)
num estudo desenvolvido no sul dos E.U.A. em que concluiram que existem correlacdes
gue indicam que quando os professores dao mais apoio, sdao entusiastas, e menos
inclinados a “embarassa-los”, os alunos dizem-se mais a vontade para pedir ajuda,
perturbam menos as aulas e usam estratégias colaborativas de aprendizagem. Parece,
pois, existir uma correlacdo entre a percecdo positiva que os alunos tém acerca dos seus
professores e a sua predisposicao para a aprendizagem.

Em terceiro lugar, a andlise dos dados, particularmente no que respeita as sessdes
com os grupos focalizados, leva-nos a concluir que quando o professor ndo comunica
abertamente com os alunos nem lhes transmite toda a informacdo necessdria, corre o
risco de ser julgado pela generalizacdo e pelo preconceito. E o caso do campo da

avaliacdo e das questdes ligadas a profissionalidade:
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v' A percecdo de alguns alunos sobre a competéncia avaliativa dos professores é
extremamente negativa, chegando a considerar que os professores ndo querem
dar boas notas porque sdo invejosos ou porque “tomam os alunos de ponta”.

v' Também prevalece a ideia entre alguns alunos de que os professores ndo gostam
do que fazem, sé o fazem por dinheiro. Tal como refere um aluno do 92 ano, “hd
professores que marcam a vida dos alunos por certas atitudes e eles (esses alunos)
ndo gostam da disciplina por causa disso” (Transcricdo da sessdo 3 do grupo
focalizado 1).

v" No que diz respeito a percecdo que os alunos tém do papel do professor, os dados
apontam ora para uma visdo tradicionalista do professor-mestre “Professor,
ensinar; aluno, aprender” (A2, Sessado 3, grupo focalizado 1), uma visdo castradora
do professor-autoridade “em geral o papel do professor é encarado como um
inimigo” porque “nds temos o dever de estar na escola e aprender” (A4, Sessao 3
grupo focalizado 1) e uma visdo afetiva do papel do professor, tal como ilustra a
transcrigao seguinte:

“O nosso papel estd um bocado misturado com amizade, porque nds temos uma relacdo
de mais familiaridade com os nossos professores porque é com quem passamos a maior
parte do tempo, porque a escola ndo é grande e conhecemo-nos todos. Eu acho que é um
papel de amizade.”

(Transcricdo da sessdo 3, grupo focalizado 1)

4.2.4. Mudangas ao nivel da forma como os alunos percecionam e se

envolvem no processo de ensino-aprendizagem

A partilha de informacdao e conhecimento estratégico entre o professor e os
alunos/turma foi uma constante na fase inicial do estudo, como se explicou, tendo
pontualmente sido recorrente ao longo do mesmo, no pressuposto de que na
comunicacdo educativa deve existir proporcionalidade entre emissor e recetor, deve
existir alterndncia entre emissor e recetor (retorno, feedback, interatividade), ambos

(professor e alunos) sao necessariamente emissores-recetores e, consequentemente,
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sujeito e objeto de comunicacdo conscientes dos mesmos referenciais, de forma que o
processamento da informagdo ocorra sem ruidos. Por outras palavras, ndo deve existir
informagcdo mantida em segredo, os alunos devem conhecer a terminologia de carater
pedagdgico-didatico usada pelo professor, o significado e os significantes devem ser
debatidos e elucidados.

Verifica-se que muitos dos alunos envolvidos no projeto/estudo, depois de
conhecerem termos técnicos, passam a aplica-los com propriedade, oportunidade e
pertinéncia. No caso da turma participante do 92 ano encontram-se indicios mais nitidos.
No caso do 82 ano esses indicios sdo mais raros.

Partindo do principio de que existe uma relacdo entre os resultados de
aprendizagem dos alunos e a qualidade do ambiente de aprendizagem (Fraser e Walberg,
2005), procurou-se implementar estratégias que contribuissem para criar um ambiente
de aprendizagem positivo através de a¢des que incidiram sobre a qualidade das relagdes
professor-alunos e aluno-alunos. Desta forma, foram esvanecidas questdes de conflito,
identificadas antes do inicio do estudo através da autorreflexdo dos professores
participantes, tendo por base situacdes vividas nas aulas em anos letivos anteriores.

O trabalho colaborativo entre alunos, o trabalho de grupo em particular, revestiu-se
de uma importancia estratégica na medida em que possibilitou o aprofundamento das
virtualidades da comunicacdo interpares, da entreajuda e partilha de conhecimentos e da
participacdo ativa dos alunos na conducdo do processo de aprendizagem nos momentos
do desenvolvimento e de avaliacdo. Como referem Hijzen, Boekaerts e Vedder (2006), as
relagbes positivas entre professor e alunos contribuem para o desenvolvimento da
autonomia do professor e da escola, assumindo que o ambiente de aprendizagem exerce
uma influéncia significativa na definicdo e na adocdao de objetivos pessoais, tal como
reflete um aluno do 92 ano:

A minha motivagdo para vir para as aulas de Inglés nem sempre é boa, porque sou um
bocado preguicoso e como néo percebo muito de Inglés fico um pouco a maré de alguns

dos meus colegas, mas o professor consegue motivar-nos e todas as aulas saio da sala

com algo novo aprendido.

(Aluno 2, Reflexdes individuais dos alunos do 92 ano)
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Parece existir uma relacdo de causa-efeito entre a comunicacdo professor-alunos e a
qualidade do ambiente interpessoal da turma: grande parte dos conflitos entre alunos ou
entre alunos e professor parecem ter sido esbatidos depois de ter sido implementada a
estratégia de comunicacao referida anteriormente. Em particular, no caso da turma do 92
ano, trés alunas que habitualmente eram inseguras e nao participavam, aparentemente
por sentimento de inferioridade, comegaram a manifestar-se mais seguras,
desenvolvendo as tarefas e apresentando-as a turma e ao professor.

Desta forma, tal como foi anteriormente exposto, o estudo parece indiciar que o
didlogo e a explicacdo sistematica das opg¢des do professor na condugao do processo de
ensino-aprendizagem favorecem a motivacdo e a aquisicdo de conhecimentos através da
sua consciencializacdo acerca do processo — estes manifestam conhecimento dos
conteudos, das competéncias e dos critérios de avaliacdo. Esta ideia é referida por varios
alunos, tanto nas reflexdes individuais como nas sessdes com os grupos focalizados:

Dialogar com os alunos é muito importante, faz-nos sentir a vontade para aprendermos

mais e melhor.

(Aluno 6, reflexdes individuais dos alunos do 92 ano)

A implementacdo de estratégias de trabalho colaborativo entre os alunos parece ter
contribuido para a melhoria do ambiente da turma e do relacionamento interpessoal, em
conformidade com estudos desenvolvidos por Hijzen, Boekaerts e Vedder (2006). A
reflexdo colaborativa entre professor e alunos (do tipo “socratico”) é um processo
semelhante a reflexdo colaborativa entre professores/colegas, do qual se tornou
complementar, e do qual o excerto é ilustrativo o seguinte excerto:

PI: E agora... estas trés atividades sdo atividades interessantes mas por razbes diferentes.
Trabalha-se coisas diferentes. Trabalho de grupo, quais sdo as vantagens, as
carateristicas, ao nivel da aprendizagem?

A4: A interacgdo e a troca de ideias.

A2: Discutir opinides.

PI: A1, ainda ndo ouvi a tua opinido, quase...

A1l: Ndo sei...

PI: Sabes, sabes. Tu gostas de trabalhos de grupo?

123



Al:Sim.

PI: Porqué?

A1: Ndo sei... é mais divertido e néo é tdo tedrico.

PI: E em termos de aprender, aprendes alguma coisa nos trabalhos de grupo? Por exemplo,
imagina que eu quero que vocés respondam a umas perguntas. Certo? Eu posso mandar
fazer individualmente ou em grupo.

A2: Individualmente é mais seca.

PI: Porqué?

A2: Porque estamos sempre sozinhos e a fazer cansa-se um bocado.

PI: E em grupo?

A2: Em grupo, enquanto estamos a fazer podemos conversar um bocado.

PI: A1, e tu o que achas? Se for individualmente o que é que achas?

A1: Eu acho que espero que alguém faca no quadro para passar.

Todos: HEHEHEHE

PI: Era exatamente o que eu queria! E isso que me interessa. Individualmente ndo fazias!
Até porque tu sabes que depois vai haver uma corre¢do no quadro, foi isso que disseste,
ndo foi? Em grupo, trabalhas ou ndo trabalhas?

A1: Trabalho.

PI: Portanto, trabalhas mais um bocado. E qual é a vantagem?

Al: Avantagem é que se eu ndo sei, 0 meu colega pode saber e assim fazemos tudo.

PI: Era a isto que eu queria que vocés chegassem. Chama-se a isso trabalho colaborativo.

(Transcricdo da sessdo 2 do grupo focalizado 1)

Os resultados deste estudo parecem estar em conformidade com estudos

desenvolvidos por Leite e Tagliaferro (2005), na medida em que a questdo da afetividade

aparece também referida por muitos alunos nas reflexdes individuais, parecendo

transparecer a ideia de que a motivacdo do aluno estd relacionada com a afetividade:

uma boa relacdo entre professor e alunos favorece a motivacdo e a reflexdo sobre o

processo de aprendizagem, levando a que o aluno reflita sobre as suas limitacOes e

defeitos, bem como sobre as suas capacidades e pontos fortes. Um aluno refere de que

forma a exigéncia e falta de paciéncia do professor inibe a sua participacdo, o que

podemos aceitar como prova do que anteriormente foi exposto:
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Eu acho que o professor de Inglés por vezes ndo age corretamente com os alunos que tém
algumas dificuldades. Estamos no 92 ano e sei que ja deviamos dominar a lingua Inglesa,
mas nem todos somos e aprendemos facilmente. Acho que deveria ter mais paciéncia
quando um aluno ndo sabe algo que até seja bdsico. Por vezes até pode ter medo ou
vergonha que esteja mal.

(Aluno 17, reflexdes individuais do 92 ano)

Alguns alunos identificam e reconhecem a vantagem do didlogo entre professor e
alunos, como fator positivo para desenvolver a afetividade e melhorar a motivagao e a
aprendizagem. Um dos aspetos que aparece mais marcadamente referido pelos alunos
quando falam do didlogo e da inter-relagao entre professor e aluno, é a capacidade deste
saber ouvir e dar aos alunos a oportunidade e a possibilidade de exprimirem as suas
ideias e opinides, pois a interagao e a troca de ideias permitem que os alunos concluam:
“Acho que nds pensamos com a nossa propria cabeca” (Transcricdo da sessdo 2 do grupo
focal 1).

Um aluno refere mesmo que a interatividade é uma estratégia diferenciadora no
contexto de ensino-aprendizagem, pois “por vezes, os alunos com melhores notas
tendem a cobrir os de piores notas, mas através destas aulas mais interativas conseguem
todos aprender aos seus diferentes niveis” (Aluno 12, reflexdes individuais dos alunos do
92 ano).

Assim, foram encontrados dados que nos permitem dar uma resposta positiva a
quarta questao deste estudo.

A andlise empirica das situacdes de aprendizagem, particularmente através da
observacdo dos alunos durante as aulas, permite concluir que, em consonancia com o
estudo desenvolvido por Lopes (2011), existiu uma melhoria ao nivel do desempenho dos
alunos que, antes do estudo, apresentavam resultados mais fracos. Tal deveu-se a uma
maior predisposicdo desses alunos para a aprendizagem, pela novidade e pelo aumento
da confianca no professor, em resultado das mudancas ao nivel da comunicacdo
pedagdgica e das atividades desenvolvidas.

Os dados recolhidos através das sessdes com os grupos focalizados, das reflexdes

dos alunos e da observacdo e reflexdo dos professores participantes, permitem-nos
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também concluir que podem ser identificadas algumas mudancas ao nivel das
aprendizagens dos alunos em consequéncia das transformag¢des operadas ao nivel do
desempenho profissional e pessoal dos professores envolvidos num processo de
supervisdao pedagodgica interpares e, desta forma, parece consistente com a ideia
defendida por Yoon et al (2007), que partindo da andlise de nove estudos realizados nos
E.U.A., concluem que os efeitos do desenvolvimento profissional do professor sobre os
alunos sao proporcionais ao seu conhecimento e praticas na sala de aula. Desta forma, o
desenvolvimento profissional do professor afetou as aprendizagens dos alunos, na
medida em que melhorou o ambiente de aprendizagem.

Durante um dos ciclos de observacao de aulas, PP refere que um “ponto inovador foi
os alunos terem tido realmente oportunidade de testarem o conhecimento e
reconhecimento de vocabulario, e talvez perceberem (tanto eles como a professora) que
eles sabem mais do pensam” (Feedback do Observado PP, Registo Colaborativo: aula
observada 2).

Em consonancia com estudos levados por Darling-Hammond (2000) nos E.U.A., pode
concluir-se que o desenvolvimento profissional do professor ndo contribui apenas para
este se sinta melhor com a sua pratica, mas também acarreta ganhos de aprendizagem
para os seus alunos. E em consonancia com estudos levados a cabo por Kubitskey,
Fishman e Marx (2003) e Goddard e Goddard (2007), conclui-se que a observa¢cdo mutua
entre colegas professores tem impacto ndo apenas na sua propria aprendizagem como na
aprendizagem dos seus alunos, na medida em que constitui um meio de adquirir novos
conhecimentos através da partilha e de refletirem sobre o seu ensino. Esta
interdependéncia entre o desenvolvimento profissional do professor e as aprendizagens
dos alunos, que acarreta também aprendizagens ao nivel do conhecimento e capacidades
do professor e da forma como planifica, desenvolve e avalia o processo de ensino e
aprendizagem, encontra-se esquematizado na Figura 10.

Assim, se por um lado a analise dos dados recolhidos neste estudo ndo permite
concluir em definitivo que os resultados dos alunos das turmas envolvidas estdo
diretamente relacionados com a acdo dos professores participantes, por outro lado

permite concluir sem sombra de duvida que o trabalho colaborativo, a observacdo e a
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reflexdo mutuas tiveram um impacto transformacional, pois induziram os professores
participantes para modificagdes nas suas praticas de ensino e na forma de
comunicar/dialogar com os alunos, incrementando nestes a motivacdo e a compreensao

do processo de ensino-aprendizagem.

FIGURA 10: Como o desenvolvimento profissional afeta as aprendizagens dos alunos
(adaptado de Yoon et al, 2007)

CURRICULO, METAS, AVALIAGAO DO DESEMPENHO, AVALIAGAO DAS APRENDIZAGENS

Desenvolvimento Conhecimento e Ensino na sala de Aprendizagens

profissional capacidades do aula dos alunos
professor

Tal foi, por exemplo, o facto da turma do oitavo ano, da PP, que se caraterizava
inicialmente pelo desinteresse e desmotivacao da maioria dos alunos. Ora, depois de PP
ter inovado e iniciado estratégias mais interativas e dindmicas das suas aulas (trabalho de
grupo e recurso a meios audiovisuais, por exemplo), em consequéncia do processo
reflexivo associado aos ciclos de observacdo de aulas, os alunos mudaram a sua atitude.
Esta mudanca foi evidente logo na segunda aula observada em que “a espacos, os alunos
manifestaram comportamentos de entreajuda, partilha e colaboracdo. Quase todos os
alunos trabalharam (diria que apenas 1 ndo trabalhou)” (Comentario/Inferéncia do
Observador PI, registo colaborativo: aula observada 2).

Neste ponto, convém referir que os alunos com menos sucesso (ou, visto por outro
prisma, os alunos com mais insucesso) tendem a valorizar carateristicas da personalidade
do professor e metodologias e recursos interativos nas aulas; os alunos com mais sucesso
tendem a valorizar as experiéncias de aprendizagem, isto é, as situacdes praticas em que

podem exercitar as competéncias comunicativas e linguisticas. Face ao exposto, parece
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ser dificil recuperar a motivacao pela disciplina quando o aluno tem um historial de falta
de aproveitamento:
Sobre as aulas ndo gosto I muito porque deixei-me de importar com a lingua e isso agora
faz com que eu ndo perceba muito. Sobre o professor, tem dias que é fixe e outros que nGo

gosto ld muito...

(ALUNO 11, Reflexdes Individuais dos alunos do 92 ano)

Outra conclusdo relevante, é que a maioria dos alunos evidencia uma consciéncia
elevada acerca dos conteudos, objetivos e processos envolvidos na aprendizagem da
lingua. Este facto transparece da leitura e andlise das reflexdes individuais dos alunos do
92 ano, bem como das intervencGes dos participantes nas sessdes com 0Ss grupos
focalizados. Nestes documentos encontram-se evidéncias da capacidade reflexiva dos
alunos sobre as aulas, sobre o desempenho do professor e sobre o seu préprio
desempenho. No entanto, a profundidade e a pertinéncia reflexiva relaciona-se
diretamente com a qualidade da aprendizagem: os alunos com insucesso/baixo sucesso,
para além de evidente dificuldade de expressdo, apresentam um discurso genérico e
pouco aprofundado; os alunos com sucesso tendem a manifestar relativa coeréncia
interna no discurso e a aplicar terminologia especializada.

“Este ano, apesar de ter levado 2, sei que aprendi mais, néo é por o professor ensinar mal
nos outros anos, mas sim por este ano perceber que o Inglés é importante e me tentar
esforcar.”

(Aluno 18, Reflexdes Individuais dos alunos do 92 ano)

Esta percecao é reconhecida tanto pelo Professor Investigador como pela Professora
Participante:

“A forma como os alunos trabalham mudou muito, até o N e o N trabalham nas aulas. E

acho que os resultados tém vindo a melhorar. De facto, as ultimas composi¢ées que corrigi

mostram que todos os alunos (exceto N!) tentam escrever, e todos sabemos bem como os

alunos normalmente detestam a expressdo escrita.”.

(Reflexdo Individual, Rl — P118)
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Pode, pois, assumir-se que as transformagdes que se operam nos professores
repercutem-se nos alunos, sejam elas ao nivel psicoldgico seja ao nivel do desempenho.
Quanto mais elevada for a motivacdo para a inovacdo e a mudanca, maior serd a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Estas constatacdes estao em
consonancia com a perspetiva defendida por Zeichner (1993), segundo o qual se o
professor se dd conta de que ndo estad sendo entendido, cumpre-lhe investigar porqué e
proceder as mudancas necessarias, pois o aluno ndo vai mudar, é fruto de seu tempo,
tem suas carateristicas e necessidades, competindo ao professor responsabilizar-se sobre
o seu préprio desenvolvimento profissional. Nesta perspetiva, os professores envolvidos
na investigacdo das suas proprias praticas parecem adotar modelos de ensino mais
centrados nos alunos, partindo do pressuposto de que é importante ouvir, observar e
procurar entender os alunos.

Outro aspeto relevante neste estudo é a ideia de que a relagdo entre aluno e
professor deve caracterizar-se pela dimensdo de entreajuda e de estimulo a autonomia,
usando como plataforma a confianca e o respeito, em consonancia com as ideias
defendidas por Borralho e Oliveira (2010):

v' A procura do feedback dos alunos levou a uma maior aproximacdo entre alunos e
professores, melhorando, portanto, a relagdo pedagodgica.

v" Os alunos demonstraram um pouco mais de motivacdo para as aulas, com a
diversidade de materiais e estratégias utilizados pelos professores e com o facto
de terem sentido que o professor se preocupava com as suas opinides e
dificuldades.

v" 0 reconhecimento explicito, por parte dos alunos, da dedicacdo dos professores,
fez renascer nestes, algum do animo e esperanca, tornando-se evidente que é

possivel resolver os problemas emergentes no contexto da sala de aulas.
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CAPITULO V: CONCLUSOES, LIMITACOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

Em conclusdo, este estudo confirma que um processo de supervisdao pedagogica
interpares contribui para a transformacdo pessoal e profissional dos professores
envolvidos.

O fator Mudanca foi central neste estudo, tanto ao nivel dos objetivos de
investigacdo como ao nivel dos objetivos pessoais e profissionais dos professores
participantes e, seguindo a ideia defendida por Day (2001), esta Mudanca pode ser
considerada profunda e estratégica, pois:

i) N&o foi imposta — todo o projeto/estudo se encontra baseado na conjugacdo do
desejo de mudanca por parte de Pl e PP e ndo de uma imposicdo administrativa
ou institucional da escola onde lecionam.

ii) Sendo interiorizada ndo serd certamente cosmética — o didlogo sistematico entre
Pl e PP, refletindo e debatendo sobre a sua agdo e as suas perce¢des, constituiu
um instrumento estratégico que se tornou habitual e acabou por entrar nas
rotinas de ambos.

iii) Envolve a modificacdo ou transformacdo de valores, atitudes, emocdes e
percecdes — o que pode ser constatado através da leitura das reflexdes escritas
individualmente, dos Registos Colaborativos de Aulas Observadas e da

participacdo dos alunos no estudo.

De forma sintética, pode afirmar-se que este estudo ajudou os professores
participantes a tornarem-se mais ativos e inovadores para lidar com situacdes dificeis que
surgem durante as aulas, mais seguros e reflexivos, mais confiantes quanto as suas
capacidades de ensinar e, consequentemente, com motivacdao e entusiasmo acrescidos
em relagdo ao ensino.

No que diz respeito a primeira das questdes iniciais, o estudo permitiu concluir que

0 processo de supervisdo pedagdgica interpares contribui para reformular a abordagem
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metodoldgica e estratégica no processo de ensino-aprendizagem em contexto de sala de
aulas.

Recorrendo a auto e a hétero reflexdo, nomeadamente quando associada a
observacdo de aulas e ao didlogo reflexivo entre colegas e com os seus alunos, o
professor investigador recolhe um conjunto de dados que permitem aferir a forma como
a sua pratica vai ao encontro, ou se afasta, das necessidades de aprendizagem dos seus
alunos. De facto, o recurso a dados recolhidos através de fontes diversas — o préprio
investigador, o seu colega e os seus alunos — permite uma perspetiva objetiva e cientifica,
que pode confirmar perce¢des mas que, quase sempre, conduz a ideia de que “as coisas
ndo sao exatamente como se pensava”.

Esta perspetiva reflexiva sobre a prdatica, baseada na observacdao da pratica, no
didlogo entre colegas e no didlogo com os alunos, abre caminhos a novas formas de agir,
a novas estratégias que valorizam grandemente o processo de ensino-aprendizagem —
ndo apenas ao nivel da abordagem dos conteldos, mas também e, sobretudo, ao nivel da
planificacdo e selecdo de atividades. De facto, este estudo contribuiu para valorizar a
interatividade e a autonomia: conhecendo melhor os objetivos de aprendizagem e os
processos de operacionalizagdo, os alunos gerem com mais seguranga a sua proépria
aprendizagem e manifestam uma crescente autonomia em relagdo ao professor, que se
torna verdadeiramente “facilitador” e ndo apenas mero “transmissor” de conhecimento.

Foram, pois, identificados indicios de mudanc¢a nos professores envolvidos neste
processo de supervisdo pedagdgica interpares ao nivel das suas praticas de ensino, ao
nivel das praticas reflexivas e ao nivel das percegdes. Foram também identificados
indicios de transformacdo nos professores, ao nivel da comunicacdo pedagdgica, ao nivel
afetivo-relacional e ao nivel da preparacdo de aulas.

No que diz respeito a segunda questdo inicial deste estudo, pode concluir-se com
clareza que o processo de supervisdao pedagdgica interpares despoleta transformacgdes ao
nivel do desempenho profissional e pessoal dos professores envolvidos, verificando-se que
a pratica profissional dos professores é potenciada através de ciclos de observacdo
colaborativa de aulas, durante os quais se observam mutuamente em acao e refletem

sobre a mesma, antes, durante e depois da observacdo. Por outro lado, a investigacdo-
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acdo, associada ao processo de supervisdo pedagdgica interpares, intensifica a pratica
reflexiva e contribui para uma pratica de ensino mais informada, mais sistematica e mais
rigorosa.

Os julgamentos sobre a pratica, resultantes da reflexdo colaborativa entre professores
envolvidos num processo de supervisdo pedagdgica interpares, contribuem para
compreender melhor o que se passa na sala de aulas e para produzir mudangas na
metodologia, avaliacdo e instrucdo. Estas mudancas acarretam consequéncias ao nivel da
motivacdo dos préprios professores, que se manifestam mais descontraidos e criativos.
Desta forma, o processo de supervisdao pedagodgica interpares manifesta-se uma estratégia
eficaz no combate as praticas rotineiras e a baixa autoestima dos professores, na medida
em que incentiva os professores a testarem novas ideias e formas de agir, no sentido da
mudanga e da inovagao.

No que diz respeito a terceira das questdes iniciais, este estudo leva-nos a concluir
gue os alunos conseguem elaborar um quadro global do desempenho do professor,
estruturado sobre um conjunto de conhecimentos e de valores, identificando as
transformacdes que vdo ocorrendo ao longo do processo de supervisdo pedagogica
interpares.

Deste modo, a participagdo dos alunos num processo de supervisdo pedagogica
interpares com recurso a investigacdo-acdo é importante, na medida em que permite a
recolha de dados relativos as opinides e perce¢des daqueles a quem se destina o processo
de ensino e a posterior triangulacdo com os dados resultantes da observacdao mutua de
aulas e da reflexdo colaborativa. Para além disso, a reflexao colaborativa entre o professor
e os seus alunos acarreta vantagens acrescidas para o processo reflexivo associado ao
processo de supervisdo pedagodgica interpares, na medida em que permite conhecer o
impacto das decisdes no processo de ensino e identificar os interesses e as necessidades
no processo de aprendizagem. A reflexdo colaborativa entre o professor e os seus alunos
traz também vantagens ao nivel da melhoria do ambiente de aprendizagem, na medida
em que aproxima os alunos do professor, contribuindo para um melhor conhecimento

mutuo e das op¢des tomadas ao nivel do processo de ensino.
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No que diz respeito a quarta e ultima questao inicial, este estudo permitiu verificar
que ocorrem transformagdes nos alunos, em consequéncia da participagdo dos seus
professores num processo de supervisdo pedagdgica interpares, as quais se refletem no
ambiente global de aprendizagem e potenciam a melhoria dos resultados de
aprendizagem.

De facto, a participagdo num processo de supervisdo pedagdgica interpares com
recurso a investigacdo-acao desencadeia um conjunto de transformacdes nos professores
envolvidos, desde logo conduzindo a uma maior atengdao em relagdo as questdes da
comunicac¢ado pedagdgica e dos afetos no contexto de aprendizagem. Estas transformacgdes
nos professores sdo percecionadas pelos seus alunos, que as valorizam. Desta forma, os
alunos com mais dificuldades de aprendizagem sentem-se mais integrados no processo e
menos estigmatizados pelo insucesso; os bons alunos, por sua vez, sentem-se impelidos a
compreender o insucesso dos seus colegas e procurar contribuir ativamente no processo
de recuperacdo das suas aprendizagens.

Um dos aspetos mais evidentes neste estudo foi a identificagdo da mudanca de
perspetivas dos alunos com mais insucesso quanto ao seu professor: o didlogo e a
interacdo frequentes contribuiram para mudar a perspetiva acerca do professor, que
passou de uma perspetiva punitiva para uma perspetiva progressivamente integradora e
motivadora. Em consequéncia, esta mudanca despoletou igualmente mudanca ao nivel da
perspetiva acerca da disciplina e da motivagao para as aulas.

Reconhecendo as limitacdes proprias deste estudo, dado o seu carater qualitativo e
autocritico, parece evidente que as principais implicacdes do mesmo se encontram ao
nivel do desenvolvimento profissional e pessoal dos professores participantes. Tal era,
desde logo, o ponto de partida do mesmo, na medida em se pretendia trazer implicacdes
da formacdo académica associada ao curso de supervisdo pedagodgica para a pratica
profissional do professor investigador e, por influéncia, para a sua colega. De facto, o
design da investigacdo-acdo e o papel participante do investigador condicionam este
estudo como iminentemente virado para a introspecdo com resultados dificilmente

extrapolaveis.
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Por outro lado, tratando-se de um estudo desenvolvido durante um semestre,
acarreta também limitagdes que tém a ver com o numero de participantes — tanto de
professores como de alunos/turmas envolvidos — e com o processo de recolha de dados.
De facto, o recurso a apenas seis ciclos de observacdo de aulas, em que trés se
destinavam a observacdo das aulas do professor investigador e outros trés destinados a
observagdo das aulas da professora participante constituem um campo de ag¢do limitado.
Assim, um estudo deste tipo, alargado a participacdo de mais professores e mais
alunos/turmas, seria um contributo que permitiria a comparagdo de dados recolhidos em
contextos mais diversos e amplos, ou na ace¢ao de Denzin (1970), o estudo do fenédmeno
em tempos, espag¢os e com individuos diferentes, o que acarretaria, certamente,
resultados cientificamente mais profundos e extrapolaveis.

No entanto, e ndo pondo de parte a possibilidade de futuramente participar no
desenvolvimento de um estudo deste tipo mais alargado, impde-se reconhecer que este
pode ser um contributo para a comunidade docente, na medida em que, se as
transformacdes operadas ao nivel pessoal e profissional dos participantes sdo altamente
positivas para o seu desempenho, também o serdo para o desempenho de outros
professores.

Além disso, os resultados confirmam a ideia desenvolvida por varios autores,
identificados ao longo desta dissertacdo, de que este pode ser um modelo adequado a
aplicar ao desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, desde que associado a
uma formacdo tedrico-académica adequada, preferencialmente ministrada por uma
instituicdo de ensino superior. Na verdade, este € um modelo formativo, flexivel,
desburocratizado, colaborativo (mais virado para o relacionamento interpares do que
para o relacionamento hierdrquico) e que, associado a investigacdo-acdo, se reveste de
um carater cientifico passivel de ser utilizado como um recurso mais vasto no contexto da
Escola como um todo enquanto Comunidade de Aprendizagem: para efeitos de avaliagao

interna e para efeitos de planificacdo e desenvolvimento estratégico.
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ANEXO 1

Pedido de autoriza¢do dos pais/encarregados de educagdo dos alunos dos grupos focais



108!

'S
4
\——‘
INSTITUTO POLITECNICO DE VIANA DO CASTELO

Escola Superior de Educacgdo 30 de Novembro de 2011

Caros pais/encarregados de educacao,
O meu nome é José Manuel Ribeiro Castilho e sou professor de Inglés do vosso filho(a).

Estou, no presente ano letivo, a desenvolver um projeto de investigacdo no ambito do
curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdégica da Escola Superior de Educacdo de
Viana do Castelo. O tema do projeto é “Supervisdo Interpares e Desenvolvimento
Profissional de Professores” e tem como objetivo nuclear melhorar a qualidade das
aprendizagens dos alunos na disciplina de Inglés. Para o atingir, é estratégico que eu,
na dupla qualidade de professor e investigador, ouca os alunos e reflicta com eles

para:

= identificar quais os problemas que contribuem para que os alunos ndo tenham
0 sucesso esperado na disciplina de Inglés e encontrar solucdes para os
mesmos;

= identificar a visdao dos alunos sobre o papel do professor de Inglés e sobre as
suas opgdes no processo de ensino-aprendizagem (planificacdo,
desenvolvimento curricular e avaliacdo);

= mudar qualitativamente a minha ac¢ao enquanto professor de Inglés.

Para o efeito, proponho e pego a vossa autorizagao para criar dois grupos focais
(grupos focados na reflexdo sobre assuntos previamente estabelecidos) que se
encontrardo comigo e transmitirdo as suas opiniGes/visdes. Estes encontros ocorrerdo

nas instalagoes do (N. Escola), em horario n3o letivo.



Garanto que a participacdo é de caracter voluntario e é apenas matéria de

investigacdo — isto é:

1. a participagdo/ndo participacdo dos alunos nesta investigacdo ndo tera

quaisquer consequéncias na avalia¢dao das aprendizagens das aulas de Inglés;

2. os encontros serdo gravados por mim e posteriormente passados a texto
escrito, constituindo parte da tese de mestrado que apresentarei na Escola

Superior de Educacdo de Viana do Castelo.

Garanto um comportamento ético irrepreensivel da minha parte no que respeita a
manter o anonimato dos alunos e, quando proceder a transcricdo para texto escrito, a
eliminar todos os comentadrios ou declaragdes dos alunos que nao tenham nada a ver

com os assuntos previamente estabelecidos.

Acredito que V. Ex2 tem razOes para confiar na minha palavra, tendo em conta a minha
experiéncia e ética profissional e tendo em conta a instituicdo para a qual
desenvolverei a investigacdao — ESE VIANA DO CASTELO — através do Doutor César S3, a

quem compete coordenar o projeto.

Estarei ao dispor de V. Ex2 para prestar mais esclarecimentos, seja no N. Escola de

segunda a quinta-feira, seja através dos telemoéveis (...) e (...).

Sem mais de momento,

José Manuel Ribeiro Castilho

Por favor, preencha e assine as autorizacdes em anexo.
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INSTITUTO POLITECNICO DE VIANA DO CASTELO
Escola Superior de Educacéo

DECLARACAO DE AUTORIZACAO

(PAI/MAE DO ALUNO/ALUNA PARTICIPANTE NOS GRUPOS FOCAIS)

Eu, (nome do

pai/mae) autorizo o meu filho/filha

(nome do filho/filha) a participar na investigacdo

gue o professor José Manuel Ribeiro Castilho estd a desenvolver para o seu curso de

Mestrado em Supervisdo Pedagdgica.

Tomei conhecimento que a participacdo do meu filho/filha implica estar presente em

trés reunides e escrever duas reflexdes.

Ao autorizar que o meu filho/filha participe nas reunides, aceito que seja feita a
gravacao das mesmas e posteriormente a sua transcricdo para texto escrito para
utilizacdo exclusiva na tese de mestrado, sob garantia de anonimato e observancia de

todos os procedimentos éticos exigidos neste tipo de investigacao.

Data: / /2011

(assinatura)



ANEXO 2

Grelha de observacao de aula



GRELHA DE OBSERVACAO DA AULA DE INGLES DATA: / /20___

OBSERVADOR: INiCIO: __:___horas

OBSERVADO: FINAL: __:___ horas

TEMPO

ENTRADA DO OBSERVADOR(A) — Descrever o mais pormenorizadamente possivel todas as ocorréncias




ANEXO 3

Modelo de registo colaborativo de aula observada



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA ___
OBSERVADOR:

DATA DA ENTRADA: / /20___

OBSERVADO:

TEMPO

ENTRADA DO OBSERVADOR(A)

Comentarios / inferéncias do Observador(a)

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)




ANEXO 4

Plano de aula observada n21 / Pl observado



PLANO DE AULA OBSERVADA N2 1 / PI OBSERVADO

DATA: 30/11/2011

TURMA: 92A
OBSERVADO: PI

HORA: 14.45/15:30
OBSERVADOR: PP

DURAGAO DA AULA: 45 MINUTOS

SUMARIO: Group work — answering a quiz “Be in shape”; Listening and completing the text “Healthy eating”; Vocabulary study (physical exercise and food);

reading.
Tempo | Atividade Descricao Objetivos
14:45/ o Writing the summary e O professor escreve o sumdrio no quadro e os alunos e Apresentar os objetivos da aula,
14:55 copiam para o caderno. e Explicar a finalidade da aula observada no contexto do projeto de
e Como se trata da primeira aula observada no ambito do investigacao.
projeto de investigacdo, o professor apresenta a
professora observadora e explica a forma como o
processo de observagdo se desenrola.
14:55/ | e Group work: answer a quiz. e Responder ao questionario “Be In Shape” (manual pagina | e Identificar vocabulario relacionado com “exercicio fisico”.
15:10 e Comparing answers / telling 38). e Trocar ideias sobre os beneficios da pratica de exercicio fisico.
one’s opinion. e Trocar ideias e partilhar informagées.
15:10/ | e Listening / completing atext. | ® Ouvir e completar o texto “Healthy Eating” (manual, e Desenvolver a competéncia de compreensao da oralidade.
15:15 pagina 40). e Relembrar vocabulario relacionado com “alimentagdo”.
e Partilhar as respostas / corrigir.
15:15/ | e Reading the text. e Alguns alunos |éem o texto em voz alta. e Testar a competéncia de leitura.
15:30 e Text analysis: Imperative. e Os alunos devem identificar formas do Imperativo e |dentificar / relembrar a forma imperativa dos verbos (afirmativa e

e Group work (vocabulary
study).

(afirmativo e negativo).
e Cada grupo completa a tabela com vocabulario
relacionado com “fruit”, “vegetables” e “cereals”.

negativa).
e |dentificar / relembrar vocabulario relacionado com alimentacao.
e Trabalhar colaborativamente.




Foco da observacao:

Problemas diagnosticados nas reunides de antecipagao: Mudangas desejaveis:

e Durante o trabalho de grupo, alguns dos grupos nao desenvolvem a acao e Que haja coesdo interna no seio do grupo e seja desenvolvido o trabalho
colaborativamente, verificando-se alguma dispersao e o desinteresse por colaborativamente;
parte de alguns alunos; e Que todos os alunos participema;

e Apenas o grupo das melhores alunas consegue executar todas as tarefas; e Que o professor se movimente, de forma a dar apoio e supervisionar a

e Na fase de partilha, verifica-se que a participacdo do grupo das melhores participacao de todos;
alunas predomina, impedindo a intervencado dos restantes grupos ou e Que o professor modere a participagao dos alunos, reduzindo o tempo de
inibindo a participacdo dos alunos mais fracos; intervengdo das melhores alunas e incentivando a participagdo dos alunos

mais fracos e dos alunos mais inseguros.




ANEXO 5

Plano de aula observada n22 / Pl observado



PLANO DE AULA OBSERVADA N2 2 / PI OBSERVADO

DATA: 11/01/2012

TURMA: 92A
OBSERVADO: PI

HORA: 14.45/15:30
OBSERVADOR: PP

DURAGAO DA AULA: 45 MINUTOS

SUMARIO: Reading / completing a text “motivating teens to be active” (page 44); vocabulary study (free time activities); Language study — Present Perfect Simple
or Present Perfect Continuous? (exercises).

Tempo | Atividade Descricao Objetivos
14:45/ o Writing the summary e O professor escreve o sumario no quadro e os alunos copiam e Apresentar os objetivos da aula.
14:55 para o caderno.
14:55/ | e Reading / completing the e Os alunos da turma serdo convidados a indicarem quais as o Verificar se os alunos prepararam o texto em casa.
15:10 paragraph palavras cujo significado foram procurar ao dicionario (tarefa e Avaliar a competéncia de leitura.
de tpc). e Avaliar a competéncia de compreensado de texto.
e Os alunos deverdo completar o paragrafo, selecionando a e Relembrar vocabuldrio relacionado com a ocupacdo de tempos
palavra correta (multiple choice). livres.
e Um aluno da turma sera chamado para ler em voz alta (teste e Avaliar a expressdo oral.
de leitura) e Aplicar vocabulario especifico (atividades fisicas) e o present
e Alguns alunos serao interrogados acerca das imagens continuous tense.
(atividade 2) — deverdo indicar quais as atividades de lazer ai
representadas.
15:10/ | e Language study: Present e Os alunos serdo convidados a identificar uma forma verbal o Identificar diferencgas entre as duas formas verbais, quer ao nivel
15:30 Perfect Simple or Present (present perfect simple) presente no paragrafo. da formacgdo quer ao nivel do significado.

Perfect Continuous
(Progressive)?

e Os alunos serdo convidados a interpretar a ficha explicativa da
pagina 45.

e Porventura, havera a necessidade de recordar a forma “Past
Participle” e rever a lista de verbos irregulares.

e Em pares, os alunos deverdo fazer os exercicios da pagina 46.

o Aplicar as formas verbais em contexto.




Foco da observagao:

Problemas diagnosticados nas reunides de antecipagao:

Mudangas desejaveis:

Os alunos ndo desenvolvem trabalho individual / estudo, em casa;

e O professor tem dificuldades em gerir a participacdo dos alunos —
predominam as intervencdes das melhores alunas; alguns alunos
continuam muito inibidos;

e Existem algumas situacGes que indiciam conflito entre alunos: as melhores
alunas censuram a fraca intervencao dos restantes; alguns alunos comecam
a revoltar-se;

e Asintervencgbes do professor devem ser diminuidas, incentivando a
participacdo dos alunos.

e Que os alunos cumpram tarefas simples como tpc, que servirdo de
preparacdo para as atividades da aula;

e Que o professor registe se o aluno fez ou ndo o tpc;

e Que o professor incentive a participacdo de alunos médios e mais fracos,
interpelando sobre assuntos/conteldos que estes compreendam, de
forma a recuperarem autoestima;

e Que o professor discretamente limite a participacdo das melhores alunas;

e Que o professor contribua para melhorar o ambiente, através de bom
humor e colaboracdo entre alunos;

e Desenvolver uma abordagem interativa na abordagem dos tempos
verbais, incentivando a deducdo e o recurso de conteldos que ja
conhecem.




ANEXO 6

Plano de aula observada n23 / Pl observado



PLANO DE AULA OBSERVADA N2 3 / PI OBSERVADO

DATA: 25/01/2012

TURMA: 92A
OBSERVADO: PI

HORA: 14.45/15:30
OBSERVADOR: PP

DURAGAO DA AULA: 45 MINUTOS

SUMARIO: Listening/comprehension “PE aims for active lives...”; Vocabulary study. Pair work: benefits of physical activity. Reading/comprehension “Exercise to

keep Fit”. Pronouns.

Tempo | Atividade Descricao Objetivos
14:45/ o Writing the summary e O professor escreve o sumario no quadro e os alunos copiam | e Apresentar os objetivos da aula.
14:50 para o caderno. e Reduzir o tempo “perdido”.
e Enquanto os alunos copiam o sumario, o professor prepara
os materiais (pc, videoprojetor e colunas).
14:50 / e Listening/comprehension e Os alunos serdo convidados a ouvir o texto em suporte
15:15 activities “Physical Education digital; e Desenvolver a competéncia da compreensao oral.
Aims for Active Lives, Fewer e Depois de ouvir pela primeira vez, os alunos partilhardo o o Aprofundar o vocabuldrio.
Painful Memories” tema geral e algum vocabulario/ideias especificas que
e Vocabulary study: physical tenham apreendido (brainstorming);
activity. e Os alunos serdo convidados a ouvir o texto pela 22 vez, antes
de fazerem os exercicios de interpretagdo (multiple choice).
15:15/ o Group work: the benefits of e Em grupo, os alunos deverdo indicar o maior nimero e Desenvolver a aprendizagem através do trabalho
15:45 regular physical activity possivel de beneficios para o corpo, em resultado do colaborativo em contexto de autonomia.

exercicio fisico regular.

¢ 15 minutos destinam-se ao trabalho de cada grupo; os
restantes 15 minutos destinam-se a apresentacdo e partilha
com a turma.

e Desenvolver as seguintes competéncias: expressao escrita e
oral.

e Emitir opiniGes em lingua inglesa, recorrendo a
conhecimentos e informagdes pré-existentes.




15:45/ | e Reading / Comprehension e Um aluno sera convidado a ler em voz alta;

16:10 activities “Exercise to keep e Os alunos podem indicar palavras cujo significado foram

Fit” (page 48) procurar no dicionario (trabalho de casa);

e Exercicios 1, 2 e 3 de interpretagdo (pagina 50);

e O professor fard algumas questdes a turma sobre
pronomes (a que se referem?).

e Avaliar a competéncia da leitura de um aluno.

e Saber se os alunos fizeram o tpc.

e Desenvolver a competéncia de compreensado da leitura.

e Relembrar os pronomes (classe e subclasses) bem como a seu
funcionamento (relagdo do pronome com o antecedente).

Foco da observagao:

Problemas diagnosticados nas reunides de antecipagao:

Mudangas desejaveis:

e Na primeira aula observada utilizdmos a mesma tipologia de atividades desta aula.
Nessa altura, verificdmos os seguintes problemas:
o A demasiada diversidade de atividades conduziu a dispersao;
o As atividades ndo conduziram a produto final observavel;

e A partida para esta aula, temos a sensacdo que a diversidade e a dispers3o referidas
acima ndo contribuem de forma positiva para a aprendizagem dos alunos na medida
em gque autonomamente parecem ndo conseguir encontrar referéncias e construir o
conhecimento sozinhos.

e Na mesma aula surgiu-nos a duvida se a autonomia concedida aos alunos na atividade
de grupo foi completamente compreendida pelos alunos, tanto nos seus objetivos
como na estratégia. Por outras palavras, suscitaram-nos as seguintes questoes:

o Que pensaram os alunos quando o professor mandou acabar o trabalho e eles
ainda ndo tinham chegado ao final?

o Os alunos percebem que o objetivo principal do trabalho de grupo é o processo?

o Os alunos, ndo conseguindo acabar o trabalho, ndo ficam com a sensagdo de que
“ndo serviu para nada”, “era sd para passar o tempo” e tirariam ma nota por ndo
terem concluido?

e Usdmos a mesma tipologia de atividades para testar a mudanca e
verificar até que ponto mudamos a nossa percec¢do. No entanto
teremos alguns cuidados:

o Que os alunos percebam qual o objetivo de aprendizagem
de cada atividade;

o Que resulte um produto verificavel no final de cada
atividade;

o Que a transigdo entre as atividades seja suave mas
perceptivel.

e Antecipadamente procuramos explicar aos alunos que o objetivo
dos trabalhos de grupo é desenvolver processos de aprendizagem
colaborativos, em particular as expressées oral e escrita, bem como
o aprofundamento de vocabuldrio. Nesta aula, desejamos verificar
até que ponto os alunos compreenderam a mensagem e se
mantém os niveis de interesse e motiva¢do. Ainda assim,
procuraremos dar a oportunidade de todos os grupos chegarem a
um produto final e dar-lhes a oportunidade de partilharem as suas
conclusdes com a turma.




ANEXO 7

Registo colaborativo de aula observada n21 / Pl observado



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA 1
OBSERVADOR: PP
OBSERVADO: PI

DATA DA ENTRADA: 30/11/2011

TEMPO

ENTRADA DO OBSERVADOR(A)

Comentarios / inferéncias do Observador(a)

14:45

14:50

14:55

e Quando o professor chega ainda hd poucos alunos na sala; os
alunos vao entrando a pouco e pouco; este processo demora
pelo menos 5 minutos.

¢ O professor, apdés um momento de espera, comeca a escrever o
sumdrio no quadro; no inicio nenhum aluno copia o sumadrio
para o caderno; quando o professor acaba ainda hd alunos a
entrar; o professor escreve o sumario no livro de ponto e os
alunos vao copiando o sumdrio para o caderno; entretanto o
professor vai preparando o material sobre a secretaria
(videoprojector, computador, colunas e manual); o professor
apresenta PP/Observador e explica aos alunos o objetivo das
aulas observadas; neste processo esgotam-se 10 minutos.

e O professor propde um trabalho de grupo: responder a um
guestionario que se encontra no manual; os alunos organizam-
se pelos grupos ja estabelecidos; o professor da aos alunos 15
minutos para a tarefa; os alunos trabalham autonomamente, o
professor vai-se movimentando na sala e dando a
atencdo/ajuda solicitada.

e A aula demora algum tempo a comecar, por razées que tém a ver
com o facto de os alunos ndo se apresentarem na sala de forma
homogénea, mas também pelo facto de o professor “perder” algum
tempo a escrever o sumario. No entanto, esse tempo serve de
adaptacdo aos alunos para o inicio da aula.

o0 professor propde aos alunos aos alunos a realizacdo de um
guestionario com bastante vocabulario especifico e que na minha
perspetiva parecia um exercicio um tanto entediante. Contudo, os
alunos parecem estar solicitos para responder e para serem
esclarecidos. Parece-me, no entanto, haver algum tempo perdido
com algo que nao parece relevante, sendo até muito especifico para
um aluno médio.

e O professor tenta dar atencdo a todas as solicitacdes dos alunos,
mas parece um tanto “atropelado” por um grupo de alunas
(aparentemente boas alunas) que monopolizam toda a participacao.




15:10

15:25

e Esgotados os 15 minutos, apenas 1 grupo terminou o trabalho;
alguns dos grupos ainda estdo muito atrasados; o professor
pede a cada grupo que partilhe as respostas com a turma;
simultaneamente, o professor vai fazendo perguntas sobre o
vocabulario e o significado das perguntas; os alunos participam,
mas as alunas do grupo mais avancado monopolizam a atencao;
o professor compensa, dirigindo perguntas aos restantes
grupos — no entanto, as questdes recaem quase sempre sobre
os mesmos alunos de cada grupo; rapidamente se esgotam os 5
minutos planificados para esta tarefa; o professor acaba por dar
por terminada esta tarefa pelas 15:25, o que provoca alguns
comentarios entre os alunos.

¢ O professor ainda da inicio a tarefa seguinte antes das 15:30,
colocando o CD no computador e passando o registo do texto
para toda a turma ouvir; A segunda parte da aula continua, mas
nao serd observada.

e Alguns assuntos despertam discussao, mas que quase sempre se
prende nos melhores alunos em termos orais, os outros alunos
“deixam” esses alunos falarem e sdo meros espectadores.

¢ O professor talvez apercebendo-se do tempo alargado despendido
na tarefa (também foi feito alargamento de vocabuldrio com base
no mesmo exercicio, o que provoca alguma dispersdo) nao termina
a sua supervisdo/correcdo, o que fomenta algum comentdrio entre
os alunos sobre este facto. (talvez ndo entendendo a desvalorizacdo
do exercicio por parte de quem o prop0s). Ainda relativamente ao
alargamento de vocabuldrio juntamente com a correcdo do
exercicio surge a duvida acerca do aproveitamento feito desse
vocabuldrio extra, qual o propdsito do mesmo e consequentemente
de que forma pode ser aplicado pelo aluno.

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)

e |sto é porque é a 12 aula da tarde; os alunos tém pouco mais de uma hora para almocar e relaxar; é preciso ter tolerancia, de facto alguns ficam a jogar e
ainda passam pelo wc antes de vir para a aula.

e De facto, escrever o sumario € um ponto morto da aula, mas também permite aos alunos uns momentos de adaptacdo e acalmia; é um tempo de organizagdo
— escrevem o sumario, organizam o material sobre a mesa; e o professor prepara todos os recursos e vai explicando aos alunos o que vai ser feito na aula e
guais os objetivos; é um tempo proveitoso, quanto a mim, ndo concordo contigo, pois.

e Parece-me o aspeto mais importante deste registo, o facto de os alunos saberem qual o seu grupo e onde se devem juntar, assim perde-se pouco tempo; no
inicio do ano foram feitos os grupos e foi explicado como deveriam proceder; além disso, tém uma rotina de trabalho de grupo dado que é muito frequente.




¢ O tempo destinado ao trabalho de grupo é curto para a maioria dos grupos, de facto; mas o mais importante neste tipo de atividade ndo é o resultado final
mas o processo; assim, ndo se trata de avaliar o trabalho dos alunos pela sua capacidade de responder bem ao maior nimero de questdes, mas de
compreenderem o ambito e o contelddo das perguntas, de memorizarem vocabulario e partilharem informacao entre si; por outras palavras, o professor vai
observando a forma como os alunos trabalham; se muitos deles ndo respondem a tudo, ndo faz mal, desde que percebam bem aquilo que fizeram.

o A fase de partilha de informacdo é a parte mais importante do trabalho de grupo; alonguei-me de mais, de facto, pois o exercicio ndo era assim tdo
importante para o aprofundamento do conhecimento dos alunos; reconheco que orientei o didlogo para palavras e ideias que ndo eram importantes tendo
em conta o nivel dos alunos; vou ter mais cuidado de futuro.

e Reconheco que é verdade que dirigi as perguntas sempre aos mesmos alunos, porque segui uma légica que vou explicar, mas reconheco que nunca tinha
pensado sobre isso e, de facto, é negativo estar sempre a dirigir as perguntas aos mesmos alunos — aqui estd uma vantagem muito importante de ter um
observador externo! Comeco sempre por fazer as primeiras perguntas aos grupos mais fracos e deixo as Ultimas perguntas para o grupo das boas alunas, pois
sei que os mais fracos ndo conseguem responder a meio questionario sequer e as boas alunas podem responder a tudo o que os restantes nao responderam;
depois, dentro de cada grupo, procuro dirigir as perguntas aos alunos que tém alguma capacidade para compreender a pergunta, mesmo que ndo consigam
responder bem em Inglés, pelo menos compreendem aquilo que eu quero; evito, desta forma, que os alunos passem pela “vergonha” perante o resto da
turma de ndo saberem responder; de facto, ndo se trata de uma prova oral de avaliagdo, mas de uma partilha de conhecimentos e informagdo — de que serve
perguntar a alguém aquilo que ja sabemos antecipadamente que nao vao saber explicar?

e Outro aspeto realmente negativo nesta aula é que a planificagdo nao foi respeitada e a observadora ndo teve oportunidade de nos ver em agdo, sobretudo
porque a planificagdo tinha uma légica sequencial de diferentes atividades envolvendo diferentes competéncias linguisticas; mas, de facto, perdi-me na
atividade anterior; ndo me parece que a planificagao esteja ma, devia era ter-me focado no essencial.




ANEXO 8

Registo colaborativo de aula observada n22 / Pl observado



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA 2
OBSERVADOR: PP
OBSERVADO: PI

DATA DA ENTRADA: 11/01/2012

TEMPO | ENTRADA DO OBSERVADOR(A) Comentarios / inferéncias do Observador(a)
14:45 e O professor comega por escrever o sumario no quadro; depois o | ® Melhorou a entrada dos alunos na sala, a maioria dos alunos foi pontual e
professor vai preparando o material (computador, nao houve tanta perda de tempo.
videoprojector e colunas) em cima da secretaria, enquanto os
alunos copiam o sumdrio; enquanto prepara o material o
professor vai falando em voz alta e explicando o que vai ser feito
durante a aula.
14:55 e0 professor propde que seja feita o esclarecimento do | eOs alunos acabam por fazer este exercicio de tradugao de uma forma

vocabuldrio decorrente de um trabalho de preparacdo do texto
para a presente aula, que os alunos tiveram como tarefa para
casa (ler um texto e procurar um certo nimero de palavras no
dicionario); Os alunos vdo apresentando o vocabuladrio que mais
dificuldade |hes causou na leitura do texto e o professor tenta
sempre contextualizar e explicar por outras palavras o significado
do vocdbulo em causa; recorre ao quadro para escrever palavras
e fazer diagramas; recorre ao computador/videoprojector para
procurar palavras e dar informacbes sobre o seu significado,
incluindo imagen:s.

interativa; algumas palavras sao bastante especificas, havendo dificuldade em
entender o seu significado concreto; o professor, sem qualquer preconceito
em assumir o seu desconhecimento relativamente a questées mais cientificas
(o termo em causa seria “folate”) enceta uma busca na Internet
acompanhada pelos alunos em todo o seu processo (o professor ja havia
preparado o projetor, o que ndo provocou perda de tempo); os alunos vao
até complementando a informagdo e dando sugestdes/exemplos, vio
relacionando com aspetos da sua prépria realidade — este momento parece-
me um tanto melindroso, porque pode ser visto como uma impreparagdo por
parte do professor e uma desvalorizacdo do conteudo a aprender ( ja que o
professor ndo sabe, por que é que eu saberei?, pode pensar o aluno), mas por
outro lado, e parecendo um momento de improviso, foi bastante
enriquecedor do processo ensino-aprendizagem, visto que os alunos
presenciaram um momento em que o professor “estava” com eles, em que o
professor mostrou como se fazia e em que nao havia respostas absolutas por
parte de nenhum interveniente no processo, fossem eles: professor, bons
alunos, alunos médios ou alunos menos bons. Foi um processo bastante
democratico.




15:05

15:10

15:20

15:30

of feita a leitura do texto cujo vocabuldrio estava a ser
trabalhado.

eApds a leitura é proposto aos alunos que fagam em grupo os

correspondentes exercicios de interpretagdo constantes no
manual; durante este trabalho de grupo, o professor vai
supervisionando grupo a grupo, esclarecendo duvidas ou
reforcando as ideias apresentadas pelos alunos; contudo, hd um
aluno que de certa forma parece estar desajustado na turma,
tanto socialmente quanto ao nivel do processo de aprendizagem
(o aluno estd sozinho, sem grupo, e os grupos ja estdo
estabelecidos desde aulas passadas). O professor acabou por
trabalhar com o aluno, sentando-se junto dele.

o0 professor propde a partilha das respostas; da a palavra a um

membro de cada grupo, que transmite a resposta do seu grupo;
o professor escreve uma das respostas no quadro.

eTermina a aula observada.

eQuando o professor se sentou junto do aluno isolado, pareceu-me reforgar o
seu isolamento (em sessdo anterior, este aluno trabalhou em conjunto com
outro aluno, segundo consta, também pouco enturmado, e por observac¢do
minha estando préxima dos alunos, verifiquei que o seu trabalho em grupo
era infrutifero); devido ao “alto” feedback que alguns alunos / grupos védo
dando ao professor, outros parecem ficar esquecidos.

eDeixo uma questdo, ndo sei se apropriada: “ Como efetivamente envolver
todos os alunos no trabalho de grupo?” e “Serd mesmo necessdrio esse
envolvimento efetivo?” - digo isto porque do ponto de vista de observador
tem-se a sensacdo de que “muita aula” vai-se perdendo por tras do grupo, e
qgue é dificil ter uma perce¢do da aprendizagem de cada aluno, até porque
provavelmente acaba sempre por haver um porta- voz e os outros resignam-se
a aceitar o que é dito pelo porta-voz.

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)

e Concordo que o inicio desta aula foi bem melhor, mas temo que tal tenha acontecido apenas porque os alunos sabiam que a aula seria assistida por um
observador externo; no fundo, os alunos sdo simpaticos e ndo querem prejudicar o trabalho do professor, pois eles acreditam que estou a ser observado;
espero que esta situagdo ocorra sempre, em todas as aulas.

© O brainstorming de vocabulario (a primeira atividade da aula) corresponde a uma inovagdo, que resultou do didlogo com a observadora em resultado da
avaliacdo da aula observada antes, tal como foi registado na reflexdo — tenta-se assim que os alunos participem mais ativamente nesta atividade, e que
estudem os textos antes de serem lidos e trabalhados na aula; nem todos os alunos fizeram essa tarefa em casa, mas pelo menos alguns mostraram trabalho
e participaram; por outro lado, pude constatar que alguns alunos foram ao dicionario ver palavras basicas, que ja deveriam ter sido assimiladas em anos
anteriores e que, por iniciativa minha, nunca teriam sido analisadas nesta aula; assim correspondi ao interesse real dos alunos.




¢ O recurso a Internet é de facto algo que me acontece muito durante as aulas, dessa forma consigo prender a atencdo dos alunos, eles gostam muito de ver
mais do que ouvir; quanto ao facto de eu ndo saber determinada palavra ou conceito e ndo ter problema algum em dizé-lo aos alunos, faz parte da minha
personalidade, a experiéncia concedeu-me essa liberdade, o importante é que os alunos ndo vejam nisso inseguranga ou preparacao e eles sabem que, se ha
algo que desconheca, hd muito mais que eu conhecgo; por outro lado, como disseste, eles convivem com o meu lado humano, pressentem que eu também
aprendo continuamente e muitas vezes aprendo com os alunos; ndo sinto qualquer espécie de apreciacdo negativa por parte dos alunos; por outro lado
procuro ndo censurar nem ser duro quando os alunos ndo sabem.

e No que diz respeito ao aluno isolado, é de facto um problema que surgiu na ultima semana nesta turma — este aluno e uma colega, que por acaso é a sua
namorada, isolaram-se do resto e tém-se recusado a trabalhar nos respetivos grupos, ao que pude apurar por estarem com conflitos interpares; resolvi
desdramatizar o assunto e deixa-los trabalhar em conjunto porque foras das aulas é ela quem o ajuda e incentiva a estudar e a preparar-se para os testes (a
Inglés ela é muito boa aluna e ele é muito mau, assim, tem aprendido qualquer coisa, mas pelo menos tem trabalhado nas aulas); reconhe¢o que quando me
sentei ao lado dele, sentiu desconforto, mas que havia eu de fazer? Como a colega faltou, ndo o podia deixar sd, pois nesse caso ele nada faria.

e Como expliquei anteriormente, a fase de partilha/troca de informacBes é muito importante, pois permite aos alunos intervirem e interagirem,
inclusivamente tentando falar em Inglés; logicamente, a qualidade e a quantidade de intervencdes ndo é equitativa, e o professor intuitivamente nem
consegue sempre dar oportunidades a todos, mas pelo menos, tenta-se.




ANEXO 9

Registo colaborativo de aula observada n23 / Pl observado



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA 3
OBSERVADOR: PP
OBSERVADO: PI

DATA DA ENTRADA: 25/01/2012

TEMPO

ENTRADA DO OBSERVADOR(A)

Comentarios / inferéncias do Observador(a)

14:45
14:50

15:00

15:05

15:10

15:15

e Poucos alunos estdo na sala de aula.

e Os alunos estdao um tanto irrequietos e faladores; o professor deixa os alunos
solucionarem os problemas da turma enquanto prepara os aspetos técnicos
com material audiovisual; alguns alunos chegam atrasados e o professor
repreende-os de uma forma calma; o professor escreve o sumario no quadro
e os alunos automaticamente entram em modo “sala de aula”; enquanto
escrevem o sumario, o professor |é o sumario e tenta explorar o tema da
aula.

e O professor tenta que os alunos adivinhem pelo contexto a sigla PE, no
entanto, os alunos ndo conseguem chegar I3, sem muita ajuda. O professor
explora o titulo do “listening exercise” que se segue, o professor aproveita
para explicar alguns aspetos gramaticais).

e Os alunos ouvem o “listening” os alunos ouvem o texto mas ndo tém
qualquer tarefa de “while listening”.

e O professor pretende uma compreensdo geral do texto e alguns alunos
correspondem logo a atividade, identificando o tema geral, onde se passa a
acdo, do que fala o texto (mas apenas trés alunos participam), o professor
anota a informagdo no quadro e incentiva os alunos a darem qualquer
informacdo, mesmo que solta.

e O professor volta a por o texto de “listening” e a maioria dos alunos tem a
mesma postura, ndo faz anotacées; alguns alunos participam dando alguma
contribuicdo a listagem de assuntos feita anteriormente, no entanto, fazem-
no em Portugués. O professor tenta “puxar “ pelos alunos mas acaba por

e A situagdo parece um pouco cadtica; hd questées a serem
resolvidas sobre uma visita de estudo.

e Parece um pouco confuso/mistura de assuntos.

e Logo ao principio algumas alunas olham uma para a outra
como se ndo percebessem o texto.

¢ A tarefa de audigdo do texto pela segunda vez, segue sem um
determinado propdsito quanto a sub-assuntos.

e Apesar de se verificar a participagdo efetiva de um numero




15:22

apresentar o vocabulario sozinho, apenas com a ajuda de uma aluna, que
explica questdes mais detalhadas em Portugués.

e Posteriormente o professor apresenta em projecao perguntas de multiple
choice e pede a um aluno para ler e responder, o professor explora algum
vocabulario referente a vida dos alunos (elementary school/ high school /
grades / middle school) . O professor improvisa uma investigacdo na Internet
como ja havia feito em aula anterior sobre o sistema escolar americano e os
alunos ( alguns) apresentam-se interessados. O exercicio de multiple choice
é online e feito por toda a turma; os alunos discutem sobre as respostas,
todos estdo a ver ao mesmo tempo e portanto, todos participam.

reduzido de alunos, fica-se com a percecdao de que esta
atividade de  “listening”  contribuiu  para  alguma
desmistificacao da ideia de ndo se entender nada de Inglés. Se
fosse perguntado aos alunos se teriam capacidade para
compreender um texto em Inglés, sem qualquer ajuda
imagética, sem saber especificamente do que tratava,
provavelmente muitos diriam que ndo conseguiriam. Contudo,
na observacdo tem-se a sensacao de que esta atividade foi
uma boa surpresa para os préprios alunos, parecendo
somente faltar alguma legitimacdo da “sua” aprendizagem
através de alguma tarefa escrita, de forma a que os alunos
percebam que efetivamente compreenderam o que ouviram.

e Na minha opinido, resultando bem; no entanto, a projecdo da
informacdo sobre o quadro escrito, torna um pouco dificil a
visualizagao.

e |deia interessante como diversificacio de estratégias e
apresentacdo de formas diversas de estudo, que pensa-se
serem dominadas pelos alunos, mas que talvez sejam pouco
utilizadas pelos mesmos.

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)

e De facto, a questdo da entrada dos alunos na sala de aulas ndo foi resolvida e, confesso, que também nao fago disso um cavalo de batalha, pois seria
criar uma situagao de conflito com a turma e isso certamente prejudicaria a motivacdao dos alunos para as aulas; trata-se de uma turma complicada,
alguns alunos sdo muito complicados, com personalidade muito forte; e depois, é preciso compreender que o intervalo para almogo e descanso ndo é
muito grande e os alunos precisam de relaxar, gostam de conversar entre si, os rapazes de jogar futebol, etc... a vontade de regressar a sala ndo é
grande... Neste dia a situagao ficou mais complicada porque alguns dos alunos participam no projeto “Parlamento Jovem” e tém uma a¢do qualquer,

da qual nao tive conhecimento antecipado.




e Parece-me depreender do registo que fizeste duas criticas: primeira, que a atividade de listening ndo estava bem preparada; segunda, que o texto

escolhido era muito dificil.

No que diz respeito a ndo estar bem preparada: realmente ndo dei orientagcdes para while listening, ou seja antes de passar o texto (quer da primeira
vez quer da segunda) ndo instrui para procurarem por exemplo determinada informacdo ou determinado conjunto de palavras; mas ndo o fiz porque
ndo concordo com esse tipo de atividade — de facto, para mim, quando os alunos ouvem o texto focados em procurar algo ndo conseguem apanhar
mais nada, ou seja a nossa atencao, quando focada em algo especifico, ndo apanha mais nada; assim, para mim, o mais importante na atividade de
listening é prestar atencdo ao som e a pronuncia das palavras, tentar perceber a ideia geral e tentar perceber as ideias mais importantes, para
posteriormente fazer um exercicio que teste a sua compreensado — neste caso eles fizeram um exercicio de multiplechoice; por outras palavras, explica-
me se no dia a dia, quando uma pessoa conversa com alguém sabe antecipadamente que referencial ou referenciais tem que procurar no discurso que
vai ouvir — claro que n3o!

No que diz respeito a Ultima parte da aula, trata-se de uma abordagem cultural, em que procurei que os alunos tivessem informacdo suficiente para
poderem identificar diferencas e semelhancas entre o sistema educativo portugués e os correspondentes britdnico e americano; o recurso a Internet
nao foi ao acaso, logicamente os sites ja tinham sido selecionados e a informacdo também, mas parece-me que é mais cativante da atencao do aluno ir
passando diferentes sites e imagens do que criar um powerpoint ou documento word previamente organizado — cria um certo realismo, os alunos tém
a sensacao de que estdo a participar numa busca web e de que ndo sdo apenas espetadores passivos, ou seja, afasta-se da contextualizagdo de uma
aula expositiva.




ANEXO 10
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PLANO DE AULA OBSERVADA N2 1

DATA: 09/12/2011

TURMA: 82A
OBSERVADO: PP

HORA: 12.45/13:30
OBSERVADOR: PI

DURAGAO DA AULA: 45 MINUTOS

SUMARIO: Reading/comprehension: texto reading; answering questions; getting information from the text.

Tempo | Atividade Descricao Objetivos
12:45/ e Writing the summary e A professora escreve o sumario no quadro, incluindo o da | e Apresentar os objetivos da aula,
12:55 aula anterior, que foi de teste, e os alunos copiam parao | e Explicar a finalidade da aula observada no contexto do projeto de
caderno. investigacdo.
e Apresentacgdo breve do professor observador e dos
objetivos das sua presenca na sala.
12:55/ | e Reading e Leitura em voz alta e Avaliar a competéncia da leitura de um aluno;
13:30 e Text summarizing e Troca de ideias sobre o tema do texto .

e comprehension

e Atividades 1, 2 e 3 do manual, individualmente ou a
pares, visando o dominio da compreensdo e
interpretacao do texto.

e Para desenvolver cada atividade, os alunos tém 10
minutos, depois das quais se procede a partilha dos
resultados/respostas, em grupo-turma.

Incentivar a participacdo em lingua inglesa e testar a compreensao
global do texto.

Desenvolver a autonomia dos alunos no processo de aprendizagem,
recorrendo a conhecimento anterior, ao contetdo do texto, ao
conhecimento dos colegas ou, em ultima instancia, pedindo
informacdo ao professor.

Incentivar a interagdo do grupo-turma, recorrendo a comunicagdo em
lingua inglesa.

Melhorar / aprofundar as respostas de cada um a partir da troca de
ideias e informacao.




Foco da observacgao:

Problemas diagnosticados nas reunides de antecipagao:

Mudangas desejaveis:

e Um elevado numero de alunos sdo muito irrequietos e faladores.
e O ambiente de aprendizagem é sistematicamente perturbado por
intervencoes inoportunas, conversas cruzadas entre alunos e intervencgées

em simultaneo.

e A professora talvez ndo recorra as estratégias mais adequadas para prender
a atengdo e motivar os alunos.

e Os alunos tém um fraco dominio da lingua inglesa.

e Que os alunos se interessem pelas atividades e se motivem para
aprender/melhorar o dominio da lingua.

e Que a professora crie oportunidades para os alunos interagirem em lingua
inglesa.




ANEXO 11
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PLANO DE AULA OBSERVADA N2 2

DATA: 20/01/2012

TURMA: 82A
OBSERVADO: PP

HORA: 12.45/13:30
OBSERVADOR: PI

DURAGAO DA AULA: 45 MINUTOS

SUMARIO: Preparing food — recipes, vocabulary study (verbs, adjectives and nouns). Watching videos; listening/comprehension; talking about the videos.

Tempo | Atividade Descricao Objetivos
14:45/ o Writing the summary o A professora escreve o sumario no quadro e os alunos e Apresentar os objetivos da aula.
14:55 copiam para o caderno.
14:55/ | e Group work: words related e Trata-se de uma atividade de warm-up, isto &, de ¢ |dentificar o vocabulario relacionado com “food taste”.
15:10 to food taste; words related introducdo, preparagdo e motivagdo para a aprendizagem ¢ |dentificar verbos relacionados com a preparagdo de
to cooking/preparing food. gue se segue nas atividades subsequentes. alimentos
e Cada grupo utiliza os recursos ao seu dispor para elencar e Desenvolver estratégias colaborativas de trabalho.
um conjunto de palavras relacionadas com o tema.
e A tarefa desenvolve-se durante cinco minutos, seguindo-se
um periodo de partilha ao nivel da turma.
e Este tema, por sua vez, vem na continuidade da aula
anterior.
15:10/ | e Video watching: a recipe by e Os alunos sdo convidados a ver os dois videos e identificar e Praticar e desenvolver a competéncia da compreensdo do
15:30 Jamie Oliver. palavras relacionadas com a preparag¢do de alimentos. oral.

¢ Video watching: a recipe by
Nigella.

e Trata-se de uma atividade de listening/comprehension
direcionada para o desenvolvimento do vocabulario.

e Entre cada video ha um periodo de partilha ao nivel da
turma.

e Promover a interagdo e a partilha de informacgao.
e Desenvolver a competéncia da expressao oral.




Foco da observagao:

Problemas diagnosticados nas reunides de antecipagao:

Mudangas desejaveis:

e Os alunos ndo manifestam muito interesse e motivacdo durante as aulas.

e As atividades planificadas sdo pouco diversas e repetitivas.

e N3o existem muitas oportunidades durante as aulas para desenvolver as
competéncias da compreensao e expressao oral.

e Que os alunos se sintam mais motivados e participativos;
e Que os alunos interajam uns com os outros e com a professora;
e Que o recurso a videos e ao trabalho de grupo motive o aluno para se

envolver ativamente e com autonomia no processo de aprendizagem.




ANEXO 12

Plano de aula observada n23 / PP observado



PLANO DE AULA OBSERVADA N23

DATA: 02/02/2012

TURMA: 8°A
OBSERVADO: PP

HORA: 12.45/13:30
OBSERVADOR: PI

DURAGAO DA AULA: 45 MINUTOS

SUMARIO: Modal auxiliary verbs — what are they? How and when are they used?

Tempo | Atividade Descrigao Objetivos
14:45/ o Writing the summary e O professor escreve o sumdrio no quadro e os alunos e Apresentar os objetivos da aula.
14:50 copiam para o caderno.
14:50/ | e Warm-up activity / e Os alunos vdo indicando, em voz alta, os modal verbs.
15:15 brainstorming: modal verbs o Identificar modal verbs;
e Individual task: writing a e Cada aluno escreve um frase em que use um modal verb; |  Aplicar modal verbs.
sentence — use of modal e As frases serao, posteriormente partilhadas com a e Compreender o que distingue os modal auxiliary verbs.
verbs. turma, identificando o verbo e o significado.
15:15/ | e Practice: exercises from the e Trata-se de exercicios para completar com os modal o Aplicar modal verbs.
15:45 student’s book (page 84). verbs.

e Os alunos serao convidados a partilhar a sua resposta,
explicando o porqué e o significado da frase.

Foco da observacgao:

Problemas diagnosticados nas reunides de antecipagao:

Mudangas desejaveis:

e Nas aulas anteriores ndo foi testada a abordagem de conteudos gramaticais, que
normalmente n3do é vista como interessante para os alunos.

e Usar estratégias que motivem o aluno para aprender contetidos
gramaticais, recorrendo a interatividade, ao trabalho colaborativo
e ao trabalho autéonomo.




ANEXO 13

Registo colaborativo de aula observada n21 / PP observado



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA 1
OBSERVADOR: PI
OBSERVADO: PP

DATA DA ENTRADA: 09/12/2011

TEMPO | ENTRADA DO OBSERVADOR(A) Comentaérios / inferéncias do Observador(a)
12:49 e Aula de 45’ (das 12:45 as 13:30). Inicio as 12:49.
e A professora comegou por escrever os sumarios (da aula anterior, que foi
teste, e da aula de hoje); enquanto escreve o sumario ha muito ruido de ¢ Podia ter perguntado em Inglés aos alunos, aproveitando para
fundo; escreve o sumadrio de costas viradas para os alunos, e vai falando, rever as datas.
enquanto os alunos mantém o ruido de fundo; a prof2 ndo se lembra da e A prof2 escreveu o sumario sem explicar em voz alta o que vai ser
data do teste e pergunta em portugués aos alunos. feito nas aulas, nem os objetivos de aprendizagem.
12:53 e A prof2 manda abrir o manual na pagina 54; N protesta dizendo que ¢ A professora nao valoriza a situacao, ndo consegui perceber se por
alguém lhe atirou a borracha e a prof2 ndo reage; valoriza a situacdo; A estratégia pedagdgica se por realismo pratico.
prof2 pergunta “Who wants to read?” (quem quer ler?); N disponibiliza- e A aluna |é bastante mal.
se e comeca a ler quando a professora lhe da sinal; o ruido de fundo e Este aluno também |& bastante mal.
mantém-se; poucos alunos acompanham a leitura; N e N continuam a e Enquanto os alunos Iém, a professora nao olha de forma direta
conversar; a professora da sinal a outro aluno para continuar a leitura; as para os alunos — olha para o livro.
12:57 a prof2 intervém disciplinarmente com o N e o N (adverténcia e Esta aluna 1& bem.
verbal); N e N continuam a falar e brincar; a professora da sinal a N para
continuar a ler.
12:57 e Inicialmente a prof2 faz perguntas em Inglés e os alunos
e Quando esta aluna termina a leitura do texto, a prof2 pergunta “What is respondem ora em Inglés, quando se trata de informagc&o contida
the text about?” (qual o assunto do texto?) e seguem-se mais algumas no texto, ora em Portugués, quando se trata de ilagdes, dividas ou
questdes sobre o texto, oralmente; alguns alunos participam, novas questdes dos alunos.
respondendo — a interagdo faz-se s:obretudo em Portugués; alguns alunos | o provavelmente a ac3o disciplinar ocorreu demasiado tarde e n3o
continuam com o ruido de fundo. As 13:02 N e N conversam; a seguir N deu para perceber qual o seu significado pedagégico.
com N e a prof2 intervém disciplinarmente, convidando N a sair da sala -
desenvolve-se uma troca de argumentos entre a prof2 e N. N ri-se. N sai,
fecha a porta e depois volta a abrir e fechar a porta.
13:.07

e A prof? instrui os alunos para comegarem o exercicio nimero 2,
informando que tém 6 minutos para a tarefa; a maioria dos alunos

e A professora ndo informa se é trabalho individual ou de pares: uns
trabalham sozinhos, mas a maioria com o colega do lado.




comeca a trabalhar; quase todos a pares; gera-se muito ruido; alguns ¢ O aluno que chama a professora parece estar a provocar.
alunos nao trabalham e conversam; N ndo faz; N chama a prof2, que vai
até ele; a prof2 desloca-se até ao fundo da sala, ao regressar para cima vé | e A professora ja nem olha para o aluno enquanto o repreende.
gue um aluno do centro tem uma maquina calculadora e pergunta em
Portugués “Para que é isto?”; Diz para N “para quieto!” enquanto mexe
no estore e provoca uma colega (13:11); N também ndo trabalha; N
continua a brincar, atira a borracha para N; ha muito ruido de fundo.

13:15 ¢ Percebeu-se melhor o objetivo pedagogico desta ordem de saida,
e A professora manda fazer a atividade seguinte, também do manual; a mas quanto a mim deveria se r acompanhado de um discurso que
maioria dos alunos participa, muita gente levanta o dedo querendo fizesse o aluno e a turma refletir; e qual o interesse pedagdgico de
participar; as 13:18: a prof? intervém disciplinarmente, dando ordem de mandar um aluno para fora se ndo tem qualquer tarefa para
saida a N, com falta no livro de ponto e este leva a mochila consigo, sai e fazer?

fecha a porta, mas fica no corredor — ouve-se a fazer barulho com o aluno

que teve ordem de saida antes.

13:23

e A prof? passa ao exercicio seguinte — os alunos devem responder as
perguntas: a prof2 orienta-os nas respostas, pergunta o que quer dizer a
wh- Word, pergunta qual o sujeito e acerca da forma verbal; os alunos
vao construindo as respostas enquanto a professora escreve no quadro.

13:30

e (Quanto toca para saida, estdo a responder a questdo 3. Mal toca os
alunos param imediatamente, mas a prof2 continua a escrever no
quadro.

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)

12:49

A professora ndo costuma ver o sumario como algo importante para o decorrer da aula, ou como ponto de aprendizagem per se.

Os objetivos de aprendizagem podem eventualmente trazer um carater formal a aprendizagem, perdendo-se o lado de descoberta ao longo da mesma. Por
isso, penso que, entdo, deveria somente escrever o sumario no final da aula, tendo em conta esta perspetiva.

12:53
A estratégia de desvalorizagdo do incidente aconteceu talvez devido as duas situagOes apresentadas em comentario (estratégia pedagdgica e realismo




pratico), visto que os alunos em causa sdo bastante incidentes neste tipo de comportamento. Por estarem numa situacao diferente do normal (aula
assistida), enfatizaram ainda mais a situacdo, ndo pela gravidade da mesma, que era basicamente nenhuma, mas por exibicionismo.

Com referéncia a ma leitura feita pelos alunos, devo dizer que em termos de progresso e qualidade de aprendizagem, assim como contributo para o sucesso
da aula, esta foi muito ma. No entanto, em termos estratégicos, penso que deve ser um ponto a trabalhar, porque da forma como decorreu, pedir aos alunos
gue leiam sem qualquer qualidade no processo ou preparacdo para 0 mesmo, ndo parece trazer qualquer mais valia para a aprendizagem, tanto de quem g,
como de quem ouve; embora o objetivo fosse dar oportunidade de participacdo a qualquer aluno, independentemente do nivel de proficiéncia que
apresentasse.

12:57

A professora aceita a participacdo dos alunos, tanto em Inglés como em Portugués, devido a conhecer a capacidade que os alunos teriam para participarem
na aula em Inglés, e que esta seria diminuta. Por outro lado, o programa ndo se baseia somente na lingua sem ligacdo a conteddos tematicos, dai que a
professora tente valorizar qualquer participacao.

13:07

A professora nao refletiu sobre a pertinéncia do trabalho individual ou em pares para a realizacdo do exercicio em causa, sendo de certa forma indiferente.
Mas, refletindo sobre a situacdo e dado que a turma, em geral, apresenta-se bastante inquieta, a preocupacdo da professora comeca a passar por
simplesmente efetivar alguma aprendizagem com a realizacdo de algum tipo de tarefa, ainda que de forma pouco criteriosa.

13:15

A questdo disciplinar referida neste momento vem confirmar aquilo que a professora esperava dos alunos. Os alunos em causa queriam deliberadamente
chamar a atencdo, tendo uma atitude altamente infantil para a faixa etaria dos mesmos. Dai também a pouca importancia que a professora deu aos
incidentes, ndo se preocupando com questdes de pedagogia no processo disciplinar. A acrescer a este fato, estd também o tempo de duragdo da aula, que
era somente de 45 minutos. A professora encontrava-se na situagao de “dar” a aula, ou tentar “educar” alunos que perturbavam intencionalmente, e ndo
agiam de acordo com os seus comportamentos habituais.

Conclusao:

No geral, a professora ndo parece acreditar muito nas capacidades de aprendizagem da turma, devido também a questdes de comportamento, que se
prendem, ndo com ag¢des de falta de respeito ou indisciplina, excetuando os casos referidos nesta observagao e que de certa forma foram “ anormais”, mas
com algum desinteresse e falta de atencdo pelo estudo e aprendizagem no geral. Talvez o que foi referido pelo observador quanto aos objetivos de
aprendizagem seja importante, de forma a integrar mais os alunos no processo de aprendizagem, assim como mais intencionalidade e consequéncia das
tarefas propostas.




ANEXO 14

Registo colaborativo de aula observada n22 / PP observado



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA 2
OBSERVADOR: PI
OBSERVADO: PP

DATA DA ENTRADA: 20/01/2012

TEMPO

ENTRADA DO OBSERVADOR(A)

Comentarios / inferéncias do Observador(a)

12:50

12:55

e Aula de 45’ (das 12:45 as 13:30). Inicio as 12:50.

e Falando em Inglés, a professora comecou por apresentar a tarefa: dividiu a
turma em 5 grupos de 4 alunos cada; enquanto isso, N porta-se mal, a
professora fala com ele (ndo percebi), a professora comenta “nao sou
médico”, o aluno pede para ir por gelo e a professora ndo autoriza; os alunos
organizam-se por grupos na sala; ao mesmo tempo, a professora vai
organizando o material tecnolégico: o pc, o video-projetor e as colunas.

e A professora diz em voz alta “One person come here, please”, e um aluno

aproxima-se; a professora fala com esse aluno ao ouvido; os outros alunos,
sentados por grupos, ficam intrigados e alguns falam entre si; este processo
repete-se, até que a professora fale em segredo com um membro de cada
grupo; ao mesmo tempo os alunos cochicham e a professora vai organizando
o material.

o Comeca a atividade; a professora fala em Inglés e desvenda um objetivo da

aula: desenvolver o vocabuldrio que foi abordado na aula anterior — “Words
related to food taste”; enquanto a professora fala em Inglés, alguns alunos
nos grupos colaboram traduzindo o que a professora diz; alguns emitem
interjeicdes relacionadas com gosto e sabor.

e Durante o trabalho de grupo, os alunos vao trabalhando e a professora

movimenta-se pela sala entre os grupos.

e Existiu ainda bastante ruido de fundo no inicio da aula
pois os alunos entram de forma muito desorganizada;
no entanto, durante a aula estiveram bem melhor.

¢ Os alunos foram muito autébnomos a organizarem-se
em grupos, até parece que estdo habituados a trabalhar
em grupo e que os grupos ja estavam feitos
antecipadamente.

¢ A professora aproveitou o “tempo morto” que existe
enquanto os alunos se organizam para preparar o
material tecnolégico (p.c., video-projetor e colunas).

e Parece-me que o “segredo” que a professora disse a um
aluno de cada grupo foi uma estratégia excelente:
motivou os alunos para a atividade, pois criou grande
expetativa e curiosidade; foi uma estratégia de warm-
up colaborativo, pois levou os alunos a dialogarem
entre si e refletirem em antevisdo sobre a atividade;
projetou o “ego” dos aluno que se disponibilizaram,
gue acabaram por se tornar lideres do grupo. Eu
proprio fiquei surpreendido e intrigado e, enquanto
refletia sobre isso, conclui que todos nds gostamos de
ser surpreendidos, gostamos de atividades que saiam
da rotina, com uma dose de inesperado.

e A professora pareceu-me muito a vontade e divertida a
conduzir a tarefa.

e A espacos, os alunos manifestaram comportamentos de
entreajuda, partilha e colabora¢ao. Quase todos os
alunos trabalharam (diria que apenas 1 ndo trabalhou).




12:58

13:03

13:07

13:10

13:15

13:16

13:22

e A professora pede (em Inglés) que cada grupo partilhe com a turma uma
palavra relacionada com “sabor” e os alunos vao dizendo em voz alta: “hot”,
“sweet”, “creamy”, “crunch”, “salty”; a professora elogia e vai escrevendo as
palavras no quadro a medida que os alunos as dizem; vai perguntando o
significado; no seio dos grupos, os alunos vdo comunicando entre si:
comentam ou partilham informacdo sobre os vocabulos, por exemplo alguém

pergunta o que é “tasteless” e alguém responde “sem sabor”.

e A professora propde uma segunda atividade: formas de cozinhar ou preparar
os alimentos: comeca por perguntar, em Portugués, se todos cozinham e
como. Os alunos reagem bem, muito ativos querem intervir; depois apresenta
a atividade, falando em Inglés; durante a atividade, os membros dos grupos
vdo comunicando entre si.

e A professora pede a cada grupo que partilhe vocdbulos, o que vai
acontecendo: “Cook”, “fry”, “gril roast”,...; a professora vai escrevendo no

guadro.

|ll “«
’

o A professora liga o video-projetor e abre o video no p.c. ; enquanto isso, os
alunos fazem barulho; antes de por o filme, a professora instrui os alunos:
“catch words related to cooking. What is he doing?”.

e Antes de iniciar, os alunos fazem barulho, quando inicia todos se calam; o
video é de culindria: uma receita apresentada por Jamie Olivier; Ne N
conversam durante o filme, mas um deles acaba por ficar atento; o outro ndo
presta atengdo e tenta comunicar com mais alguém; alguns alunos estdo
muito ocupados a tirar notas.

e A professora para o video ao fim de 1 minuto (mais ou menos) e pede aos
alunos que partilhem as palavras que compreenderam: um total de 12. A
professora teve que interromper a partilha para poder continuar com o filme;
alguns alunos fazem perguntas ou pedem para intervir durante o video.

e Neste ponto comeca a haver mais ruido de fundo, pois
os alunos comecam a comunicar mais entre si.

e O video é um excelente suporte para a aprendizagem
da lingua inglesa, sobretudo a compreensdo oral e a
expressao oral. Mas os alunos tém que estar muito
atentos e silenciosos. Focar em palavras isoladas pode
ser um bom exercicio, mas ndo seria mais interessante
focar na comunicagdo em si? Isto é, em vez de focar em
“apanhar palavras”, ndo seria mais interessante ouvir
para depois falar sobre o que se viu (compreensdo e
expressdo) ou para depois aplicar expressoes utilizadas
durante o filme... De fato, parece-me que estavam
focados em detetar palavras que ja conheciam e alguns
até se desinteressaram e comegaram a conversar.




e A professora inicia o 22 video, também de culindria, uma receita apresentada
por Nigella; interrompe o video para os alunos partilharem vocabuldrio (a
mesma estratégia do anterior); algum ruido, mas a qualidade do som nao

13:30 ajuda muito, pois obriga os alunos a trocarem ideias entre si em tom mais

elevado.

e A aula acaba com o video a decorrer.

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)

2:50

Tal como ja havia sido referido na analise da aula anterior, a professora ndo costuma ter como habito revelar as intencionalidades das aprendizagens,
no entanto, desta vez isto foi feito de forma estratégica, como foi referido pelo observador. E possivel que esta acdo seja ja fruto de uma maior
reflexdo sobre a relevancia dos procedimentos da aula, o que por sua vez parece ser consequéncia da discussao do trabalho colaborativo.

12:55
O entusiasmo dos alunos prendeu-se com os seguintes fatores: surpresa/mistério; diferentes instrumentos e trabalho de grupo. Trés situacGes com as
guais ndo estavam “cansados” de lidar, portanto, foi “muita” inovacdo ao mesmo tempo.

12:58
Outro ponto “inovador” foi os alunos terem tido realmente oportunidade de testarem o conhecimento e reconhecimento de vocabulario, e talvez
perceberem (tanto eles como a professora) que eles sabem mais do pensam.

13:10

E possivel que o exercicio de visualizagdo/audigdo do video se tenha tornado repetitivo em termos de abordagem de contetidos (vocabulario), mas por
outro lado pode ser reforgador da aprendizagem quando os alunos verificam o reconhecimento de palavras. Contudo, algo realmente se perde do
ponto de vista cultural e global da informagdo porque, ou os alunos escrevem ou veem toda a (estéria) do video.

13:30

O facto de aula acabar com o video a decorrer nao foi obviamente estratégico, mas fruto das circunstancias, visto que a aula sé era de 45 minutos.
Pode dizer-se que, entdo, ndo deveria esse ser o instrumento adequado para essa aula. Contudo, os objetivos de aquisicdo e refor¢o de vocabulario, de
trabalho em grupo e, de certa forma, de procura de contelidos (os alunos tém que descortinar palavras no video que pensem estar intrinsecamente
relacionados com “cooking”) e o “contacto” com duas personalidades relevantes no panorama audiovisual britanico parecem ter sido atingidos.




ANEXO 15

Registo colaborativo de aula observada n23 / PP observado



REGISTO COLABORATIVO: AULA OBSERVADA 3
OBSERVADOR: PI
OBSERVADO: PP

DATA DA ENTRADA: 02/02/2012

TEMPO

ENTRADA DO OBSERVADOR(A)

Comentarios / inferéncias do Observador(a)

12:50

12:55

12:58

13:03

eAula de 45’ (das 12:45 as 13:30). Inicio as 12:50.

eFalando em Inglés, a professora relembra que os alunos vao realizar
um teste na préxima aula e o que vai sair no teste. Uma aluna
pergunta se vao sair os modal verbs.

oA professora escreve o sumdrio no quadro e enquanto isso N
conversa com N. N entra atrasado; uma aluna e a sua colega do
lado parecem perturbadas por se tratar de matéria nova para o
teste (os modal verbs); cria-se alguma confusdo; a professora
lembra que ndo se trata de matéria nova, pois ja foi estudada em
anos anteriores.

oA professora comeca com uma atividade de warm up: os alunos vao
partilhando modal verbs que conhecem; a professora vai
escrevendo no quadro a medida que os alunos os dizem: can, could,
may, etc...; hd bastante ruido; os alunos ndo obedecem a regra de
levantar o dedo; N diz “swim” e a professora aproveita para explicar
a diferencga entre verbo auxiliar e verbo principal.

oA professora apresenta uma tarefa aos alunos: construirem uma
frase para cada um dos modal verbs que se encontram no quadro.

eEnquanto os alunos trabalham, a professora prepara o video-
projetor e o p.c.; muitos dos alunos ndo trabalham (X, alunos que
nao trabalham; V, alunos que trabalham; ?, alunos que nao consegui
perceber se trabalham ou ndo):

Existiu alguma confusdo no inicio da aula, mas existiu comunicac¢do
pedagégica desde o inicio; ao falar sobre o teste, os alunos mostraram
interesse sobre o mesmo; a preocupacao de alguns alunos sobre o
conteudo do teste parece-me motivo de reflexdo: por um lado, pode
indiciar que esses alunos se preocupam com a sua aprendizagem e
gostam de estar bem preparados e tirar boas notas; mas por outro
lado, pode indiciar uma atitude redutora da aprendizagem, focando
excessivamente sobre conteudos especificos e ndo sobre competéncias
em desenvolvimento constante (a aprendizagem do Inglés visa fazer
bem exercicios de aplicacdo, ou apreender e usar competéncias
comunicativas?).

A professora aproveita bem as oportunidades de aprendizagem: por
exemplo, quando uma aluna confunde verbo principal com verbo
modal ou auxiliar, a professora aproveita a oportunidade para explicar.
Parece-me um exemplo perfeito de maturidade e expertise no ensino.

N3ao ficou claro se a atividade era individual ou de pares, alguns alunos
trabalharam sds, outros com o colega do lado. Como se tratou de uma
atividade de escrita, mais “rotineira” muitos alunos ndo mostraram
interesse, mas tem que ser! As atividades ndao podem ser sempre de
carater surpreendente.




13:10

13:17

X X

V ?
vV V

\Y vV V
X Vv
vV VvV VvV
vV VvV X X

e Enquanto os alunos trabalham, a professora ndo se desloca pela
sala; um aluno diz que ndo sabe; a professora explica que nao faz
mal, porque vai aprender hoje; N pede a professora para falar em
Portugués. N ndo faz nada e mexe no armdrio que se encontra
perto do seu lugar, e faz muito barulho e depois chama por um
colega, que se encontra na outra extremidade da sala; uma aluna
brinca muito e interroga a professora sem pedir a palavra; os
alunos estdo irrequietos.

e Quando a professora pede para partilharem as suas frases, os
alunos vao dizendo uma frase para cada modal verb; a professora
permaneceu o tempo todo entre a secretaria e o quadro, quase
ndo se movimenta nem dirige o olhar.

e No final, a professora elogia: as frases estdo gramaticalmente
perfeitas (modal auxiliary verb + main verb).

e A professora instrui a atividade seguinte: ir para a pagina 84 do
manual para fazer exercicios de aplicacdo; a professora comeca
por teorizar — enquanto teoriza ha muito barulho; a professora Ié
em voz alta um excerto do manual.

e A turma continua a manifestar alguma dificuldade de organizacdo e
respeito pelas regras de participacdo. Mas parece-me que tem havido
evolugdo positiva desde a 12 aula observada.

e A professora hoje ficou demasiado estatica e utilizou pouco as
estratégias comunicativas ndo verbais: foi causa ou consequéncia do
desinteresse dos alunos? Quando um aluno estd desinteressado,
interpeld-lo na 22 pessoa ou pelo nome préprio e olha-lo nos olhos
pode ajudar, pois pode fazé-lo sentir-se envolvido na atividade. Ao
estar estatica, fisicamente e com o olhar, os alunos do fundo da sala
ficam alheios ao que se passa, por vezes a comunicacdo acontece
apenas entre a professora e os alunos das 12s mesas.

e Foi oportuno e motivador quando a professora disse ao aluno que nao
saber ndo é grave, pois nesta aula teria a oportunidade de aprender.

e Quando a professora dirige a comunicacdo para um aluno, é como se os
restantes achassem que ndo é nada com eles. Ha confusdo.

e Boa estratégia!

e Os alunos manifestam claro desinteresse pela abordagem gramatical.
e Em determinado momento parece que os alunos ndo acompanham o

raciocinio inerente ao discurso da professora.

e Esta mudanca estratégica foi muito oportuna e produziu resultados
positivos; boa visao.




o A professora muda a estratégia da atividade: deixou de ser
individual e passou a ser de grupo-turma; interpela um aluno de
cada vez para dizer qual o modal verb adequado para completar a
frase e depois indicar o sentido da mesma: permission, ability,

13:30 probability,... os alunos participam mais ativamente.

e A aula acaba, com os alunos a trabalhar.

FEEDBACK DO(A) OBSERVADO(A)

12: 50

A preocupacgado de alguns alunos em relagao a lembrancga da existéncia de um teste na aula seguinte reflete realmente o seu interesse na obtenc¢do de bons
resultados. A referéncia feita pelo observador quanto ao objeto da aprendizagem do Inglés é relevante e partilhada pela professora observada. Mas, muitas
vezes a importancia dos exercicios de aplicacdo é mais enfatizada pelos alunos do que pelo professor. A também preocupacao dos alunos em relagdo a
matéria nova reforca o que foi acima mencionado. Os alunos ddo pouca importancia ao desenvolvimento de competéncias, s6 tendo noc¢do da
aprendizagem, quando a sentem reproduzida como que num documento. E possivel que este seja um ponto a ser trabalhado, ou seja, proporcionar aos
alunos uma aprendizagem mais constante e fluida que possa ser verificada de forma mais global e ndo especifica.

12:58 / 13:03

Neste processo a professora pretende diminuir a importancia dada pelos alunos a “matéria nova”, tentando demonstrar que no fundo o que se acaba por
fazer é uma revisdo e que eles em geral até ja sabem a matéria. De referir que a professora agiu como os alunos, preocupando-se somente com a inser¢do
da matéria no teste, sem que esta tenha sofrido um percurso consistente de aprendizagem. De qualquer modo pretende-se com o exercicio de elaboragdo
de frases que o conteldo “modal verbs” seja aplicado em algum contexto. Quanto a ndo especificacdo da forma como deveriam desenvolver a tarefa, a
professora pensou ndo ser relevante tendo os alunos acabado por optar pela situagdao que mais Ihes agradasse.

Relativamente a nao-participacdao de alguns alunos nas tarefas propostas, a professora pensa ser uma questdo a qual deva ser dada mais atengao,
principalmente em turmas com alguns elementos perturbadores, como é o caso desta. A professora acaba por se preocupar com bons alunos que
desenvolveriam as tarefas sem dificuldades, “ esquecendo” ou “ desvalorizando” outros alunos que a partida também nao valorizam os seus processos de
aprendizagem.




13:03
Um aspeto positivo da atuacdo da professora pode ter sido a adaptacao das tarefa a realizar, ou a forma como iriam ser abordadas , isto de acordo com o

“feedback” que ia sendo dado pelos alunos. Essa mudanca de estratégia ndo foi contudo tdo estratégica assim, mas uma tentativa de “ salvar” a tarefa
proposta e tentar envolver mais os alunos, visto que tal como foi referido pelo observador, muitos acabam por nao trabalhar.

Conclusao:
Mais uma vez o tempo de execucdo das tarefas ndo esteve adequado a aula de 45 minutos, até porque o observador refere a preparacao do PC e

videoprojector que acabam por ndo ser utilizados.

Al




ANEXO 16

Guido para as sessoes com os grupos focalizados de alunos



Tema s — 82 ano

Sessao

v' Como te caraterizas enquanto aluno?

v' Motivac3o para a aprendizagem

v Contacto com a lingua inglesa na vida diaria

v" Grau de conhecimento do curriculo e das competéncias

v’ Utilidade da lingua no projeto pessoal de formac¢do 1

v/ Atitude de aprendizagem

v" Ambiente de aprendizagem

v Consciéncia acerca do processo de ensino-aprendizagem nas aulas de
Inglés/identificar atividades e competéncias visadas

v’ Avaliacdo / critérios de avaliacio

v’ Identificar estratégias de ensino-aprendizagem / identificar atividades
desenvolvidas nas aulas 2

v" A comunicac¢do pedagdgica / relagdo professor-alunos e alunos entre si

v Atitude de aprendizagem

Temas — 92 ano Sessao

v' Como te caraterizas enquanto aluno?

v' Motivac3o para a aprendizagem

v Contacto com a lingua inglesa na vida diaria

v' Grau de conhecimento do curriculo e das competéncias

v’ Utilidade da lingua no projeto pessoal de formacgdo 1

v Atitude de aprendizagem

v' Ambiente de aprendizagem

v Consciéncia acerca do processo de ensino-aprendizagem nas aulas de
Inglés/identificar atividades e competéncias visadas

v’ Avaliacdo / critérios de avaliacio

v Identificar estratégias de ensino-aprendizagem / identificar atividades
desenvolvidas nas aulas 2

v" A comunicacdo pedagdgica / relagdo professor-alunos e alunos entre si

v Atitude de aprendizagem

v' Os papéis do professor e do aluno: diferenciacdo, caraterizacdo

v' O relacionamento entre professor e alunos: identificar fatores 3
estabilizadores/desestabilizadores

v Avaliac3o / critérios e instrumentos — que grau de conhecimento?




ANEXO 17

Transcricdo da sessao 1 (Grupo focal 92A) — 20 janeiro 2012



Pl: Pronto. Vocés sabem ao que estdo aqui. Isto trata-se de uma entrevista mas é uma
entrevista, eh, para um grupo focal, pronto, isto destina-se a saber em
determinados momentos a vossa opinidao sobre alguns temas. Hoje... o objetivo, o
tema principal é saber a forma, conhecer a forma como os alunos veem a lingua
inglesa no contexto da sua aprendizagem escolar. Pronto, eh, agradecia que vocés
estivessem completamente a vontade, que dissessem aquilo que pensam, ta?, com
sinceridade, porque tal como vocés sabem isto ndo é para avaliacdo...

A3, A4, A5: Claro que nao...

Pl: Isto é apenas o vosso contributo para o meu projeto de mestrado. E o meu projeto
de mestrado estd a procurar analisar de que forma eu através da reflexdo com uma
colega e com os alunos, posso, ou esses podem ser, contributos para a minha
transformacao. O objetivo ultimo é melhorar a aprendizagem dos alunos, como é
Obvio. Ok? Pronto! Assim sendo, vamos comecar as perguntinhas. Hum... eu eh
aponto um de cada vez, certo? Por uma ordem mais ou menos arbitraria e vocés,
ah!, quando estiverem a responder as mesmas perguntas ndo se preocupem se a
vossa resposta é dissidente em relacdo a dos colegas. Ta? Isso é positivo, para mim
é extremamente positivo. Ok. Em primeiro lugar eu queria que vocés se
apresentassem. Mas que se apresentassem em particular... Bem, o nome interessa,
de resto ndo interessa mais nada, em termos de... em termos globais como vocés se
caraterizam enquanto alunos de Inglés. Estdo a perceber o que pretendo? Saber
como é que vocés se avaliam como alunos de Inglés, enquanto alunos nesta fase,
estd bem? Jodo, o que é que tu dizes? ... heheh ah eu falo!

Al: N3o estou a perceber...

Pl: Ah, OK. Enquanto aluno de Inglés, como é que tu te caraterizas?
Al: Um aluno médio, de trés.

Pl: Mais... Mais alguma coisa? Em termos de motivacao.

Al: Mais ou menos também.

Pl: Que é que queres dizer com isso?

A1l: As vezes estou motivado.

Pl: E ja agora, o que é que entendes por motivacdo?

Al: Gostar da disciplina, da matéria.

Pl: Pronto, e as vezes gostas outras vezes ndo, é?



Al: N3o gosto de verbos.

Pl: E que mais? Podes falar sobre isso?

Al: Gosto mais da interpretagao.

PI: Ah-ah. Que mais?

Al: Ler textos.

Pl: Ah, que tipo de contato é que tu tens com a lingua inglesa no dia a dia?

Al: No dia-a-dia... quando eu for, se eu for... chegar a ser futebolista, irei precisar dela.
Mais...

Pl: E atualmente no dia-a-dia contatas com a lingua inglesa...
A1l: Sim, na brincadeira com os meus colegas...

PI: Como é? Conversas com eles?

A1l: Dizemos algumas palavras as vezes...

Pl: Ah-ah. E ndo ha mais situa¢des? Mais alguma situagdo?
Al: Nunca passou por mim um Inglés a perguntar nada.

A1, A2, A3, A4, A5: Hehehhe.

Pl: E 0 que é que tens a dizer Daniela, sobre as mesmas questdes? Em termos globais
como é que te caraterizas?

A3: Heheh uma aluna média... pronto, podia dar mais, podia.
Pl: Mas o que é que queres dizer com isso? “podia dar mais...”
A3: Oh, podia saber mais, estar mais, coiso, na lingua inglesa... mais motivada

Pl: Quer dizer, ah, que o teu grau de motivacdo n3ao é muito elevado? Ou é
inconstante?

A3: E inconstante, as vezes tanto estou motivada para a aula e quero estar a falar
Inglés como as vezes ndo me apetece tanto

Pl: Eh, E que tipo de contato tens com a lingua inglesa? Assim, tens algum contato no
dia-a-dia?

A3: Tenho. No dia-a-dia tenho a minha melhor amiga que nao se cala...

PI: E?



A3: E. E fala as vezes um bocadinho, assim...

PI: Na brincadeira...

A3: Sim, mais na brincadeira.

A4: Cala-te. J4 estou farta de te ouvir.

PI: E... mais situagdo nenhuma?

A3: Nos filmes, nas musicas...

A2: Hum...

Pl: Diz, podes dizer também qualquer coisa...

A2: sim, nas musicas também. Ou¢o muita musica inglesa... e filmes também.
Pl: E, acham que isso pode contribuir para vocés...

A2: ajuda a perceber

A3:Sim... e com os filmes e com as legendas sempre, pronto, ficamos a perceber mais
Pl: He-he. Muito bem. A4, diz 1a...

A4: Que é que quer que eu diga, professor?

Pl: Quero que fales um bocadinho do teu historial

A4: E assim, a minha mae p6s-me no Inglés com cinco anos, e entdo consigo ter mais
vocabuldrio, mais acesso a lingua do que os meus colegas, o que também é normal
e tenho muito contato com a lingua inglesa porque gosto muito, sinto-me muito
motivada. Para mim, acho que vai ser muito importante para o meu futuro... porque
quero ser jornalista e... é uma lingua de que gosto bastante. E... ndo sei... Gosto
muito das suas aulas...

Pl: E, ja agora, podes descrever, contar um bocadinho o teu contato com a lingua
inglesa?

A4: Contato didrio... é assim, tenho mais contato nas férias, porque aparecem pessoas
a pedir informacdes e assim... em Inglés, e depois semanalmente tenho aulas de
Inglés no Instituto... e tenho outro contato com a lingua inglesa... e, de vez em
guando, falo com as minhas colegas e assim. E ouco muita musica inglesa.

PI: A5!

A5: Ndo sei o que dizer... Acho que o stér sabe que sou... pronto, considero-me boa
como aluna. Contato diario? Tenho. Vivendo com um Inglés é normal que tenha.



Agora, a nivel de aprendizagem em aulas de Inglés, a nivel de escrita e a nivel oral...
aprendo muito mais do que ouvir apenas o meu pai, ndo é? E preciso saber pdr em
pratica a gramatica e... é isso.

A4: No meu caso, é assim, tenho muito contato com a gramatica, o vocabuldrio, os
verbos e isso tudo, mas a pér em pratica a falar .

A5: A mim é ao contrario.

A4: Porque ndo tenho assim muitas pessoas com quem falar.
A5: Eu é ao contrario.

Pl: E tu, A2?

A2: Eu as vezes nas aulas continuo um bocado, ndo percebo algumas palavras... tenho
alguma duvida nas palavras.

Pl: E que é que isso provoca em ti?

A2: Desilusdo as vezes. Escrevo mal as frases, as vezes... confundo um bocado os
verbos, a ligar... a construir frases direitas... acontece-me muito isso.

Pl: Sim, mas por exemplo, quando estas a ouvir Inglés, na aula ou noutra situacao,
quando tu ndo compreendes, o que é que sentes?

A2: Que devia aprender mais Inglés... ndo percebo muito... tento perceber mas as
vezes ndo consigo mesmo

Pl: Ah-ah, mas... e tu Daniela?

A2: Eu muitas vezes quando estou a escrever frases confundo muito com o Francés...
como agora temos duas linguas... as vezes até parecido com as palavras confundo-
as com o Francés e custa as vezes a construir as frases todas direitinhas em Inglés.

Pl: J4 agora uma pergunta a propésito, confundes com o Francés mas com o Espanhol
nao.

A2: N3o.

Pl: Porque achas que é? Eu sei que ndo... mas vocés ouvem Espanhol, veem televisdo
espanhola, ndo é?

A2: Sim, mas a falar Espanhol e tudo o mais... ndo sei, mas o Francés é a lingua que eu
mais confundo, as vezes mesmo quando eu estou,...

A5: Eu confundo menos o Francés do que o Espanhol.



A4: E as palavras sdo um bocado parecidas em Francés e em Espanhol tipo “lecon” e
“lesson”...

Pl: Ah, e Inglés... queres dizer em Francés e em Inglés...
A4: Sim... Francés e Inglés e as vezes confundo...

PI: A nivel de palavras, mas a nivel de lingua em si...
A4: De lingua em si ndo tem nada a ver

A3: Nao, mas... como temos agora duas disciplinas...

A5: Eu acho que o espanhol é mais facil e o francés é o mais dificil, e eu considero o
Francés e o Inglés as duas linguas mais dificeis e é por isso que as confundimos
mais. Duas mais dificeis, é pior do que uma facil e uma mais dificil.

Pl: Mais alguma opinido sobre isso?

A4: Eu acho que em termos de verbos é mais facil o Francés... talvez, seja mais facil o
Francés, mas o problema que eu tenho mais frequente com... com a confusao de...
vocabulario e assim... € s6 mesmo em algumas palavras mais parecidas e depois o
resto é... posso saber muito vocabuldrio em Inglés mas ndoo pondo em prética,
esqueco-me dele.

Pl: las dizer, A2?

A2: Eu acho que os verbos em Inglés sao mais faceis... em Francés, sabe que... aquilo as

“un

palavras do “étre” e assim, o “passé composé”, ndo acerto um...
Al, A2, A3, A4, A5: He-he-he...

A2: Tiro sempre zero nisso. E é, acho que é isso. Também tenho dificuldade em
perceber se é presente continuous ou presente perfect... engano-me muito nisso.

Pl: Pronto. Mas isso... Também vamos ter oportunidade de falar sobre atividades na
aula e os conteuldos... talvez na préoxima sessdo. Posso agora passar a outra
guestdo? Posso? Ah. Em termos globais, o que pensas do ensino e da aprendizagem
do Inglés na escola, ou seja, em termos globais: interesse, vantagens, desvantagens,
desinteresse, utilidade, ndo utilidade... do Inglés fazer parte do curriculo da escola,
particularmente, do ensino obrigatério, ou seja, vocés ja vao apanhar o ensino
obrigatdrio até ao décimo-segundo ano. Que é que achas, Daniela?

A3: Eu acho que agora o inglés é uma lingua em que quando estdo varias pessoas com
linguas diferentes, ao falar-se, vai-se sempre para o Inglés. E entdo, é bom ter o
Inglés e saber o bésico pelo menos, do Inglés. E bom ter na escola. E uma vantagem.



Pl: uma vantagem para...

A3: o futuro.

Pl: Em que sentido?

A3: Mesmo entre todas as profissdes, acho que ha entre...
Pl: A2, o que é que achas?

A2: Eu acho que tem vantagens... Se formos para um pais onde se fala Inglés, ja
podemos falar a vontade, ndo temos aquela necessidade de inventar...

A4: De andar a gesticular.
Pl: E se ficares ca? Se ndo emigrares?

A2: Se ndo emigrar, se encontrar algum Inglés pelo caminho, sempre posso dar
informacgdes. Mas como ndo encontro muito, ndo ponho em pratica.

Pl: E, em termos... Achas entdo que o curriculo, tal como estd, se quiseres, o percurso
gue tu tens na escola contribuiu alguma coisa para tu conseguires esse objetivo, ou
seja, se emigrares ou se contatares com turistas, etc...

A2: Sim, se ndo fosse a escola a ensinar-me o Inglés provavelmente ndo ia ter a
oportunidade de aprender.

Pl: Hum-hum. Sofia, o que é que achas? Em termos globais o que é que achas do Inglés
fazer parte do curriculo, qual a utilidade, vantagens...

A5: Eu acho que é fundamental termos no curriculo uma lingua, porque nds temos
gue... 0 mundo tem varias linguas e o Inglés é uma das linguas mais faladas do
mundo. E nds ndo podemos estar a parte e temos que entender o Inglés para
podermos falar com o resto e estar em contato com o mundo. Isso é fundamental
para um curriculo. E acho que é fundamental o inglés ser aprendido na escola,
porque temos que entrar em contato com o mundo e ndo podemos sé saber
portugués porque sendo ndo sabemos falar com as outras pessoas.

Pl: E achas que o inglés curricular, o Inglés que tens aprendido na escola, o Inglés que
tens na escola, tem-te dado essas oportunidades de aprendizagem?

A5: Por exemplo, eu a nivel de Inglés, sim, porque tenho o professor que me ensina, o
meu pai... mas por exemplo, a nivel de Francés ndo sei se... Por exemplo, eu em
Inglés tenho casa e escola e continuo (?) muito. O Francés tenho apenas na escola e
como ndo tenho contato com o francés no dia-a-dia, acho que a nivel de...
comparado com o Inglés, ndo conseguia falar tdo bem, ou seja, acho que na escola é
tudo mais tedrico e ndo consigo aprender... por exemplo, a Inglés se eu falar, é

Vi



porque tenho o meu pai, mas a Francés se eu quisesse falar ndo falava, porque na...
acho que nas aulas falta muito de pratico e... é essa a minha opinido.

Pl: Concordas, A4?

A4: Concordo plenamente. E assim, eu como ando no Instituto, € muito bom ter uma
apoio, um suporte fora da escola, mas se ndo tivesse as aulas na escola havia muita
coisa que nao tinha aprendido bem, porque, como andava num nivel mais avancado
do que as aulas normais, no instituto eu dava matéria que nado tinha dado em
Portugués e ndo dando em Portugués, eu nao compreendia em Inglés. E entdo, as
aulas, na escola, foi um suplemento a minha aprendizagem e a partir dai eu
comecei a aprender muito melhor. A nivel laboral é muito importante ter um
curriculo em que sabemos falar Inglés e acho que a partir de agora o Mandarim
também vai ser muito importante e acho que falta uma coisa na escola, que é a
linguagem gestual, porque ndés deviamos pensar em toda a gente. Se toda a gente
sabe falar Inglés (ou a maior parte das pessoas) porque ndo aprender a lingua
gestual que é tdo importante?

A5: Concordo.

A4: N6s temos que nos adaptar as dificuldades dos outros. Concordo plenamente com
a Sofia quando diz que as aulas na escola sdo muito mais tedricas que praticas,
porque eu consigo ter uma conversa mais ou menos coerente em Inglés e em
Francés, ndo consigo ter uma conversa coerente. Construo frases, oralmente
péssimo. E em Inglés consigo ter uma conversa coerente. E... que é que eu acho...
gue a questao do trabalho, da muito jeito, até a nivel da informatica, tudo o que
aparece de software e assim é em Inglés, aparece-nos em Inglés. Os filmes sdao em
Inglés. As musicas.

A2: E mesmo a ler em Francés é muito mais complicado.

A3: Eu sou mais ao contrdrio. Eu vivo mais com o Francés, porque o meu pai esta na
Suica e tudo... e vivo mais com o Francés e, ent3o, para mim é o contrario. E mais
facil o Francés do que o Inglés.

A2: Mas isso depende dos alunos...
AA4: E da convivéncia com a lingua.

Pl: Mas eu depreendo entdo, ai, uma certa critica ao curriculo e as aulas de Inglés. Ou
seja, ndo... (e eu evito dizer aqui as aulas, para ndo nos focarmos em mim e nas
aulas que vocés tém, mas para nos focarmos na escola em geral, tanto aqui como
em qualquer escola). Quer dizer que o sistema ndo providencia as oportunidades
para, por exemplo, a lingua falada...

Vi



A4: Basicamente isso.
Pl: Para a comunicagao...

A4: N6s deviamos ter mais contato com o exterior porque, é assim, nds sabemos que a
atual conjuntura financeira do pais ndo esta muito boa, ndo é? Mas se nds
tivéssemos mais contato com o exterior nds evoluir muito mais a nossa lingua,
porque nds agora no instituto temos uma viagem a Nova lorque e tenho a plena
nogao (também a minha made proibiu-me de falar em portugués I3) tenho a plena
nogao de que vou evoluir muito mais a lingua... é...

A5: Claro.

Ad: Até contato direto, ndés vamos ter que nos desenrascar com uma lingua que
normalmente ndo utilizamos e, entdo, € muito melhor. E nds deviamos ter uma
oportunidade dessas na escola.

A5: Também concordo. N3do é apenas tudo tedérico. Também que ter pratico. Como a
Lara diz, tem que haver contato. Por exemplo, a Daniela tem oportunidade do pai
de contatar com o Francés, ao contrario de mim. Eu tenho contato com o Inglés. Tu
tens contato com o Francés. Tu percebes mais de Francés e eu percebo mais de
Inglés.

A3: Exato.
A5: N3o é so o que vem nos livros.
A4: Pois ndo é sé o saber. Tem que se por em pratica.

Pl: Hum-hum... Depreendi também, entdo, que vocés valorizam o Inglés como uma
lingua... mas também de valorizacdao pessoal e profissional. Ok, mas o A2 ha
bocadinho ndo valorizou muito. Por exemplo, caso vas trabalhar para o estrangeiro,
muito bem, ndo é? Mas, por exemplo, para trabalhar aqui em Portugal, tu nao
valorizas muito o Inglés.

A2: Penso que nao vou usar muito. Penso que ndo vou usar no dia-a-dia.
Pl: E porque é que achas que ndo?

A2: N3o encontro muitas oportunidades de falar Inglés, para qué?

A4: Eu ndo concordo.

Pl: Tu também nao?

A4: Eu sinto-me realizada pessoalmente por saber Inglés, saber que estou a ver um
filme que ndo tem legendas e consigo perceber o conteldo, saber que estou a ouvir
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uma musica e consigo perceber a letra da musica. Eu sinto-me bem quando consigo
perceber e ndo consigo imaginar-me sem saber essa lingua e... porque quando
tenho...

Pl: E, desculpa interromper-te, mas.... E focando na valoriza¢do profissional futura...
A3, A4, A5: Claro... muito jeito...
Pl: Entdao ndo estao de acordo com o A2. Queria que explorassem esse desacordo...

A4: Eu por exemplo, quando eu fui a Franga no ano passado disse “vou praticar o meu
Francés...”. Cheguei 4, “Old Francés..” Olha... “Fala Inglés?” “Mais ou menos”
Pronto, mais ou menos ainda bem. Falei tudo em Inglés, na minha viagem a Francga,
sempre a falar em Inglés.

A5: Claro, se vai a Espanha, fala-se em Inglés, percebem-se; Se vai a Alemanha fala-se
em Inglés, percebem... E a nivel do trabalho, ndo sei se é isso que estao a...

PI: E isso tudo que eu queria saber.

A5: Por exemplo... Vou dar um exemplo... No caso da minha irm3, se ela for alguma vez
trabalhar, claro o patrao precisa de saber se ela conhece, por exemplo, Inglés, que é
uma lingua... Acho que a advocacia e todas as profissoes...

Pl: Ela... Entdo a tua irma vai ser advogada, certo?

A5: Sim. E facilita mesmo. E muito mesmo, o Inglés. Porque, imagina, se ela quiser tirar
o mestrado |3 fora é muito mais facil conhecendo o Inglés. Por exemplo, se ela
quiser ir para Inglaterra, e vai contribuir imenso para ela progredir quer
profissionalmente quer a nivel do mestrado. E alguém que quer um curriculo com
alguém que saiba uma lingua, por exemplo, o Inglés.

Pl: E em relagdo as tuas perspetivas futuras? Ja sabes? Tens ideia daquilo que queres
ser? Universidade? Se queres estudar?

A5: Quero estudar. Quero ir para a Universidade. Quero ter o meu emprego e, por
acaso, se puder (era bom...)...N3o sei... Ndo sei o que quero ser mas se esta-se a
referir a lingua...

Pl: Sim, se o Inglés terd utilidade seja qual for a profissao.

A5: Claro, acho que sim. Porque o inglés é uma lingua muito falada e, por exemplo, se
eu quisesse ir tirar o curso de mestrado fora, iria para Inglaterra porque conheco
melhor a lingua.

Pl: A2, e tu? Ja tens perspetivas daquilo que queres?



A2: J4. Depende. Eu quero ser futebolista, se tiver sucesso. Mas se ndo der, vou para
um curso de informatico como o meu irmao foi.

Pl: E agora, explica 13, o Inglés terd ou ndo utilidade?
A2: Terd. Acho que sim.

A3: Tanto numa como noutra. Se vais para futebolista ndo quer dizer que sé vas para
uma selecdao portuguesa. Vais precisar para contatar com os outros futebolistas ou
assim. E informatica, muito como a Lara diz, o software ja aparece em Inglés. Vais
precisar do Inglés. Tanto uma como outra.

Pl: Estds a mudar de opinido ou estds apenas a ceder... assim de barato? Diz, diz.

A2: Estou a mudar de opinido, ndo pensei muito em antes. Nos hotéis... Os que estdo
na bancada principal... No banco... para registar, também utilizam muito, ou
aparecem muitas pessoas de varias nacionalidades e utilizam muito o Inglés. Nao
tinha pensado no caso.

Pl: OK. A3, o que é que tu achas em relacdo a isso?

A3: Foi como eu disse, acho que o Inglés para as profissdes é muito bom. Eu gostava
de ser fisioterapeuta, portanto, pode dar utilidade como ndo, mas espero ficar
sempre com essa lingua em mente...

Pl: Mas... Imagina s que vais concorrer a um posto como fisioterapeuta achas que,
portanto, vais ter que apresentar um curriculo, hd uma vaga e concorrem varias
pessoas, ha varios candidatos... Achas que o dominio do inglés, o teu dominio do
inglés pode ser relevante para te selecionarem ou nao?

A3: Sim, porque... imaginar uma urgéncia em que ndao é uma pessoa portuguesa, ou
assim. Claro que vao precisar para contatar com essa pessoa, para saber o que é
gue tem, o que é que ndo tem. Claro que é essencial ter a lingua inglesa.

Pl: Sim, Lara.

A4: Eu concordo. E é assim, como ja disse quero ser jornalista, quero ir para o meio
artistico e, é claro, que ndo vou ficar s6 em Portugal. Eu quero abrir portas para o
estrangeiro, se deus quiser vou conseguir, e em questao de estudos também vai-me
dar muito jeito porque eu quero estudar muito e ir para fora trabalhar e saber
Inglés é excelente.

Pl: Agora, mudando de tema. Acham que existe alguma diferenca substancial entre o
inglés e as outras disciplinas curriculares? Ou seja, diferenca substancial quanto a
natureza, ao curriculo, a abordagem que se faz, a relevancia ou importancia do
Inglés como disciplina. Ou seja, vocés tém diversas disciplinas: ha diferenciacdo



guanto a natureza do Inglés em relacdo as outras ou ndo? N3do sei se entendem a
pergunta... Ndo queria expandir muito, para ndo dar ideias de resposta. Quem quer
comegar?

A4: E assim, eu ndo sei se percebi a pergunta mas o Inglés em relagdo as outras
disciplinas... Por exemplo, se formos a comparar Inglés com Matematica... eu vou
para Economia, acho que vao dar-me muito jeito, ambas, ndo acho que alguma seja
mais importante que a outra...

Pl: Eu queria mudar de tema. E mesmo em relacdo a natureza da disciplina. OK. A
forma como vocés veem as diversas disciplinas, certo? Vocés tém diversas
disciplinas no curriculo: sdo todas iguais, encaram-nas todas da mesma forma ou de
formas diferentes, conforme as disciplinas?

A3: H4 muitos alunos que desvalorizam muitas vezes as linguas. Preocupam-se mais
com a Matemadtica e com o Portugués que pensam que sdo aquelas disciplinas
essenciais... Muitas vezes acabam por desvalorizar e preocupar-se mais com a
Matematica...

Pl: E achas que isso acontece porque o portugués e a Matematica sdo considerados...

A3: Porque, se calhar, preocupam-se com os exames... COmo veem 0s exames, aquilo...
precisam daquela nota a Matematica e a Portugués para passar e, entdo,
desvalorizam sempre mais as outras...

A4: N3o no meu caso e no da A5... Mas a Matematica e o Portugués sao as disciplinas
gue nos acompanham desde os seis anos...

Ab5: Pois é. Por exemplo, Portugués. Para saber uma lingua estrangeira é preciso saber
a nossa propria lingua. E Matematica é Matematica! Ndo E?

A4: Matematica sabe-se em qualquer parte do mundo.

A5: Exatamente, Matematica sabe-se em qualquer parte do Mundo. Por isso, sdo as
nossas bases.

Pl: E tu, A2?

A2: Desvalorizo mais o Francés. Um bocado o Inglés, é verdade. Tenho de concentrar-
me mais na Matematica... sou fraco a Matematica. Tento sempre melhorar no que
Sou mau, e as vezes esqueco-me das outras disciplinas.

Pl: Mas... em relagdo, por exemplo... se tiverem de comparar... eu, depreendo que
vocés podem agrupar as disciplinas: de um lado tém as linguas. De outro lado tém
as cién... a Matematica e as ciéncias, certo? De outro lado tém mais as artes... Vocés
fazem esta diferenciacdo, ou para vocés o inglés é apenas mais uma disciplina como
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as outras? Sdo todas disciplinas ou, pelas suas carateristicas, cada uma tem
particularidades? O Inglés tem particularidades e vocés vém essas diferencas ou
nao?

A2: Entre elas... o grau de dificuldade...
Pl: S6 pelo grau de dificuldade?
A2:Sim.

A4: Eu gosto de estudar, gosto de tudo. Gosto das disciplinas todas, mas ha disciplinas
que para mim s3ao mais importantes... Vejo mais importancia no futuro, para o que
quero ser, do que outras.

Pl: Ok. Ok, Acho que ja estou a perceber. Agora... acham que o inglés é uma disciplina
ou é uma lingua? Queria que vocés desenvolvessem esta ideia: o Inglés é uma
disciplina ou é uma lingua?

A3: E as duas coisas...

A5: Eu acho que é uma lingua... Eu como disse anteriormente acho que o Inglés é mais
uma disciplina porque ndo se abrange a lingua toda. N3o sei se estd a entender.

Pl: Pois... Voltamos atras.. o feedback daquela falta de oportunidades de
comunicagao...

A4: Na escola acaba por ser apenas uma disciplina e ndo uma lingua.

A5: Por exemplo, damos um teste, damos a matéria, damos um teste, estudamos, e
pronto... E voltamos a mesma coisa. Estudamos, fazemos o teste e mais nada.

A4: N3o temos mais interacdo com a lingua.

A3: Acaba por ser uma disciplina.

A4: Acaba por ser uma disciplina... Ndo ha interacdao com a lingua... mesmo.
Pl: Concordam todos com isso, ou ndo? A2.

A2: E mais uma disciplina.

Pl: E acham que isso € mais um dos fatores de desmotivacdo? Entdo vamos focar agora
nos alunos e na falta de aproveitamento. Ou nas dificuldades de aprendizagem do
inglés de muitos alunos. Acham que tem influéncia, isso?

A2: Tem. Nao tém muitas oportunidades de falar Inglés.

A3: Sim, se calhar...
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A2: Isso afeta um bocado a motivacao.

A3: E, se calhar, se tivessem mais contato em falar e assim, e se calhar iam ter mais
motivacdo a aprender e a querer saber mais e descobrir mais palavras...

A4: E muito mais engracado quando se esta a falar com alguém inglés, porque nds, se
ndo sabemos dizer a palavra, damos a volta a questdo e falamos de outra maneira e
sentimos mais... e depois é engracado, € muito engracado vermos como nds
conseguimos... afinal pensamos assim... “Ai! Eu sei mas ndo da para uma conversa e
depois quando encaramos assim uma situagdo temos a nogdo que conseguimos até
desenrascar e... é engragado...

A2: Sim, mas fico um bocado atrapalhado... Sem saber o que dizer muitas vezes.

Pl: Concordas? (..) Eh pd! Vou desafiar-vos a dizer, pode ser através de alguns
adjetivos ou palavras soltas, como quiserem, como... 0s sentimentos, ou seja, como
vocés se sentem antes, durante e no fim da aula de Inglés. Vamos focar no “antes
da aula”... Atirem para la adjetivos ou palavras para referir os sentimentos.

A5: (????) (todos riem) ... de Inglés posso chegar e estar supercansada e ai...
A4, A5: E mais uma aula...

A4: Ou entdo é “Ei, vamos descomprimir na aula de Inglés”.

A5: Ou até pode ser... eh... a nivel positivo, também pode ser...

A4: Pois... vamos descomprimir na aula de Inglés... ja chega de ouvir as outras aulas:
Matematica, Histéria... Vamos ter linguas! lupi!

A3: Depende muita da nossa motivagao...
A4: da motivacdo do dia... estado de espirito...

Pl: Mas ndo ha nenhum sentimento dominante entdo, assim constante ao longo do
ano?

A4: Maioritariamente?
A2: Cansacgo...
A4d:é...

A2: No inicio, trabalho: trinta minutos, quarenta. Depois sinto-me cansado, ja faco
muito menos, ja comeco a fazer outras coisas... comeco a brincar.

A4: Eu maioritariamente, sinto-me bem porque é uma drea em que estou mais a
vontade. Gosto muito de estar a falar e a conviver com a lingua inglesa. E como
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tenho colegas que sabem falar mais ou menos... pronto, mais elevado que eu, mas
mais ou menos ao mesmo nivel que eu... gosto de estar na aula de inglés.

A5: E pensar que numa aula vamos aprender mais um bocado...

A4: E durante, as aulas sdo muito dinamicas, portanto é fixe. Estamos a ver videos,
estamos a fazer trabalhos de grupo, e eu gosto.

A5: E, por acaso concordo.

A3: S3o umas aulas...

A2: é o que eu mais gosto de fazer... ver videos numa aula e trabalhos de grupo.
A4: Mas é...

A5: E fixe...

Pl: Pronto, sobre isso, falamos noutra sessdo. Agora, entdo, mais umas perguntinhas
simples. Se estivesses numa turma diferente, achas que aprenderias na mesma?

A3: Nao, porque como disse, a minha melhor amiga e outra amiga muito importante
sabem falar Inglés e eu consigo evoluir mais com elas. E, se calhar, se fosse para
outra turma, ja nao...

A2: Ja ndo me entregava tanto...
A3:E.
A4: Pois, é verdade...

A3: As vezes estou na brincadeira com elas, e elas querem treinar e falam e puxam por
mim e eu tento sempre estar a perceber e...

A4: E se ndo percebes estas mais a vontade connosco e perguntas, o que é que aquilo
significa?

A3: la, e as vezes depois dizer: é tenho que saber aquilo, ndo é? E ficamos sempre com
aquilo, se calhar noutra turma ja ndo sentia...

A2: Estdvamos mais calados durante a aula, ndo faziamos...

A5: Se eu no Colégio mudasse de turma, tinha o mesmo professor e tinha os mesmos
colegas... Se eu mudasse de escola.

A2: Era muito diferente.

A5: N3o conhecia os meus colegas, ndo conhecia o meu professor, e, se calhar, as
notas iriam ser diferentes.
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A4: E... mas... é, concordo...
Pl: A2, achas entdao que o contexto define também... contribui para a aprendizagem?
A2: Sim. Mudar de turma: depois, tentar falar é mais complicado.

A4: Sentimo-nos mais envergonhados se errarmos, porque ndao conhecemos as
pessoas...

A3: Pois sentimos que toda a gente estd a olhar para nés.

A5: E ndo nos sentimos tdo a vontade. Isso é em tudo, quando estamos com pessoas
que ndés conhecemos e gostamos sentimos mais a vontade para aprender. Se
estivermos num meio mais pesado, nao.

Pl: Significa, entdo, que havendo um conjunto, um grupo de colegas que estdo num
nivel mais avancado, certo, contribui para que todos, o nivel global da turma
também melhore?

A5: Acho que sim, mas...
A4: Mais ou menos...
A5: Sim e nado, por vezes.

A3: Depende, se vamos por também alunos que sé querem brincadeira, claro que nao
0S Vamos conseguir puxar e... puxar por eles...

A4: O problema &, assim, nés boas alunas tanto conseguimos puxar por eles, como as
vezes ndao temos a nogao de que...

A4, A5: estamos a fazer o contrario...
A5: Estamos a empurra-los...

A4: Por exemplo, se o stor faz uma pergunta e ninguém sabe e nds ndo recebemos eles
ficam assim meio acanhados...

A5: Por exemplo... Exatamente... O professor faz uma pergunta e nds respondemos
logo, ndo damos oportunidade de eles pensarem...

PI: E, A2?

A2: Eu pelo menos penso sei muito menos Inglés que as melhores alunas. Depois fico
um bocado acanhado... mesmo, envergonhado...

Pl: Achas entdo que os colegas... mas, as outras também podem ter opinido sobre isso.
Acham que por vezes os colegas ndo se manifestam porque estdo acanhados?
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A4: Estdo acanhados, porque ja sabem que nds sabemos e que se eles disserem
baboseira vao ficar mais envergonhados.

A2: Isso é muito verdade...
PI: E? Ja sentiste isso?

A3: J3, ja... algumas vezes ja. E as vezes ja ndo respondia por causa de... tinha medo de
estar a responder uma coisa assim mal e, assim, nao dizia...

A4: Porque ha palavras em Inglés que sdo muito parecidas umas com as outras e que
querem dizer totalmente o contrario e eles sentem-se assim...

A2: Ja me aconteceu assim quando era... naquele texto que demos e que era o “Star
Wars”, “magic” (????) eu pensava que era o filme, mas ndo era a magia do cinema.
Enganei-me nisso. Fiquei mesmo... Foi a Lara que respondeu, fiquei tipo...

Pl: E achas que tem légica? Que tem alguma ldgica sentires-te acanhado? Nas aulas de
portugués ndo te acontece o mesmo?

A2: N3o acontece tanto.
Pl: Nao?
A2: N3o. Porque ja conheco melhor a lingua.

A4: Mas também nos sentimos de vez em quando. Quando erramos, porque é a nossa
lingua... e ainda é pior. Se calhar ainda é pior...

Pl: E em Portugués também ha alunos de cinco, ha alunos de trés, de dois... Ndo é? E
nas outras disciplinas, os alunos de trés, de dois, também se sentem acanhados em
relacdo aos restantes?

A2: Nao, estdo mais a vontade na lingua portuguesa.

A4: Mas ha outro problema. Por exemplo, na lingua portuguesa eu sou aluna de cinco
mas se erro acho que ainda tenho mais peso, porque errei e sou aluna de cinco. E
ainda me custa mais...

A2: Porque é a nossa lingua também.
A5: A resposta, porque és aluna de cinco tens que dentro do assunto (???)
A4: E quando erro fico... um bocado frustrada.

A2: Mas também, ter um cinco nao é significado de uma superaluna. Também todos
erram.

A4: Sim, mas custa um bocadinho.
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PI: E se isso acontecer em Inglés?

A4: Em Inglés,. E assim... eu a brincar admito que aprendo ha mais tempo Inglés que
portugués, na escola. E verdade. Mas no dia-a-dia-convivo mais em Portugués. Mas
se acontecer com Inglés ndo fico tdo mal, porque além de toda a gente considerar
gue “Ai se é aluna de cinco a Inglés tem que saber!” mas, é assim, tem outras alunas
que s3ao superiores a mim, a meu ver, porque tém mais contato com a lingua
inglesa, entdo eu ndo me sinto tdo mal com isso, porque sei que elas também me
podem ajudar e assim.

Pl: Entdo, mais uma perguntinha. Achas que a nota de final do periodo afeta a
motivacdo? A3, conta Ia.

A3: Se... se as vezes tiramos uma negativa ou assim... Depende dos alunos. Ou tentam
subir e tentam ter mais motivacdo para subirem aquela nota ou dizem logo, tirei
negativa, se calhar ja ndo sou tdo boa e vou tentar subir as outras. Depende
também dos alunos.

A5: Eu tenho um bom exemplo, porque houve uma altura no sétimo ano a Geografia,
gue eu era aluna de cinco e no segundo periodo de repente baixei porque
simplesmente ndo consegui entender a matéria e para mim desmotivou-me imenso
e ndo queria ir para aquela aula, porque a nota que tive na pauta para mim foi
horrivel, mas... e durante esse periodo isso, mas depois eu pensei assim, eu ndo
posso pensar dessa maneira e fui para o oitavo ano e a partir dai sempre tirei cinco
a Geografia. Isso tem a ver com a mentalidade.

A4: Eu também concordo. E assim, a nota muito pode desmotivar como motivar, no
meu caso motiva muito. E assim, se eu acho que podia fazer muito mais, acho que
conseguia tirar um cinco e tiro um quatro, no préximo periodo trabalho o triplo
para tirar um cinco, mas as vezes quando é uma disciplina em que nds achamos que
famos tirar cinco e tiramos um quatro, por exemplo, n o meu caso desmotiva, E
assim, “Ai é assim? Entdo, ndo vou trabalhar, ndo vale a pena” porque se a trabalhar
como trabalho e merecia um cinco e levo um quatro, ndo vou trabalhar.

A5: Claro, exatamente. Eu também penso assim.

A4: Depende de como é encarado, se nds merecemos e nao levamos, desmotiva-nos;
Se nds achamos que conseguimos, mas nao fizemos se calhar o suficiente,
trabalhamos muito mais.

A2: Como tirei positiva no primeiro teste de Inglés, cinquenta e cinco, porreiro! Posso
fazer melhor. Tirei quarenta e cinco no outro e desmotivei um bocado. Eu pensava
gue ia tirar mais, sessenta, mas nao, tirei um quarenta e cinco. Desmotivou mesmo.
Deitou-me abaixo.
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PI: Foi?
A2: Foi.

Pl: E que acham, agora vamos alargar, em relagdo aos outros alunos, a maioria dos
alunos, especialmente os alunos que tém mais dificuldades?

A3: Por exemplo. Eu tenho um exemplo de um aluno que ele tinha negativas e ele na
explicacdo disse a explicadora que ia tirar as linguas porque ndo era bom, que com
duas passava, por isso queria era subir as outras. Por isso desmotivou.

A4: Eu também tive uma familiar que com as dificuldades disse assim, a partir deste
ano ndo estudo mais isto e abandonou a disciplina por completo e nunca mais quis
saber.

A5: No meu caso foi o contrario. A minha irma. Por exemplo era péssima a Matematica
e disse assim, ndo, tenho que lutar para a minha média ser boa e lutou e conseguiu
a média. Mas depende também.

Pl: mas olhando, por exemplo, para os teus colegas da turma, que tém mais negativas,
mais dificuldades.

A4: Eu acho que eles desmotivam.
A5: Sim, desmotivam, sem duvida.

A4: Eu acho que eles também nao tém muita for¢a de vontade. Nao estudam, nao tém
trabalho diario.

A2: Sim, tenho 14 um exemplo, um aluno que as linguas — Portugués, Francés e Inglés
tem tudo negativa.

A4: E assim, no meu caso se hd t.p.c. a fazer eu faco, e acho que os com mais
dificuldade, que eram os que mais precisavam de fazer ndo fazem. E nés acabamos
por estar sempre a aumentar a fasquia, sempre a subir o nivel, e eles ndo. Eles
desmotivam. E, ao contrario, eles descem.

Pl: Acham que ha mais insucesso em Inglés do que nas outras disciplinas? Igualmente
insucesso? Menor?

A3, A4, A5: igual. Ha alunos que é a Inglés, outros que é a Matematica...
A5: Isso tem a ver com...

A3: (???).. nds assim estudamos uma meia hora e como era tanta matéria
+precisamos depara ai uma hora ou hora e meia e ele continuam com meia hora de
estudo, claro que por isso ndo vai haver progressos...
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A4: (????) depende...
A5: Depende, uns estdao mais virados para uma disciplina, outros que nao.

A4: Claro. Ha negativas a Matematica, a Inglés, a Histdria e a Fisico-Quimica. Sao os em
gue aparecem mais negativas.

Pl: Que é que achas, A2?

A2: Eu no meu caso acho que ndo. Tenho mais negativas...

Pl: Mas em relacdo ao geral, em relacdo a turma toda.

A2: E o que a A4 diz, é Fisico-Quimica, Matemdtica e Inglés. Mais negativas.
A5: E Historia também.

A2: Historia foi uma razia.

A3: Histdria, |a estd, ndo estudam.

Pl: Digam-me uma coisa... Estou certo ou estou errado se eu disser que vocés ja
tiveram Inglés no primeiro ciclo ...

Al, A2, A3, A4, A5: (uns sim outros ndo)
PI: Ai ndo tiveram? No primeiro ciclo, no terceiro e quarto ano nao tiveram?

A3: Tinhamos aulas, acabdavamos as trés e meia... Era quem quisesse... Educacdo Fisica
e Inglés...

A5: Quem quisesse, ndo era obrigatdrio.
Pl: Agora é obrigatdrio.
?: Acho que agora sdo, ndo sdo?

Pl: Agora é. Inglés é obrigatdrio. Inglés e Educacdo Fisica. Ah, entdo vocés ainda nao
tiveram...

A5: Eu ndo posso falar.
PI: Pois...
A2: Eu tive Inglés no quarto ano. E no terceiro também.

Pl: Pronto, e entdo? Nessa altura, estou certo ou estou errado, se disser que no
primeiro ciclo todos gostam de Inglés.

A3: Eu amava Inglés. Andei no Instituto.
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Pl: E depois, ao evoluir para o segundo ciclo...

A3: Continuei a gostar...

Pl: E depois... 0 interesse ou o gosto diminuiu?

A3: Diminuiram com a dificuldade dos verbos, comecei a desmotivar um bocado.
A2: Diminuiu mais com os verbos.

Ab5: se calhar comecgou a tornar mais sério.

A4: E. Foi mais sério com os verbos. A aprendizagem foi mais séria. Até ai foi mais
vocabulario...

M-~

A4: Tu se encaixares a maneira como te soar melhor, tu depois a partir dai

-

automatico a fazer os exercicios. S6 tens é que encaixar a primeira vez e isso
preciso um bocadinho de atencao e um bocadinho de estudo, mais nada.

A2: (...) como vai escrever uma frase, acontece-me o mesmo... Vou escrever uma frase,
chego ali... como é que formd-la a partir de agora? Nao sei escrever a palavra, nao
sei que palavra é que vou meter e tento dar a volta, sai-me mal! O stor ao menos
corta sempre essa parte...

A4: Tens que pensar em Portugués e tentar encaixar em Inglés...
A3: mas enquanto vém as palavras Francesas...
A2: E a Francés ainda é pior... As composic¢des, cinco linhas ou menos.

A4: He-he-he-he, a mim ndo. Eu consigo... Eu a escrever, eu desenvolvo muito bem.
Mesmo que esteja cheia de erros, mas aquilo vai (he-he-he-he)... uma pdgina cheia
de erros, mas vai.

Pl: OK. Pronto, por hoje é tudo. Obrigadissimo pela vossa contribuicdo. A vossa
participacdo foi muito agradavel, esta bem?

A3, A4, A5: Igualmente.

Pl: Estd? Olhem, bom fim-de-semana e vemo-nos para a semana.
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ANEXO 18

Transcri¢do da sessao 2 (Grupo focal 92A) — 08 fevereiro 2012



Pl: Pronto! Estamos aqui para a segunda sessao do grupo focal do 92A. Hoje esta o Al,
0 A2, a A4 e a A5. A A3 ndo pode estar presente. E hoje vamos conversar sobre... eu
ja disse e ja me esqueci, he-he-he. As atividades. As atividades que se desenvolvem
habitualmente, as atividades que gostdvamos de desenvolver, hum, nas aulas de
Inglés.

A4: Podiamos ir a Londres.

Pl: Ah, podes comecar por ai.

A4: Posso?

Pl: Podes.

A4: Gostava muito que o Colégio proporcionasse uma visita de estudo a Londres...
A5: Ou a outro pais...

A4: Londres, eu vou a Nova lorque para a semana e depois quero ir a Londres.
A5: Pronto, Londres.

Pl: E isso traria vantagens?

A4: Claro. Teria vantagens, porque, ja disse na outra sessdo, estando em contato com
pessoas que falam Inglés temos muito mais facilidade em perceber se ja estamos
dentro da lingua entre aspas ou ndo, e tinhamos muito mais a vontade e
percebiamos mais coisas, aprendiamos muito mais, era muito mais enriquecedor.

AS5: E como eu também disse da Ultima vez, é tudo t3o tedrico também tem que ter
um bocado de pratica. Assim exercitavamos.

Pl: E que é que vocés acham? A2, conta Ia.
A2: ...
Al: Eu? Eu ndo sei stor.

Pl: N3o sabes? Claro que sabes... Concordas que uma visita de estudo a Londres seria
extremamente enriquecedor?

Al: E espetacular.

Pl: Agora digam-me uma coisa. Mas ir a Londres implica um enorme investimento. A
maior parte dos pais se calhar ndo tem dinheiro para uma viagem a Londres.

A5: Hum, pois é.

Pl: Mas se tivermos um bocadinho de imaginacdao se calhar podiamos encontrar
alternativas



Al: Pela Internet. Ha imagens de londres na Internet
A4 e A5: Oh!

A4: Podiamos era fazer atividades que rendessem alguma coisa e que ajudassem a
pagar a viagem. Ha viagens de grupo que nao sdo assim tao, tdo caras.

Pl: Mas, diz... diz...

Al: Vamos de autocarro.

A5: Oh tu... Olha, sabes que a Inglaterra é uma ilha?
A1l: Eu sei.

Pl: Mas pode-se ir de autocarro. Aqui hd uns anos ja fomos. Fomos a sério. Ja para ai
ha 19 anos.

A4: N3o interessa como vamos, o que interessa é irmos
A5: Mesmo.

Pl: Atravessamos de ferryboat. Mas a questdo é esta: uma visita de estudo é possivel,
nao digo que nao, mas implica custos elevados e se nds arranjarmos financiamento
ou meios... provavelmente é preciso pensar com muita antecedéncia. Ok. E
podemos trabalhar um projeto desses, por exemplo para o secundario, porque n3do?
Vocés ja a partir deste ano podem comecar ja a trabalhar por exemplo para no 112

ano
A5: Eu vou embora...

Pl: Porqué?

A5: Porque aqui ndo tem o que eu quero. Aqui sé ha Economia

PI: Mas vamos tentar... temos um argumento a nosso favor este ano é que o ensino
passa a ser obrigatdério no secundario até ao 122 ano e como tal vai haver mais
alunos na rede e nés tendo em conta o nimero de alunos que temos no nono ano
teoricamente temos alunos suficientes para o cientifico-tecnolégico e o
socioecondmico

A4: O Stor. hd uma coisa... As disciplinas-base, aquelas sdo iguais nas duas dreas,
portanto ndo haveria grande diferenca se houvesse as duas areas.

Pl: Ha diferencas, ndo sdo as mesmas disciplinas. As especificas sdo Matematica, Fisico-
Quimica e Biologia. Enquanto que no socioecondmico é Matematica, Histéria ou
Geografia e Economia. Duas destas trés. Portugués é obrigatéria para os dois
cursos, Portugués é geral. Portugués e Lingua estrangeira e Filosofia e Ed. Fisica.



A5: Por exemplo, a minha irma foi para Direito e precisou de especifica Portugués e
Histodria

Pl: Isso é outra coisa, prova especifica de acesso ao ensino superior. Ta? Depois cada
curriculo no secunddrio, cada um desses cursos estd organizado com disciplinas de
carater geral, disciplinas de carater especifico e disciplinas de carater tecnolégico.

AA4: E se fizessem isso este ano, para o ano ja haveria aqui ciéncias? Nao.
Pl: Sim, nds vamos tentar é que seja para o ano. Agora, nao sei, vai depender também
A5: ...

Pl: N6s temos primeiro é que avangar com o argumento de que vai passar a ser
obrigatério o secundario, nds temos alunos para ter duas turmas, ou trés,... Pronto,
vamos mudar de assunto. Nos estdvamos a falar de visitas de estudo. Entao acho
gue chegamos a essa conclusdo em que estamos de acordo que é uma atividade
gue é muito enriquecedora e motivadora. Certo? Cria oportunidades de
aprendizagem, oportunidades de comunicacdo, ndo é? Poder praticar a lingua
inglesa falada é extraordindrio. Pronto, agora tem aspetos negativos, um deles é
gue é muito cara, e como o custo é elevado ndo se pode fazer uma visita de estudo
a Inglaterra como quem vai ao Porto. Pronto. Mas ha possibilidades de criar
projetos alternativos. Pronto, uma visita de estudo tem que ser um projeto a longo
prazo ou médio prazo. Por exemplo, podemos lancar essa ideia nas aulas de Inglés e
trabalha-lo ja, comecar a prepara-lo para o secundario. Porque ndo? Mas ha
alternativas. Vamos pensar nelas. Carateristicas da visita de estudo: quais sdo as
carateristicas de aprendizagem de uma visita de estudo. Oportunidades de
aprendizagem.

A5: Oral
A4: Visita a monumentos, edificios, a cultura.
A5: Mesmo o quotidiano das pessoas.

Pl: Portanto, contato préximo com pessoas, lugares, cultura utilizando a lingua inglesa
como meio de comunicagdo. Ora estes ingredientes podem ser trabalhados noutras
atividades sem sairmos de Portugal. Sim ou ndo?

A4: N3o sei.

A5: Pode ser mas nunca é a mesma coisa...
Pl: Nao?

A5: N3o é a mesma coisa ver um video.

Pl: Ah n3o estava a pensar nisso.

Ab5: Falar com as pessoas por via da Internet.



Pl: Por exemplo...

A5: Mas também...

A4: Fazer comunicagao visual...

Pl: Fazer parceria com uma escola estrangeira.
A5: Isso é interessante

Pl: E até podia ser um ponto de partida

A2: Intercambio...

A4: Para nos podermos ir...

Pl: Para fazer intercambio

A5: Pois é.

Pl: E até arranjavamos estadia |a e ddvamos estadia ca.
Ab5: E ja acontece isso.

AA4: Ai isso é que era boa ideia, ndo é stor?
A5: Pois é.

A4: Conhecemos uns Ingleses.

Pl: O Pa por mim, eu estou aberto a comecarmos a preparar para trabalhar isso a partir
do 10¢.

A4: Eu estou mais que motivada, comece ja a fazer isso. Faga os intercambios que
quiser, com quem quiser.

Pl: Agora olhando para trds, entdo eu entendo esta proposta como uma critica ao
passado. Enquanto eu tenho sido vosso professor nunca houve uma visita de
estudo, nunca houve intercambio...

A5: A verdade é que nds também éramos muito mais novos.
A2: Mas a Inglés...

A4: Pois ndo, nunca tivemos uma visita de estudo a Inglés, stor.
A5: Pois nao.

A4: Nunca

PI: E isso € mau?



A4: E sim.

Pl: Porqué?

A4: Porque é fixe ndo ter aula e ir passear consigo.
Pl: Ah!

TODOS: He-he-he-he-he.

Pl: Nao! Entdo as visitas de estudo ndo sdo uma oportunidade de convivio. S3o uma
oportunidade de aprendizagem.

A4: E entdo: é convivio e aprendizagem. Eu quero conviver com Ingleses.
Pl: Mas eu ndo sou Inglés...

A4: Por isso mesmo, nds convivemos consigo sé que o stor nas aulas esta tdo limitado
a falar Inglés porque ha pessoas que nao percebem que...

Pl: OK, pronto. Entdo vamos falar agora de outras atividades. Vamos comecar por fazer
uma analise do presente. Al, de que atividades é que tu te lembras de nds
utilizarmos nas aulas de Inglés?

A1l: Atividades como?

Pl: Atividades, coisas que a gente faz durante a aula. Nunca pensaste sobre isso?
Al: ...

Pl: A2, entendes a pergunta?

A2: Lemos, vemos videos, fazemos exercicios e acho que mais nada.
Pl: A4, lembras-te de mais alguma coisa?

A4: Vemos videos.

A5: Fazer composicdes, ler, pesquisar na Internet.

A4: Podiamos jogar. Ha jogos.

A2: Pesquisar na Internet?

A5: Sim, o professor procura coisas na Internet.

A2: Ja jogamos nas aulas. Ah, pois. Sim, jogdmos a forca, nao foi?
A4: Podiamos fazer jogos com a lingua inglesa, nao é?

A5: Em vez de ser, por exemplo... Ha jogos que... se jogam...



A2: Futebol americano... é Inglés!

A4: Para aprender a lingual!

Pl: A A4 estd a falar de jogos, atividades da aula; ndo esta a falar de jogos de desporto.
A4: Sim, didaticos.

Pl: Os jogos tém um problema. A aprendizagem é muito limitada. Normalmente é boa
para desenvolver, para aprender vocabuldrio. Mas é sempre limitada. Destinam-se
mais a criangas mais pequenas.

Ab5: Pois é. Podiamos arranjar um jogo que se destinasse a alunos do nono.
Pl: Pois... Mas é complicado fazer jogos...

A5: O unico que me lembro é um inglés que ha “My Little Eye”. Isso é de vocabulario,
por exemplo, digo o meu pequenino olho e uma coisa comegada por “P”

Pl: E, os jogos didaticos normalmente destinam-se a criancas mais pequenas ou
recentes numa lingua. Se calhar par o Jodo ou para o A2 sdo bons porque ajuda a
visualizar o vocabulario, por exemplo. O contacto visual ajuda a memorizar muito, é
bom. E na Internet tém imensos jogos ... Se forem ao site da BBC, por exemplo, ha
muitos jogos e aprende-se muito

A2: Os jogos do GTA estdo todos em Inglés...
Pl: Oh, mas ndo estamos a falar desses jogos. Estamos a falar de jogos didaticos.
A4: Normalmente no Instituto, as cang¢dezinhas, os jogos... é tao engracado!

Pl: OK. Quer dizer, entdo, que vocés encontram nas aulas de Inglés um nimero muito
reduzido de atividades

A4 e A5: N3o, sdo muito dinamicas.
Pl: Vocés falaram de ler...
A4 e A5: Nao...

Pl: Mas isso significa que nas aulas repetem-se sempre as mesmas atividades... OK
Vamos ver a ultima aula. Que atividades é que houve na ultima aula? Lembras-te,
A2?

A2: Fizemos trabalhos de grupo.
Pl: Ha bocadinho esquecerem-se de falar das atividades de grupo.
A2: Ler, ndo sei se vimos um video, ja ndo me lembro...

Pl: N3o te lembras. Ok, tentem lembrar-se de uma aula-tipo. Uma aula qualquer.

Vi



A4: Trabalho de grupo...

Pl: Imaginem que vocés sdo eu e vao preparar uma aula.
A4: Trabalho de grupo... Ndo. Primeiro, ler um texto...
A5: ...que se relacione coma a situagao...

A4: Um tema qualquer, por exemplo desporto... depois um trabalho de grupo, depois
vemos um video...

Pl: Mas um trabalho de grupo sobre qué?

A4: Sobre o tema...

Pl: Interpretacdo? Vocabuldrio? Troca de ideias?
A5: Sim, pode ser ideias...

Pl: Debate? Sintese?

A4: E depois viamos um video relacionado com o tema e faziamos as perguntas do
video...

Pl: Ah, comprehension, chama-se comprehension, nao é? Interpretacdo, normalmente
a escolha multipla, ndo é?

A5: Stor, mas numa aula nés fizemos isso, demos um texto sobre um tema, depois
juntamo-nos em grupo, fizemos um dialogo e depois representamos esse diadlogo...

Pl: Ah, muito bem, chama-se a isso Roleplay.
A4: Mas isso foi quando nds criamos o nosso proéprio dialogo, nao foi?

(...)

Pl: Entdo é assim... eu queria que vocés agora falassem um bocadinho ndo do que
fazemos, ou seja, das atividades que s3ao usadas normalmente nas aulas, mas das
atividades que podiam ser usadas e n3o s3o. Lembram-se de alguma coisa? As vezes
até através de colegas, de outras escolas ou de outros professores.

A4: Ai ndo sei. As suas aulas sdo as mais dindmicas que nds ja tivemos, acho eu.

Pl: SO que ndo tiveste mais nenhum (professor de Inglés)...

A4: Nao, comparando com outras disciplinas e outras pessoas, sdo as mais dindmicas.
A5: E também precisam de ser.

A2: No meu.... Que se possa fazer...

Vi



A4: Agora a falar a sério, mesmo a sério...

Pl: Porque é que dizes que sdao dinamicas?

A4: S3o dindmicas porque fazemos vdrias atividades, e ndo apenas ler...
A5: Normalmente lemos e fazemos exercicios, e no seu caso nao.

A4: E eu tenho colegas do Instituto e falo com elas, sobre os professores de Inglés
deles, as aulas sdo como nds dizemos uma seca, ndo fazem nada, os testes sdo
daquilo que sé tém palha, tém textos enormes com perguntas de interpretacdo
longas, muito vocabuldrio... Sdo horriveis aqueles testes

Pl: Mas os exames ja ndo sdo assim...
A4: Pois. Aqueles testes sdo horriveis.

Pl: Se vocés forem ver e eu este ano vou-vos mostrar o teste intermédio deste ano e o
do ano passado. Vocés vdo ver que eu mudei os testes porque o modelo de
avaliacdo através de exame, através dos testes intermédios, proposto pelo
Ministério da educacdo ja ndo é nada do que era dantes

AA4: Pois os do Cambridge sdo totalmente diferentes.
Pl: Ja se aproxima mais desses modelos...

A4: Pois é, tem por exemplo o reading and writing, tem vdrios textos, mas pronto...
tem textos que depois tem-se que ligar com frases, tem para preencher os gaps, 0s
espacos, tem assim dessas coisas e depois o listening é para completar os espacos
em branco, dialogos e assim, é diferente... Mas também é

Pl: E tu Al o que é que achas em relacdo as atividades que podiamos usar e nao
usamos nas aulas de Inglés? Tens alguma ideia?

Al: N3o.

Pl: Ent3o o que é que achas? Achas que as aulas de inglés sao suficientemente ativas e
interessantes?

Al:Sim.

Pl: Porque é que achas que sim?

Al: Porque fazemos trabalhos de grupo e vé-se videos... e acho que isso chega.
A2: E é o que os alunos querem, basicamente.

PI: Ent3o os alunos querem o qué? E isso, queria que vocés fossem mais claros.

A2: Trabalhos de grupo.
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Pl: Gostam de trabalhos de grupo...

A2: De ver videos.

PI: Ver videos...

A2: Engracados.

Pl: O video, entenda-se aqui, o que é que vocés entendem por ver videos?

A4: lembra-se daquele do Halloween? Candy, aquilo andou as voltas do candy... Videos
assim engracados, para descomprimir um bocado as aulas e o stresse que nds
temos. Os roleplay também sdo fixes.

A5: S3o fixes porque podemos copiar o nosso préprio texto e praticarmos a escrita e
depois temos que representar.

A4: Porque no Inglés podemos juntar tudo, é como em todas as areas, podemos juntar
o que gostamos de fazer, representar e essas coisas

Pl: E aqui, por ver videos, vocés incluem também o listening? Ou apenas e s6 mesmo o
video?

A4 e A5: O listening também.

Pl: O listening, quando ouvimos um texto e depois fazemos aqueles exercicios de
escolha multipla, vocés acham que é seca ou é interessante?

A2: Complicado.
PI: E complicado? O video é menos complicado? Porqué?
A2: Porque o listening é mais facil, vé-se, mas...

A4: Uma imagem suporta a ideia do que eles estdo a ouvir, eles conseguem associar. E
o listening sé... Eles estdao a ouvir falar e ndo conseguem perceber nada, nao
conseguem associar a nada nem encontrar o fio condutor.

Pl: Mas se calhar ao ver o video focas a atengdo muito na imagem e descuidas um
bocadinho o som...

A4: Pois...

Pl: Também tem esse inconveniente, ndo é? Mas pronto. Entdo, estas provavelmente
sdo as trés atividades, ou os trés tipos de atividades que vocés mais gostam. Sdo
aquelas que vocés acham mais interessantes para as aulas.

A4: E uma vez por periodo podiamos ver um filme e depois fazer um trabalho sobre
ele.

Ab: SO que isso tira muitas aulas. Uma vez por ano ou assim.



A4: Que é engracado vermos um filme e depois fazermos um trabalho sobre isso. Mas
é para ver o filme em Inglés, com as legendas em Inglés.

A5: Ou sem legendas

Pl: Entdo, por que é que estas atividades sao tao interessantes e ativas? Vamos
caraterizar.

A4: N3o sdo tdo tedricas.
Pi: Ah. Oposto ao tedrico. O que é que vocés entendem que é uma aula tedrica?
A4 e A5: Ler, escrever...

A4: O stor a falar e nds a olharmos para ele e escrever, escrever, escrever. E ele
continua a falar e continuamos a escrever.

Pl: Portanto, uma aula tipica tradicional chata de Inglés é...

A4: Bla-bla-bla...

Pl: O professor chega, escreve o sumario e depois?

A4: O professor fala e fala e manda passar. Fala, escreve no quando e manda passar.
A2: Faz-me lembrar N.

A4: E isso, é uma aula de seca. E as suas n3o sdo seca. O stor fala, d4 matéria e manda-
nos passar, vemos um video e fazemos a interpretagao oral.

A5: Acho que nds pensamos com a nossa propria cabeca.

A4: Ha professores que oprimem as nossas ideias, ndo podemos exprimir-nos. Aqui
conseguimos ter liberdade de expressao e ha disciplinas em que ndo temos isso.

Pl: E agora... estas trés atividades sdo atividades interessantes mas por razdes
diferentes. Trabalha-se coisas diferentes. Trabalho de grupo, quais sdao as
vantagens, as carateristicas, ao nivel da aprendizagem.

A4: A interacdo e a troca de ideias.

A2: Discutir opinides.

Pl: Al, ainda ndo ouvi a tua opinido, quase...
Al: N3o sei...

Pl: Sabes, sabes. Tu gostas de trabalhos de grupo?



Al: Sim.
Pl: Porqué?
A1l: N3o sei... € mais divertido e ndo é tao tedrico.

Pl: E em termos de aprender, aprendes alguma coisa nos trabalhos de grupo? Por
exemplo, imagina que eu quero que vocés respondam a umas perguntas. Certo? Eu
posso mandar fazer individualmente ou em grupo.

A2: Individualmente é mais seca.

Pl: Porqué?

A2: Porque estamos sempre sozinhos e a fazer cansa-se um bocado.

Pl: E em grupo?

A2: Em grupo, enquanto estamos a fazer podemos conversar um bocado
Pl: A1, e tu o que achas? Se for individualmente o que é que achas?

Al: Eu acho que espero que alguém faca no quadro para passar.

Todos: HEHEHEHE

Pl: Era exatamente o que eu queria! E isso que me interessa. Individualmente n3o
fazias! Até porque tu sabes que depois vai haver uma correcdo no quadro, foi isso
gue disseste ndo foi? Em grupo, trabalhas ou nao trabalhas?

Al: Trabalho.
Pl: Portanto, trabalhas mais um bocado. E qual é a vantagem?
Al: A vantagem é que se eu ndo sei, 0 meu colega pode saber e assim fazemos tudo.

Pl: Era a isto que eu queria que vocés chegassem. Chama-se a isso trabalho
colaborativo. O que é colaborativo?

A4: Colaborar.

PI: Qual é a grande vantagem de colaborar? E que as pessoas estdo ao mesmo nivel, ha
uma partilha de conhecimento.

A4: Que eu posso nao saber e ela saber, mas o que ela ndo souber eu também sei.

Pl: Exatamente. Ninguém estd a ensinar ninguém. O professor nunca é um vosso
colaborador, pois ndo? Porque o professor estd sempre a um nivel de
conhecimento superior... Até, em Uultima instancia, vocés até podem saber tanto
como eu mas ha uma relacdo de poder. Pronto, eu ja estou a fugir a questao.
Portanto. A grande vantagem é esta, que parece que resulta bem e eu vou-vos fazer
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uma confissdo. Eu acho que vocés perceberam, vocés ja sdo meus alunos desde o
quinto. No quinto ano usava muito o trabalho de pares, nao era? Os colegas lado a
lado. No sétimo ano eu praticamente deixei de fazer isso. Foi no ano passado que
eu reintroduzi ou introduzi o trabalho de grupo. Lembram-se disso?

Todos: Sim.

Pl: E sabem porqué? Eu aprendi a gostar dos trabalhos de grupo no mestrado que
estou a fazer porque aprendi uma coisa que nunca tinha percebido

A2: Os trabalhos de grupo.

Pl: Porque eu pensava, os alunos gostam mas nado serve para nada. Porqué? Porque eu
tinha na minha cabeca a ideia de que os trabalhos de grupo eram uma perda de
tempo quando eu era estudante. Do trabalho de grupo tinha que sair uma cartolina,
um texto, tinha que sair qualquer coisa. E eu aprendi, através da leitura e dos
tedricos, que ndo é assim. O trabalho de grupo interessa pelo processo, ndo pelo
resultado. Por isso é que vocés acham estranho o trabalho de grupo e depois ndo
sai nada mas eu fico supercontente. Porque olhei e vi o Jodo a trabalhar. H3
conversa no meio disso, mas ha colaboragado. Aprende-se qualquer coisa.

A4: E hd partilha de alguma experiéncia com... sobre o tema...

Pl: Exatamente. E isso é extremamente importante. No dia em que percebi isso, em
gue me ensinaram isso, eu percebi, alto! Eu vou experimentar isso. Ndo sei se vocés
se lembram mas no ano passado no inicio dos trabalho de grupo eu explicava isso,
Olhem o importante ndo é que saia um trabalho, cada grupo tem o seu nivel, pode
um grupo sair com um trabalho completo mas outros nao.

AS5: Pois é! As vezes os professores pensam, vamos fazer grupos e vamos juntar os
maus com os bons alunos mas isso ndao é bom porque os maus alunos acabam por
nao fazer nada...

A4: Pensam, Ah se temos um bom aluno por que é que vamos trabalhar? E o mesmo
qgue individualmente ficar a espera que fagam para copiar. Os trabalhos de grupo
com niveis diferentes...

Ab5: Se estiverem com niveis iguais colaboram uns com os outros.
A4: os que sabem pouco tentam trabalhar...

Pl: Concordas, A1?

A1l: Concordo.

Pl: Mas qual foi a reacdo da primeira vez que eu disse, os grupos sdo de nivel? Ficaste
chateado ou n3o?

Al: Pois, porque assim ja tinha que trabalhar mais.
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Pl: E porque provavelmente estavas a pensar, o grupo daquelas meninas sabe tudo e
vai ter um resultado, vai ter um produto melhor do que o nosso. Mas ai estd! No
trabalho de grupo n3o é o resultado, o produto que conta... E o trabalho, é a
aprendizagem que se produz, percebes? N3o é o chegar ao fim e o que é que
resulta dali? No trabalho de grupo, ndo. O mais importante é a forma como
trabalhamos e colaboramos. Ver videos, carateristicas principais em termos de
aprendizagem?

A4: Primeiro, capta-nos mais a atengao.

Pl: Atencdo, muito bem. Vocés aqui podem meter a ateng¢do e a motivacao.

A5: Sim, como ja tinhamos referido a nivel de interpretacao é mais facil para eles...

Pl: Ver video do que ouvir falar...

A5: E também listening com os videos consegue-se o ouvir com o entender, o olhar
AA4: Estimula o nosso entendimento da lingua e o ver é o suporte.

Pl: Conta 13, o que achas, Al, em relacdo ao tipo de aprendizagem que é ver videos?
A2: Eu acho que por mim se for video, ver e ouvir, vou |3, mas se for s6 mesmo ouvir...

Pl: Essa ideia ja percebemos, eu agora queria que focassem mais no tipo de
aprendizagem, na oportunidade que é...

A2: Eu conheci novas palavras, conheci muitas nas ultimas aulas que ndo sabia.

Pl: Estava aqui a lembrar-me, que é a tal coisa, nés quando conversamos com alguém
nao focamos sé a atenc¢do na voz da pessoa, no ouvir a voz. Nos focamos muito...

A4: No olhar.

Pl: No olhar, nos gestos...
A4: Nas carateristicas...
PI: Nos Iabios...

A4: Nas expressoes...

Pl: Ajuda a compreender o que a pessoa estd a dizer. Portanto, aqui se calhar passa-se
um bocado o mesmo processo. Eu aqui estava a espera que vocés dissessem que
aqui quando falam em videos ndo estavam sé a falar em videos mas em tecnologias
da comunicagdo. Nao é? No fundo, o video representa algo mais que isso, que é o
trazer para a aula coisas que ndo sejam sé a voz e o livro. Entdo, contem-me I1a.
Falem-me disso. Do livro. Nao tém nada a dizer acerca do livro?

A5: Eu gosto do livro, por isso...
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A4: Eu gosto muito de folhear os livros...

A5: Também eu, pois...

Pl: Mas o livro de Inglés usado na sala de aulas.

A1l: Eu acho que tenho que treinar.

A2: Tem muitas imagens.

A5: Eu ndo gosto, que a matéria estd um bocado baralhada.

A4: Pois é, ndo estd hierarquizada. Esta assim muito misturada. E confuso, o livro de
Inglés. E ndo é sé o de inglés, o de Portugués é a mesma coisa.

A5: Acho que é mais as linguas, é costume ser assim...

A4: Por exemplo, o livro de Matematica esta super bem estruturado, agora as linguas...
estd tudo muito misturado. Nao esta a matéria toda seguidinha.

PI: Disperso.

AA4: Esta disperso, sim.

Pl: Portanto, quando queres estudar, preparar, por onde é que estudas, A2?
A2: Pela matéria.

Pl: O que é que estudas?

A2: A matéria.

Pl: Que matéria?

A2: Que demos nas aulas.

Pl: Sim. E por onde é que estudas?

A2: Normalmente pelo caderno. Esta tudo mais resumido.

Pl: Mas este ano, praticamente ndo tens apontamentos nenhuns no caderno. Tens
estudado?

A2: N3do. Para Inglés, ndo. Nem Inglés nem Francés, Geografia também nao.
PI: E tu, A1?
A1l: Eu estudo pelo caderno.

PI: E vocés?
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A5: Eu estudo pelo livro, pelo caderno, as vezes vou pesquisar a Internet, as vezes

vou...
A4: Eu a Inglés ndo estudo.

A5: Estamos a falar de Inglés? Ah, a Inglés...

AA4: Estudo a tudo menos Inglés... e Educagdo Musical.

A2: E Educacdo Fisica.

Pl: Ja estou a ver por que o professor de Inglés é um bacano.
Todos: HE-HE-HE-HE-HE.

PI: E principalmente porque nio assusta.

A5: Nao.

A4: N3o é por isso. Nos ndo estudamos porque ndo temos necessidade. Atencdo!

Porque se tivéssemos necessidade...
Ab5: Eu 3as vezes até estudo a gramatica.
A4: Eu estudo vocabulario, que eu atrapalho-me um bocado com o vocabulario.
Pl: N3o sei se estdo lembrados que eu uso muito o e-mail.
Todos: Sim.
A2: Eu ndo vou la.
A1l: Eu vou |3 todos os dias.
A5: Eu ndo gosto da Internet. E o professor tem mandado para |a fichas.

A4: Pois tem.

Pl: E acham que vale a pena, que sdo usadas ou nao? As fichas, as referéncias a sites...

A2: Eu confesso que ndo os uso. Também nao vou la muito a Internet.
PI: E tu, A1?

A2: Eu também ndo as uso.

Pl: Mas porqué? Nao tem interesse, é?

Al: Por vezes nao vou la... Também se posso fazer aqui na aula...

Pl: Pois, compreendo. Entdo acham que é um desperdicio. O professor estd a

desperdicar tempo.
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A2: Por mim, como eu ndo vou |3, acho que sim.

A4: Essas fichas, sabe o que é que podia fazer? Da-las na aula. Em suporte papel. Nao
gosto muito do suporte digital.

Pl: Mas acontece que ndo sei se vocés sabem que as tém que pagar.
A4: N3o faz mal. Se nés queremos estudar temos que...

A5: Também hd pessoas que vao a Internet, por isso...

A4: Pois, que também pagamos a Internet.

A5: A verdade é que também a Internet € um meio mais facil de transmitir fichas e
gramatica.

A4: Eu ndo gosto, por exemplo.

A5: Mas é mais facil. O professor de N também manda por e-mail.
A4: Eu vou a reprografia imprimi-las.

Al: Eu também.

A4: Ele manda para o e-mail.

Pl: O objetivo também é esse, quem ndo quiser gastar dinheiro, pode imprimir em
casa. A ideia é um bocado essa.

(...)
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ANEXO 19

Transcri¢do da sessao 3 (Grupo focal 92A) — 14 margo 2012



Pl: ... Entdo hoje vamos falar sobre... a ver se conseguimos falar sobre duas coisas,
primeiro sobre os papéis — papel de professor e papel de aluno — e em segundo
lugar, a comunicacdo. Tem tudo a ver, uma boa comunicacdo entre professor e
aluno e uma boa comunicacdo entre aluno e professor. Que fatores é que existem,
etc. Entdo vamos Id comecar. Uma questdo, a questdao mais ou menos tedrica, como
é que vocés definem o papel do professor e o papel do aluno? Quem quer comecgar?

A2: Professor, ensinar; aluno, aprender.

A4: Eu tenho uma ideia diferente. E assim, em geral o papel do professor é encarado
como um inimigo, pelo papel do aluno. Porque, é assim, nds temos o dever de estar
na escola e aprender, mas normalmente os alunos encaram os professores como
um inimigo, digamos assim, a maior parte deles. Se bem que ache que aqui na
escola, nunca acontece isso. O nosso papel estd um bocado misturado com
amizade, porque nds temos uma relagdo de mais familiaridade com os nossos
professores porque é com quem passamos a maior parte do tempo, porque a escola
ndo é grande e conhecemo-nos todos. Eu acho que é um papel de amizade.

A5: Pois é. E como as vezes os professores sdo inimigos, os alunos fazem um género de
revolta, ndo estdo interessados na aula devido ao professor. Muitas vezes a
disciplina é influenciada pelo professor e pela opinido que temos do professor. Ou
vice-versa. Ndo é? Os professores podem ndo gostar de uma turma, devido aos
alunos e aos seus comportamentos.

Pl: Vamos 13, Jodo, emite a tua opinido o que é que achas, A3?

A3: Eu acho que ela tem razao. Muitas vezes é um papel de inimigo mas aqui nesta
escola isso ndo acontece. E mais por familia. Se precisarmos de alguma coisa,
sabemos que temos o professor com quem podemos falar como um amigo. Se
calhar noutras escolas isso ndo acontece.

A4: Talvez pela dimensdo das escolas.

Pl: O que é que achas, Jodo? Nao achas nada? Tens que dizer qualquer coisa, vamos |3a!
Diz-me 13, o Fabio deu uma definicdo muito reduzida mas é evidente e objetiva — o
papel do professor é ensinar e o papel do aluno é aprender. Concordas com isso?

Al: Eu acho que sim, professor.

Pl: Explicas a ideia? N3o? Ndo queres explicar ou ndo consegues? Consegues,
consegues... Entdo aqui as tuas colegas foram buscar uma ideia diferente, ndo é?
Foram buscar a ideia de que...

A4: Ha certas escolas em que os professores se tornam o inimigo, talvez pelo
distanciamento e a ndo familiaridade que tém com ele. E na nossa escola ndo
acontece isso porque nos conhecemos todos e damo-nos todos muito bem.

Pl: Pronto. E essa... Quer dizer que tu foste buscar a ideia de que hd um afastamento
entre professor e aluno em virtude dos papéis que eles representam.



A4: Como o A2 disse, algumas escolas, a maior parte das escolas, é “Eu estou aqui para
ensinar se quiserem aprender, aprenderem, se ndo querem ndo querem” e na
nossa escola isso ndo acontece. Se nds estamos a tentar aprender mas nao
conseguimos, porque temos alguma dificuldade, o professor tenta ajudar o aluno e
se esta desmotivado, tenta motivad-lo, porque ha uma certa familiaridade e
proximidade entre professor e aluno.

Pl: Pronto, entdo estds-te a afastar um bocadinho da ideia do A2. Porque a ideia do A2,
no fundo, subentende o qué? Que ha dois papéis que sao...

A4: muito distantes.
Pl: Muito distantes, afastados e hd um que é superior ao outro

A5: Sim, o professor é superior ao aluno. Além de eu ndo concordar com a ideia de que

o professor é sempre superior ao aluno e o aluno tem o dever de respeitar o
professor.

A4: Porque tem que haver respeito mutuo e ambos conseguem aprender uns com 0s
outros.

A5: E ndo vamos passar a extremos.

A4: Porque o professor constitui a sua carreira de professor ao longo dos anos pela
aprendizagem que tem com os diversos tipos de alunos...

A5: Hum-hum. E conforme os alunos, aprende-se muito.

A4: porque os alunos ndo sdao todos iguais, tém diferentes personalidades, tém
diferentes maneiras de ser e, depois, 0 meio em que esta inserida a escola também
ajuda. Se é no campo ou na cidade ha diferentes mentalidades e o professor vai
sempre adaptando as novas situagdes.

Pl: Eu percebo porque disseste isso, eu concordo e vou dizer ja a minha opinido. O
professor aprende muito com os alunos. Achas que os professores aprendem muito
com os alunos, A1?

Al: Acho que sim.

Pl: Achas que todos os professores aprendem com os alunos? Achas que consegues
criticar, sem dar nomes, achas criticavel isso de o professor ndo aprender com os
alunos?

Al: N3o sei...

Pl: N3o é criticavel para ti. Nao tem mal nenhum. O professor pode decidir o que quer,
nao é?

Al: Sim.



Pl: Porque é que o professor pode decidir o que quer?
Al: N3o sei.

Pl: Ndo! Tu sabes, sabes. Tu tens opinido. Tu achas que... Tu ndo tens que te preocupar
com aquilo que eu acho. Eu neste momento nao tenho opinido. Eu ndo sou teu
professor aqui. Por acaso sou, mas ndo estou aqui no papel de professor, percebes?
Tu ndo tens que te preocupar, porque isto nem sequer é para te avaliar. A tua
opinido para mim é extremamente importante. Portanto, é extremamente
importante que tu digas se achas que os professores devem ou ndo aprender com
os alunos.

Al: Acho que sim.

Pl: E porqué?

Al: Porque ambos podem ter razao.

Pl: Muito bem e como e que se descobre a razdo de uma pessoa?
A3: Discutindo, mutuamente.

Pl: Por exemplo. O que é que entendes por discutir?

A3: N3o é discutir. E falando com as diversas opinides um do outro. Depois hd de se
chegar... porque se calhar tém os dois a razao.

A4: Eu tenho uma ideia muito fixa em relacdao a isso. Eu acho que quem ndo quer
aprender com o préximo, agora estamos a falar de uma relagao professor-aluno, é
falta de humildade, porque se nds nos recusassemos a aprender o que O0s
professores tém para ensinar eles ndo estavam a fazer o seu papel, numa profissao
que tém. E se nds estamos abertos a que eles nos ensinem as coisas e aceitamos as
sugestoes que eles nos dao, eles também devem chegar a um ponto em que se nds
temos alguma coisa entre aspas para ensinar, eles devem estar abertos a aprender
connosco, também. E hd professores que se recusam a isso, porque pensam que
opor terem o curso superior ja sabem mais do que os alunos e isso nao é verdade,
porque ndo é a escolaridade que faz a sabedoria de uma pessoa, é a vivéncia que
ela tem. E a vezes nds com as nossas vivéncias que temos diferentes, sabemos
coisas diferentes. Nao quer dizer que saibamos mais, quer dizer que sabemos coisas
diferentes.

A5: E, claro, numa profissdo temos que ter uma mente aberta. Em todas as
profissdes... Por exemplo, o professor tem que ter gosto no que faz e uma mente
aberta para todos os tipos de alunos e as diferentes circunstancias, como a Lara ja
disse. Por exemplo, o médico também ndo pode ir para o hospital a pensar assim,
bem, no final do més vou ganhar esta quantia, € o que interessa. Ndo o professor
tem que ir para a escola sabendo que tem vdrias coisas a aprender, ndo é s6 o curso
gue o vai ajudar no futuro, é tudo, vai-se aprendendo conforme se vai vivendo e
ndo é chegar a um certo ponto e dizer “Eu sei tudo, agora pronto, se eles quiserem



aprender que aprendam...”. N3do, até ao final da vida nds aprendemos imensas
coisas.

A4: Toda a pessoa quando vai para o emprego nao é “agora eu vou trabalhar...”. Agora
€ um bocado assim, mas nao devia ser. “Ai eu vou trabalhar para ganhar dinheiro...-
“. Claro que ndo vai pelos lindos olhos dos patrées mas tem, pelo menos os
professores e os médicos, tém mais obrigacdo de ir com aquela ideia que “Eu tenho
gue ajudar alguém”. Eu vou ajudar alguém a ser uma pessoa no futuro e ir com essa
mentalidade, ndo é eu vou ganhar dinheiro ao fim do més. E eu vou ajudar alguém.

A5: Ma sé que nds temos hoje em dia é a lei da sobrevivéncia.

A4: Claro. Claro que é, mas além disso tem que se ir com a ideia que nds estamos aqui
para nos ajudarmos uns aos outros e que o dinheiro é bom, sim, mas ndo compra
tudo.

AS5: E por isso que o mundo, por vezes ndo anda para a frente...
A4: S6 pensam no dinheiro e...

A5: S6 pensam no dinheiro e neles proprios e ndo pensam no que esta a volta e nas
consequéncias de certos fatores.

Pl: Fabio, estds muito caladinho, vd 13, o que é que achas disto, A2? O que elas
disseram. Em rela¢dao ao aprenderem, aos professores aprenderem com os alunos e
os alunos com os professores.

A2: Eu acho que nos primeiros anos quando se é professor, acho que é mais os alunos
gue ensinam o professor a ensinar.

Pl: Sim? Como? Explica Ia.

A2: Um professor no inicio € um bocado inexperiente e ganha experiéncia com a
atitude dos alunos.

Pl: E quando é mais velho ja ndo precisa.
A2: Quando é mais velho ja sabe as manhas de todos os alunos.

Pl: Ou seja, vocés neste caso, da-me a impressao que estdo mais a falar do professor
disciplinador... Ou seja, o professor mais jovem tem mais dificuldade em disciplinar
a turma...

A4: Nao porque eu conheco uma professora que era nova e ela foi para uma escola e
guando chegou la aquilo era um auténtico terror, foi uma escola de Lisboa, os
alunos eram uns auténticos terrores e ela tinha acabado de fazer o curso e ela
conseguiu com que eles no final do ano quando ela disse que se ia embora
chorassem. Porque ela deu uma vol... Ndo é, as vezes, o bater e o ralhar é saber
lidar... I3 esta, a amizade que se tem, tem que se entrar no papel de familiar entre
aspas do aluno. Tem que se compreender o aluno, ndo é “Tu és aluno, estas ai para
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aprender, eu estou aqui para ensinar, cala-te”. Tem que se compreender porque é
que os alunos tém certas atitudes, porque se calhar as atitudes ndo sao
simplesmente por ser, pode haver problemas implicitos Ia.

Ab5: Pois é, um aluno pode ser apenas um objeto de trabalho...

A3: E com as notas, um aluno positivo que as vezes tem negativa, os professores
também deviam ter em atencdo isso, porque pode ser por ndo estudar, mas as
vezes ha coisas a volta e os professores ralham e ralham e ralham mas ndo se
preocupam com isso, “Porque é que se calhar ele tirou negativa? Serd por ndo
estudar? Serd que teve problemas?” N3do, muitas vezes sé tem o coiso de ralhar,
nao estudas, ndo estudas.

A5: Hoje em dia ha imensos meios para isso...

A4: Quando um aluno é bom e de repente caem drasticamente as notas, os
professores sé sabem ralhar e sé sabem dizer “Tu andas a estudar menos...” E
depois os alunos entram.. podem estar em depressdo e depois s6 quando
acontecem cenas mesmo drasticas é que eles abrem os olhos...

Pl: Mas ndo acham que, por outro lado, quando os professores comunicam demais,
falam demais com os alunos, conversam demais com os alunos...

A5: Comecam a dar demasiado conforto.
Pl: Exato, e comegam a encarar as aulas com muito facilitismo, muito a vontade...

A4: eu acho que ndo, porque é assim, um professor se for um bom professor e souber
delimitar desde o inicio que hd horas para tudo e tem que impor sempre aquela... E
assim, nds temos aquela posicdao de familiaridade e amizade mas nds temos que
encarar o professor sempre com a posicao que ele esta a trabalhar, nds também
ndao podemos interferir com o trabalho do professor. Portanto, acho que se devia
equilibrar, dosear as coisas mas se vemos que ha um aluno que tem problemas, nao
vamos ignorar porque pode ser grave. E acho que essa relacao de familiaridade e de
amizade é que ajuda a compreender o aluno, se esse aluno nao estiver a vontade
nao vai conseguir abrir-se com o professor.

A5: Sim, eu concordo com a amizade e a familiaridade que dever ter na sala mas por
vezes é certos alunos que exageram e que dao ao professor que por vezes da
demasiada liberdade, ndo é que queira, mas os alunos podem estar demasiado
confortdveis e chegar a um certo ponto que desrespeitam o professor. Por isso, ndo
podemos correr estes extremos.

Pl: Eu ndo me referia muito ao desrespeito. Eu referia-me mais & motivacdo. A
motivacdo para trabalhar. Al, explica-me |a. Achas que é mais facil um aluno, por
exemplo um aluno que ndo goste muito de estudar, é mais facil, ou estuda... qual a
melhor forma de o por a estudar, é criando um regime de medo - o aluno fica cheio
de medo e estuda, ou com conversas, a vontade, achas que o aluno acabara por
estudar?



Al: Eu acho que sim.

Pl: Sim? Mas, por exemplo, ndo tém aquela ideia, a mim acontecia-me quando era
aluno muitas vezes acontecia-me isto, estudava, matava-me a estudar para
Matemadtica porque tinha um professor de Matematica que era tdo mau, tdo
mau,..., que eu ia para as aulas cheio de medo dele, porque eu tinha medo de
falhar. Quem falhasse, aquilo era um terror la dentro. Portanto, eu estudei e acabei
por tirar boas notas, porque estudava, estudava. Mas estudava por medo. As vezes
0 que é que me acontecia noutras circunstancias? Acontecia-me o contrdrio. O
professor era bonzinho, “Ai, aquele é bonzinho, estudo amanh3, para a semana
estudo, estudo para o teste.” E as notas acabavam por descer. O que é que achas?

Al: Eu acho que ndo é por medo que temos que estudar...

A5: Ha uma professora que eu tive, uma professora muito boa que ela era, muito
simpatica, brincava connosco nas aulas, tinha uma relacdo de amizade connosco
mas também havia um certo ponto em que ela delimitava. E assim, ela dizia, nds
tivemos a nossa aula de brincadeira, comunicamos, falamos, agora é para trabalhar
é para trabalhar. Se ndo fizerem os trabalhos de casa e ndo forem assiduos eu vou
ralhar. E acaba-se a brincadeira. E é mesmo isso, pode-se recorrer a extremos, ndo
é?, faz isto! Faz aquilo! Ndo sei qué ndo sei que mais nem E entdo tudo bem? Tem
que haver um intermédio, é como tudo na vida.

A4: E como faziam connosco na primdria, eu trago rebucados e vocés fazem os
trabalhos de casa. Nés ficdvamos todos contentes, faziamos os trabalhos de casa e
ela trazia rebucados. Se nés ndo fizéssemos ela ndo trazia rebucados. E mais ou
menos isso, que tem que continuar a haver, mas ndo com rebugcados. E outro tipo
de incentivo.

Pl: A2.

A2: Também tive um professor que era daquele tipo que nao fazia, castigo. Entdo, eu
estava sempre de castigo. Mas sé que nas aulas era trabalhar, trabalhar, nunca
havia brincadeira.

A4: Mas isso marcou-te.

A2: Os alunos cansavam-se. Até um dia em que nds chateamo-nos com o professor e o
professor chegou a dizer, fazeis o que quiserdes. Chateamos-lhe tanto a cabeca que
ele passou-se.

A4: Pronto, mas isso ficou-te marcado, certo?

A5: Porque ha professores que marcam a vida dos alunos por certas atitudes e eles
ndo gostam da disciplina por causa disso.

A4: Pois é e eu com a minha personalidade se me dissessem assim, se me estivessem
sempre a ralhar, eu desistia da disciplina. Se me estivessem sempre a azucrinar a
cabeca que é o termo correto, é azucrinar...
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A5: E ha alunos que mudam de escola, principalmente no secundario, devido a média
que tém e aos professores. E uma realidade.

A4: Ha professores que ndo encaram aquilo como... Encaram mais é, ndo gosto de ti,
ndo vou com a tua cara, levas negativa.

Ab5: E hd professores, como ja disse, principalmente no secundario, que é chegam a um
certo ponto, por exemplo, a ciéncias, ha professores que, isto sdo extremos, que
dizem assim, eu ndo dou mais de 14 e ndo ddo mesmo mais de 14. Os bons alunos
ndo vdo conseguir mesmo subir. E que é mesmo isso, ha professores tdo, tdo
exigentes... Acho isso incorreto. Muito incorreto.

Pl: E como achas que seria o modelo correto?

A5: O modelo correto é o do professor correto, que dava a nota conforme o aluno,
dava a nota certa ao aluno, ndo é, tu ndo tiras mais de 14 porque eu ndo quero que
tu tires mais de 14. Eu ndo quero que esta turma tire mais de 14. Ndo quero que tu
subas na nota, nem tenhas uma boa média.

A4: O professor correto tem que saber distinguir entre o aluno e o trabalho que ele
desempenha. O aluno é o aluno, ele pode ndo gostar dele, mas se ele desempenha
um bom trabalho, tem que |he dar a nota de acordo com o que ele merece.
Também ndo estou a dizer que se o aluno se portar mal vai levar a nota por causa
do trabalho. Nao, mas em questdo de personalidade, se o professor nao vai com a
cara do aluno, se ndo gosta da personalidade dele, ndo é por isso que lhe vai dar
uma ma nota. E também ndo é estipular, se as notas sao até 20, ndo vai estipular, ai
ndo vou dar mais de 14 porque n3do quero. Porque ndao quero que tenham mais de
14. E ha certos professores que até tem que se nota, tém uma certa... ndo sei se é
inveja, custa-lhes a dar boas notas. Ha certos professores que lhes custa a dar um
100, que Ihes custa a dar um 20. Custa-lhes. Porque se calhar ndao foram... se calhar
quiseram ser esses alunos e se calhar quiseram que os seus filhos fossem esses
alunos que nao foram e custa-lhes ter alunos que sao inteligentes e custa-lhes a dar
a nota. E isso também se vé bastante.

Pl: Que achas Daniela?
A3: Eu acho que elas tém razao. Ha professores assim.

PI: E sobre a sec¢do anterior como achas que seria a corre¢do de um professor? Um
professor correto a dar as notas? (...) Bem vocés repararam que mudamos o tema?
E eu gostei, porque nem estava a planear falar sobre isso hoje mas gostei porque
realmente esta relacionado. Mas nds estamos a falar sobre uma coisa diferente,
gue é... o qué? Estamos a falar sobre a avaliacdo. E ja agora, ja que estamos a falar
sobre isso, vamos continuar a falar sobre isso. A avaliacdo, como acham que é que
um professor deve avaliar os alunos? Daniela.

A3: Pelo seu trabalho, como ela estava a dizer, ndo sé pelo que o aluno é, muitas vezes
o professor, como se costuma dizer, apanha de ponta aquele aluno...
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Pl: Mas como é que um professor, pronto, isso ja percebemos, pelo seu trabalho, pelo
seu desempenho, como é que um professor pode avaliar o desempenho, o trabalho
dos alunos?

A3: pela aula. N6s muitas vezes... Nao ser sé os testes, porque muitas vezes podemos
ter um baixo teste, por algum motivo e do que a média.. mas também pelo
trabalho, pela participacdo na aula.

Pl: O que é que achas?

Al: Eu nao sei, stor.

Pl: Sabes, sabes. Eu sei que sabes.

Al: Deve avaliar pelo comportamento.
Pl: Pelo comportamento?

Al: Pela forma como aluno esta na aula, por exemplo, se ndo quer saber da aula para
nada.

Pl: E como é que o professor, quando vai dar a nota no final do periodo tem
consciéncia objetiva de que estd a ser justo com o aluno? Ou seja, serd que o
professor, quando chega ao final do periodo, ao dar a nota, ndo esta apenas a dar a
nota em func¢do de uma ideia, de uma percecdo que até nem é real? Como é que o
professor pode garantir no final do periodo que ao dar a nota aquele aluno, a nota é
justa em fungdo do que o aluno fez ao longo das aulas todas? O professor pode ndo
se lembrar de tudo. O professor até pode ndo gostar de um aluno e quando nds nao
gostamos de uma pessoa tendemos a ver sé aquilo que é negativo. Como é que o
professor pode ultrapassar este problema, Jodo? Pensa um bocado. Se fosses tu o
professor como é que ultrapassavas isto? Como é que tu fazias para avaliar os teus
alunos no dia a dia, de forma a chegar ao final do periodo e ser o mais justo possivel
em relagdo as aulas todas?

Al: N3o sei stor.

Pl: Nunca pensaste sobre isso? Mas tens que pensar sobre isso porque tu tens que ser
critico em relagdo aos professores. Tens o direito de ser critico. Certo? S6 que a
nossa critica também tem que ser justa. E entdo nds... se nés pensarmos sobre os
erros que os professores tém nas aulas, eu ndo gosto disto, daquilo, daqueloutro...
se fosse eu fazia assim, assim, assim... estas a refletir e podes dar um contributo
muito grande para o teu professor mudar. N3o é dizer as coisas so por dizer. Ndo &,
Ah porgue ndo gosto de si, as pessoas enervam-se e dizem coisas... ndo. Quando se
esta a falar, stor, eu acho que devia ser assim, assim e assim... Nunca pensaste
sobre isso? Eu vou-te pedir: comega a pensar.

A2: Mas, a Unica vez que fiz isso fui para a rua.

Pl: Ah, ah, mas ndo fui eu pois ndo?
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A2: N3o. Disse que nao concordava com a decisao e mandou-me para a rua.

Pl:

Pronto, e agora explica isso. Como é que te sentiste e porqué? Vais tentar refletir
sobre isso.

A2: Senti-me revoltado, naquele caso tinham mandado uma borracha, acertaram no

PI:

estore mesmo por cima de mim e eu disse “O00” e olhei assim para trds e a stora
“Como? Sabes quem foi!” e eu ndo sabia, estava a adivinhar e a stora matutou e
mandou-me para a rua. Pronto, rua!

Ah, mas eu pensava... Nés estdvamos a... Ai é uma situagdo diferente... estavamos a
falar sobre avaliacdo. Esse caso é sobre uma questdo de comportamento. Pronto, e
é um bocadinho diferente. Certo? E um bocadinho diferente, porque as vezes os
professores tém que tomar uma posicao de forca em determinado momento, estas
a perceber? E essa posicdo de forca é para ter implicacdes no futuro muitas vezes
ndo tem que ser de justica. A justica vem depois, percebes? A justica, vem com a
atitude de ser magnanimo... Ou seja, as vezes uma pessoa, perante uma situacao
dessas, alguém que fez uma asneira e ndo se acusa, mas nés temos que tomar uma
atitude perante a turma mesmo sabendo que estamos a ser injustos. Mas depois,
na aula seguinte, certamente que a professora nao foi injusta contigo. E depois ao
dar a nota nem teve isso em atenc¢ao, nao te prejudicou mais por causa disso. Se
calhar ela s6 tomou essa atitude, estds a perceber?, para servir de aviso a turma
toda, Cuidado! Ndo podem brincar! OK. E alguém apanhou, como se diz, por tabela.
Mas isso é diferente. Nés estamos a falar ... eu pensei que te estavas a referir a uma
nota, ndo concordares com uma nota e tentar dizer a professora e o professor ndo
aceitar...

A4: A mim ja me aconteceu. Eu disse que ndo concordava com a nota e o stor virou-se

PI:

para mim e disse Quem da as notas sou eu e se ndo estas contente, trabalha mais.

Ai temos entdao um problema. Porque a tua perce¢dao do teu valor era uma e a
percecdo do professor era outra. Porque é que achas que nao tinham a mesma
percecao acerca do que era o teu...

A4: simplesmente porque o professor se recusava a ver, porque eu nao sei se ja disse

aqui mas eu acho que as notas dadas no basico sao mal dadas. Porque é assim, se
eu sou muito boa aluna ddo-me um 4 e dizem-me para trabalhar mais. Se um aluno
é mediano mas se se esforca, ddo-lhe um 4. Mas o 4 ndo é o mesmo porque eu
trabalhei o dobro. E ndo é o mesmo porque se calhar... houve uma altura que tirei
90, no final do periodo, tinha tirado 5, depois desci para 4 e no ultimo periodo tirei
96 ou 98 e tinha feito os trabalhos de casa todos, fui a todas as aulas, tenho a plena
noc¢do porque toda a gente me disse que me comportei bem e levei um 4. Sendo a
primeira nota do 12 periodo foi 5, a segunda 4 e a terceira foi 4 outra vez.

A5: E a mim aconteceu isso... s6 que a mim foi 5, 4 e disse “Eu dou-te um 5 no 32

periodo se subires a nota” e eu tirei 99 no teste. E o professor deu-me um 4.

A4: Pois foi, fomos nds as duas. Tirdmos a mesma nota e deu-nos um 4.



Pl: E como é que se pode evitar essas coisas? Porque ai o problema é que com certeza
o professor quando deu a nota estava a pensar numa coisa ou em varias coisas e
vocés noutras...

A4: N3o. Nao é bem assim, porque ele sabe o comportamento, ele sabe que nds
fazemos o trabalho de casa, porque ele aponta, ele sabe as notas dos testes porque
ele as tem, e deu-nos o 4. E fomos assiduas e pontuais. Nunca lhe faltamos ao
respeito, nunca... nos comportamos mal nem...

A5: Eu acho que tenho quase a certeza do que é que se passou. Acho que foi porque
uma vez eu reclamei com esse stor e esse stor ai é, pimba, como eu tenho o poder,
tu levas por tabela.

A4: N3o, mas acontece-me constantemente com esse professor de ele ndo me querer
dar a nota que eu sei que mereco, porque eu fui buscar a correcao toda ao livro,
tudo estava exatamente igual ao que fiz no teste e baixou-me...

Pl: OK, entdo vocés acham criticavel. Concordas com isso. A situacdo, ou as situacdes
gue elas narraram, sdo criticaveis? Fabio, Porqué?

A2: Nesse caso o professor devia ter pensado duas vezes, ndo é? Antes de dar essa
nota...

Pl: E devia ter pensado em qué?
A2: No que o aluno trabalhava, no desenvolvimento nas aulas...

PI: Ou seja, por outras palavras, conseguem teorizar agora sobre isto? O professor
deveria pensar sobre... 0 que o aluno trabalhou, sobre o que fez nas aulas, sobre os
testes, estamos a falar de qué? Destas coisas todas.. estamos a falar de
instrumentos de avaliagdo. Agora a questdo é esta: O que é que se passou para... ou
0 que é que se passa muitas vezes para os alunos acharem que os alunos merecem
uma nota e os professores acharem que o mesmo aluno merece uma nota
diferente? Porque é que ha aqui uma disparidade?

A4: Eu acho que ha disparidade porque o professor se recusa a dar a nota, porque ha

professores que dizem, no 12 periodo ninguém leva 5 e uma pessoa trabalha,
trabalha arduamente...

Pl: Hum, agora vou-me meter! Ndo sera por outra razao completamente diferente?
N3do sera porque ndo estdo a falar da mesma coisa? Porque o professor tem em
mente uns critérios de avaliacdo e o aluno tem outros? O que é que falha aqui?

A4: A comunicacgao.

Pl: Exatamente!

A3: Porque os professores ndo dizem quais sao os critérios.



Pl: Ora, é sobre isso que eu quero que vocés falem. O que é uma avaliacdo justa?
Comecga em que dia?

A4: No dia da apresentacao.

Pl: OK. Com qué?

A4: Com a apresentacdo dos critérios de avaliacdo aos alunos.
Pl: Muito bem.

A5: Com o estabelecimento dos critérios.

A3: Porque a maior parte dos professores ndo o fazem e nds se calhar estamos a fazer
umas coisas para ter aquela nota e se calhar estdo a avaliar outras...

A5: Ou se calhar nds fizemos coisas que tém mais valor e os professores pensam que
isso tem menos valor do que outro...

Pl: Exatamente. Mas isso tem que ser definido no inicio.
A5: Claro.

A4: porque muitas vezes simplesmente por birraca do professor, porque diz “No 19
periodo ninguém leva 5, é ja para avisar” e uma pessoa trabalha...

Pl: Estd bem. Imaginemos este, seria um critério aceitavel: No 12 periodo ninguém tem
5?

A4: N3o, ndao é um critério aceitavel.
A5: Porque o aluno pode trabalhar o periodo todo...

A4: Se o aluno estd a trabalhar, imagine, eu tiro um 100 e um 90 e ele recusa-se a dar o
5..

Pl: Mas imagina, ha alunos... ela falou...

A3: Sobe e desce... Vai-te dar um 5 e vai-te dar depois um 4, ndo te pode manter e se
calhar ndo te conhece, se vai merecer...

A4: N3o interessa, se as notas existem sdo para ser dadas e se as mereces sdo para ser

dadas, se depois baixares o problema vai ser teu, ndo estudaste, depois vais abrir os
olhos e vais subir outra vez. Eu acho assim. Se as notas estdo la...
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Pl: O que é que achas, Jodo? Achas que o alunos, se merecer... pelos critérios
definidos, se o aluno merecer 5 no 12 periodo, mesmo que o professor ndo o
conheca, leva, se merecer 1 leva 1. Que é que achas?

Al: Eu acho que sim, se merecer 5 tem que levar o 5.

PI: E1?

Al: 1também.

A4: Entdo? Se o 1 esta |4 na pauta, é para ser dado. Eles ndo dao porgue ndo querem.

A5: Pois é.

A4: E porque depois pensam assim, e esse professor que nos fez isso as duas, nds se
olhdassemos assim de fora, nds sabemos que ele até dd mais ou menos bem as
aulas, mas se olhdssemos assim de fora, pensdvamos o problema nao é dos alunos,
é do professor porque em nenhuma ele conseguiu dar o 5. E porque ele é que tem

algum defeito, ndo sao os alunos.

Pl:

OK. Entdo acho que esta mais ou menos definido e acho que estamos de acordo, eu
pelo menos estou de acordo que tem que haver uma boa comunica¢dao e o papel
mais dificil do professor é dar notas. E a coisa mais dificil. Se nés pensarmos, sim é
terrivel, eu para mim é assustador pensar que uma decisdo minha pode implicar
uma alteragao completa na vossa vida.

A5: Mas ha professores que ndo pensam assim.

Pl: Ah, mas é assustador. Muito mais assustador do que o papel de um juiz. Porque o
juiz analisa um crime e o crime teve implicagcdes na sociedade e noutras pessoas,
nao é? Alguém que matou alguém. Eu vou tomar uma decisdao em fungdo disso.
Houve uma familia...

A4 e A5: Mas também ha injusticas...
PI: Claro, claro, mas acaba por ser muito mais...

A4: Nao sei se é, porque é assim o professor estd diariamente em contato com os
alunos e o juiz ndo tem contato...

Pl: Mas aquele menino ou aquela menina pode vir a ser prejudicada para o resto da
vida por eu o reprovar por uma atitude que teve durante um ano, estas a perceber,
e pela qual eu se calhar chego ao final do ano e penso assim, ai eu ndo o ajudei, ndo
contribui muito para ele mudar. Eu pelo que contribui se calhar ele manteve-se
assim também pela minha culpa. Também nao fiz nada para mudar. Vocés ja viram
como é dificil o papel do professor? Isto é complicado. E muito complicado, muito...
Eu acho que é a coisa mais assustadora, portanto, o melhor que existe realmente é
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dialogar com os alunos e ficar muito bem definido no inicio do ano quais sdo as
regras. Se todos conhecerem as regras, sabem ao fazer autoavalia¢do... vao-se
autoavaliar de acordo com aquelas regras. Agora, ndo basta conhecer regras
abstratas, mais ou menos abstratas. Ndo basta dizer assim, ou concordam com
isso?, Ah fazemos dois testes por periodo a nota sdo os dois testes por periodo e o
comportamento nas aulas. Acham que basta isso? O que é o comportamento nas
aulas? Como é que se mede o comportamento nas aulas? Como é que se evita que
um professor quando chega ao final do periodo e tem que dar notas, como é que o
professor vai ter a certeza que vai avaliar corretamente o vosso desempenho nas
aulas?

A4: O professor quase nunca sabe avaliar corretamente o desempenho de um aluno
nas aulas.

A3: S3o muitos alunos...

A4: Porque é assim. E ndo é sé por isso. Se for um aluno fraco, digamos assim, ele se se
porta mal, ah ja é do habito, se se porta bem faz-lhe uma festa. Um aluno bom,
normalmente comporta-se bem, se se porta mal um dia, faz um escandalo porque
se portou mal. E é assim, é a realidade... E a nota, bom, xau. E nos testes é a mesma
coisa, o aluno que tira sempre nega se tira uma nota boa, Ja levas o trés... ja levas os
trés, estou morta por te dar o quatro. Um aluno que é bom, baixou de 90 para 80,
vais levar o quatro, a ver se abres os olhos. Uma pessoa até desmotiva.

A5: Por vezes até da vontade de dizer, somos apenas criancgas.

A3: As vezes isso é porque ao subir para positiva, muda entre o chumbar e o nio
chumbar. E o vosso entre 0 5 e 0 4 ndo vai mudar...

A4: Mas isso nao impede, porque nés queremos ser as melhores e se eles ndo nos
deixam... Estdo sempre com aquela coisa, Ai se fazes um erro é bicho de sete
cabecas.

Pl: Tudo muito bem! Esse contributo foi importante. Mas eu volto atras. Como é que
eu posso garantir, enquanto professor, como é que eu posso garantir... como é que
vocés fariam para ter a certeza no final do periodo que vao ser justos a avaliar os
alunos?

A5: Pelos critérios.

A3: E apontando. Apontando todas as aulas.

Ab5: pelos critérios que estdo definidos desde o inicio do periodo.

Pl: E verdade sim senhor, estou completamente de acordo, é isso que dizem os
manuais é isso que se cumpre.
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A4: Faz uma ata ao final da semana.

Pl: Hum, isso é complicado. Registar o maximo possivel... registar o maximo possivel, é
isso 0 que dizem as regras. Agora vou-vos dizer, é muito dificil porque uma pessoa,
acaba a aula, as vezes tem tempo... vocés vem-me de volta do computador a por
umas notinhas mas a maior parte das vezes uma pessoa durante a aula ndo pode,
gue é que acontece, deixa para o final da aula... No final da aula tem alguma coisa
para fazer... quer ir para casa, deixa para o final do dia. No final do dia, ndo se
lembra, esqueceu. Portanto, é extremamente dificil. Exige uma disciplina muito
grande e é muito dificil. Por isso é que... continua a ser... agueles momentos em que
vocés tém que fazer trabalhos, testes, etc., acabam por ser aqueles documentos
que resultam, acabam por ser os melhores, os melhores meios, os melhores
instrumentos de avaliacdo. Como é que se pode fazer? Quantos mais, melhor. E
guanto mais diferentes, melhor. Porqué?

A4: Consegue-se avaliar diferentes areas d competéncias...

Pl: Exatamente. Muito bem. O que é que achas que isso &, Jodo? As areas de
competéncias? Por exemplo, vou falar de Inglés, da nossa disciplina.

A3: E escrever, compreender...

Pl: Exatamente. Hd uma série de coisas diferentes que ndo podem ser avaliadas da
mesma maneira, ndo é? Quanto mais producdao houver, mais facil é depois ao
professor verificar, Alto! Ha aqui isto, ha aqui aquilo... Agora, para acabar. Vamos
falar da questdo da autoridade. Que é que entendem por autoridade? Associada a
turma, o que é a autoridade? Autoridade! Na escola, na turma, no ensino... Al, o
que é? Estou a falar de qué?

Al: De que é o professor quem manda nas aulas e no aluno.

A2: Manda mais que o aluno.

A3: Tem mais...

Pl: Quem? O professor?

A3: Sim. O professor... sim, manda mais no aluno. O aluno n3do pode dizer ao
professor... € uma autoridade. E um superior. Os alunos tém que respeitar o
professor.

A5: Na minha opinido, autoridade é como a Daniela disse, o aluno tem que respeitar o
professor, mas também ndo vamos em exageros. O professor também ndo pode

ultrapassar a sua autoridade, ndo é?

Pl: Ah, ja esta a limitar! Vocés os trés, no fundo, estavam a dizer que o professor estd
numa posi¢ao hierarquica superior, mas...
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A5: Agora ja ndo ha escalas. O poder tem que ser...

A4: A autoridade é impor o respeito sem desrespeitar.

Pl: Claro, ndo estamos a falar de impor a autoridade. Estamos a falar do conceito de
autoridade aplicado na escola, na turma, na escola em geral e no ensino em geral. O
gue vocés quiserem. Falar de autoridade.

A4: O professor ser respeitado e respeitar os alunos.

A3: Claro que ndo vai ir a extremos, ele também tem que respeitar o aluno.

A5: Eu acho que os extremos, é como tudo...

Pl: E donde é que vem a autoridade do professor? Quem é que Iha concede?

A4: Vem do cargo que ele ocupa.

A5: Claro.

Pl: Do cargo que ele ocupa?

A4 e A5: Sim.

PI: Como?

A4: Entdo! Nés ndo somos formados, somos menores, ele é maior de idade, é
formado, é professor e muitas vezes.

Pl: Entdo, a autoridade é-lhe concedida por alguém. Quem? Quem é que concede a
autoridade ao professor?

Al:..

A2: O stor muitas vezes é que diz, deve ser assim, ndo deixar fazer isto, isto e isto, e
controlar.

Pl: Mas quem é que da essa autoridade? Por exemplo, se nés falamos de autoridade
associada por exemplo a policia, ndo é, de onde é que vem a autoridade da policia?
Fabio, que é que Ihe concede a autoridade?

A2: O cargo.
Pl: O cargo? Que é isso? O cargo? O cargo nao, em si é a farda? Vestes uma farda, ja és

policia, portanto tens autoridade. E isso? N3o, pois ndo? Donde é que vem a
autoridade do policia? Quem é que Iha concede?
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Al: N3o sei.

A2: Por acaso nunca tinha pensado nisso.

Pl: Ndo pode ser o cargo. Nao basta o cargo. Pois ndo?

A5: N3o. Eu por exemplo, so respeito um professor se ele me respeitar a mim.

A4: Eu também tenho uma personalidade forte.

Pl: E porque é que tu achas isso?

A5: Porque uma pessoa tem que respeitar a outra pessoa e ndo pode...

Pl: Pronto, mas entdo hd uma questdo aqui... porque entdo, vamos pensar é sobre a
origem da autoridade do professor. Vocés todos reconhecerem que o professor tem
autoridade. Agora, parece-me é que ha diferentes conceitos de autoridade.
Enguanto que aqueles dois ali vieram com uma autoridade que é o professor é
superior, é hierarquicamente superior e o aluno é inferior, tem que respeitar, é
porque o professor tem uma autoridade que alguém lha deu para ser superior.
Vocés, quando pdem em causa dizendo sé respeito o professor se ele me respeitar,
ja estdo a por em causa esse tipo de autoridade, mas é porque se calhar ja tém

outro conceito de autoridade.

A4: Se ele me mandar fazer eu fagco. Mas se ele me desrespeitar eu ndo fago. E é ponto
assente.

Pl: Esta bem. Mas donde é que vem a autoridade do professor? Se calhar temos de ir
almogar, nao é?

A5: E melhor.
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ANEXO 20

Transcri¢do da sessao 1 (Grupo focal 82A) — 01 fevereiro 2012



Pl: Esta bem. OK, pronto. Entdo, hoje vamos falar sobre a forma como os alunos veem
a lingua inglesa no contexto da sua aprendizagem escolar. Basicamente, vou fazer
umas perguntinhas a volta disto. Isto até pode ser um bocadinho complicado mas eu
simplifico. A9, diz-me 1 uma coisa: em termos globais, como é que te caraterizas como
aluna? Como aluna de Inglés? Como é que te caraterizas? Como te avalias?

A9: Como assim?

Pl: Assim, do género... do género... Quem quer ser o primeiro a responder? Vamos la
ver. Caraterizar é dizer como és, quanto aluna. Eu ndo queria induzir a resposta.

A9: Mais ou menos.

Pl: Mais ou menos? Como? Quanto é que tiraste no final do periodo?
A9: Quatro.

Pl: Quatro. Entdao ndao é mais ou menos... és boazinha. Boazinha ou boa. Hum?
A9: J4 fui pior. Agora estou melhor.

Pl: Mas quer dizer o qué? Tens dificuldades?

A9: Agora nem tanto.

Pl: Mas que tipo de dificuldades, a que nivel?

A9: Quando faco os testes, so...

Pl: Ou seja, gramatica. E hum e tu A8, como é que te caraterizas?

A8: Eu sou razoavel.

Pl: Razoavel, quer dizer o qué? Conta la...

A8: Tenho positiva.

Pl: Tiraste positiva, mas foi uma positiva assim rés vés, assim o trés.. nada de
extraordinario... Andas ali no trés, é? E tu A6?

A6: Eu ndo sou muito bom.

Pl: Ndo és muito bom? Hum, mas porqué? Nao gostas de Inglés?
A6: N3o é a questdo de gostar, é que ndao entendo nada daquilo.
Pl: Hum, estd bem. E tu, A7?

A7: Mais ou menos.

Pl: Mais ou menos, significa o qué? Estds no trés?



A7:Trés... naaula, tipo... participo.
Pl: Sim? Hum, e... Ja fago outra pergunta. E tu A10?

A10: Eu? Eu ndo sou nada do outro mundo. Sé tenho é uma Unica pequena dificuldade,
que é a escrita e como sempre...

Pl: Hum... Portanto, mas, em termos orais... de compreensao oral , por exemplo...

A10: Tento traduzir a maioria das palavras, e fazer as frases e as regras todas. No geral,
na hora de escrever no papel, ai... é outra histodria.

Pl: Hum, hum. E em termos de motivacdo? A7, fiquei com a ideia... Hd bocadinho
estavas a falar e fiquei com a ideia que tu estds bastante motivado nas aulas, é isso?

A7:E.

Pl: E... porqué? O que é que te motiva nas aulas de Inglés, por exemplo?
A7: Ndo sei...

Pl: A6. E tu, A6?

A6: Eu ndo estou muito motivado.

Pl: Ndo? Porqué?

A6: Oh, porque... eu nunca tiro positiva a Inglés.

Pl: Mmmm.... Mas para além do Inglés ha alguma disciplina que te motive?
A6: Ha. Espanhol.

Pl: Por exemplo Espanhol, é? E Inglés, ndo. Porqué? Porque é que sera? Nunca
pensaste sobre isso?

A6: Oh, ndo, professor. Porque acho que é uma lingua que eu nunca vou falar.
Pl: O Inglés?

A6: Posso vir a falar, mas para ja ndo estou a pensar nisso. E prefiro o Espanhol porque
estou aqui mais perto, a beira da Espanha.

A9: Percebe-se melhor.
PI: Diz, diz, diz.
A9: Percebe-se melhor o Espanhol, porque o Inglés é...

A6: ??? o0 Inglés



Pl: E porque é que achas que se percebe melhor o Espanhol, ja pensaste sobre isso,
tens alguma ideia?

A9: Talvez porque estamos a beira de Espanha.

A10: Nds nascemos de Espanha.

Pl: Nos? Nao percebi, desculpa...

A10: Nds nascemos de Espanha.

Pl: N6s? Quem, quem?

A10: Portugal. (riem-se todos) Primeiro Portugal era um condado...
PI: Ndo concordo muito com isso, com essa visao. Ndo é bem, bem...
A10: ???? da peninsula...

Pl: N3o. Isso, tens de ir a histéria, mas ndo é bem assim... O Galego, por exemplo, o
Galego e o Portugués tém a mesma origem, pronto. Ndao é uma mistura, € mesmo a
mesma lingua que evoluiu de maneiras diferentes. Mas pronto, vamos mudar de
assunto. Entdo... No teu caso ndo estas motivado para o Inglés.

A6: Ndo, eu sei das coisas mais praticas, dizer bom dia, boa noite, até sei os nimeros
até dez... mas as coisas mais importantes, os verbos e assim ndo sei quase nada.

PI: Sim, sim. E tu A8? Motivacao, qual a motiva¢do para aprender Inglés?
A8: Os verbos.

Pl: N3o. Eu estou a perguntar, é qual a tua motiva¢ao para aprender Inglés?
A8: Gosto...

Pl: Mas gostas, entdo... tens alguma motivacao. E tu, A9?

A9: Um bocado.

Pl: Um bocado, como? Explica Ia.

A9: O suficiente.

PI: Hum... A10.

A10: A minha motivagdo é .... Gosto de aprender. E da jeito saber uma lingua nova.
Tenho mais possibilidades de arranjar emprego, negdcio, trabalho...

Pl: E entdo, vamos |3 ver. Isso é interessante, porque é assim, tu associas o Inglés a tua
vida profissional futura.



A10: Convém saber um pouco de tudo.

Pl: Hu, hum... E vocés nao associam, ndo valorizam dessa forma, ndo acompanham
com ele... ou concordam?

A9: Toda a gente associa...

A6: E sempre bom saber qualquer coisa nova...

A10: SE eu vou para outro pais...

A6: Saber ndo ocupa espaco.

(...)

A9: Toda a gente emigra.... Se souber Inglés, é mais facil.

Pl: Sim. E em relacdo ao vosso dia-a-dia. Vocés tém algum tipo de contato com a lingua
inglesa? Ha bocado tu falavas do Espanhol ... Ah, o Espanhol, porque é mais facil
porque desde pequenos ouvimos Espanhol, e ndo sei quantos. E em relacdo ao
Inglés? No dia-a-dia vocés tém algum contato com a lingua Inglesa?

A7: Nos jogos.

Pl: Através dos jogos, por exemplo. S6°?

A9: ???7?

Pl: Mais alto, diz, diz mais alto que nao sei se...
A7: Nas musicas.

Pl: Nas musicas. Diz Diana.

A9: Nos as vezes falamos aquelas frases mais simples... Se nos perguntam, nds
respondemos assim em Inglés.

Pl: quer dizer que na linguagem do dia a dia, na linguagem familiar ja metem
expressdes em Inglés, como por exemplo... lembras-te de alguma?

A9: Tipo ao dizer... quando dizem qualquer coisa, respondemos sim ou ndo ou
perguntar porqué, ou... assim essas coisas.

Pl: Hum, hum... E tu, A10? O que é que dizes? Que tipo de contato é que tens com a
lingua inglesa?

A10: Tenho.... Conheco ja desde que era pequeno que falo Inglés. Tinha o meu avé...
entdo eu era pequeno gostava muito de falar com ele, e eu desde pequeno estive
sempre a aprender a falar Inglés. Tenho ja esse contato... E depois, na minha casa, a
minha mde e eu 3as vezes falamos em Inglés, para ndo nos esquecermos, e por ai.



Pl: Hum hum. E vocés, ja agora é interessante... Acham que este tipo de contato que
tém ou utilizar em casa o Inglés ou ter familia, vizinho ou amigo ou da familia que
fale Inglés, isso pode contribuir para melhorar a aprendizagem e para motivar ou
nao?

A6: Sim.
Pl: Es capaz de desenvolver essa ideia?
A6: Podemos ter mais conhecimentos, saber falar melhor...

A9: Se nds tivermos alguém da nossa familia que é de outro pais e tenha uma lingua
diferente é sempre bom nds sabermos, para conseguir contatar com eles ou saber
essa lingua para podermos falar na lingua deles.

A6: E mesmo que tenha... saiba Inglés... a nossa familia ou isso, é sempre bom,
suponhamos o Inglés ... podemos sempre falar com eles, ou isso e, pronto, os que
tém familiares ou isso que falem Inglés acho que tém mais possibilidades do que os
outros.

Pl: Hum. Hum. Eh. Vejamos uma coisa, o Inglés, como qualquer lingua, tem quatro
utilizacGes basicas, ndo é? Ouvir, falar, ler e escrever, portanto, compreender o que
se ouve, falar de forma que as pessoas nos compreendam, nao é? Ler e perceber o
que se estd a ler e escrever para que os outros, ao ler, percebam. Pronto, nesta
quatro, chamadas quatro competéncias, vocés acham que as aulas conseguem
desenvolver o suficiente ou...

A6: Sei l3...Sim. Quando a professora mandar ler um texto, ou isso, acho que nao leio
mal. Ha palavras que ndao entendo ou isso mas...

Pl: Diana, o que é que achas?
A9: O que acho é que a stora é fixe.... Acho que consegue fazer...
Pl: E tu, A10, o que é que achas?

A10: Mais ou menos desenvolvemos. Tirando as vezes que ha muito barulho na sala. Ai
a stora ameaga? E manda-nos uns gritos para nos acalmar mas, mais ou menos, sim.

Pi: A7, o que é que achas?
A7: Igual...

Pl: Igual?... Vamos mudar de assunto. Outra coisa. O Inglés... Que é que acham desta
pergunta: O Inglés é uma disciplina ou é uma lingua?

A7: Lingua.

A6: As duas coisas.



PI: Ok, tu pensaste primeiro em lingua e tu pensaste primeiro nas duas coisas.

A9: Dentro da escola é uma disciplina mas fora é uma lingua. E tu, em que é que
estavas a pensar? Diz I3.

A7: Lingua. Como a lingua portuguesa.

Pl: Mas... qual é a diferenca entao?

A7: Nao sei.

A9: O qué? O mesmo?

Pl: Ndo, ndo, ndo. Quando tu disseste, A7, que... Eu fiz a pergunta, “O Inglés é uma
disciplina ou uma lingua?”, o A7 pensou logo “Lingua” é porque tinha alguma coisa

em mente. Associaste logo a qué? O Inglés para ti é... 0 mais importante no Inglés
parati é o qué?

A7: Falar.

Pl: Falar. Comunicar. Quer dizer comunicar... comunicar com quem, com o qué?
A7: Com os estrangeiros.

Pl: Com os estrangeiros.

AG6: Nos jogos ou assim.

Pl: Ah, os jogos... E... Alguém acha que é sobretudo uma disciplina?

A6: Eu acho.

Pl: E... nesse caso, o que é que tu valorizas mais? Para ti... nesse caso o Inglés interessa
como?

AG: Interessa porque quero aprender Inglés para ir para o estrangeiro trabalhar...
Pl: Ent3o estds de acordo com ele. E sobretudo uma lingua.

A6: Mas se ndo houvesse essa aula a maior parte da gente nao sabia falar Inglés. O
Inglés era quase nulo, ninguém sabia falar Inglés.

A9: Enquanto que o espanhol aprende-se facilmente, ainda para mais sendo aqui
nossos vizinhos.

Pl: OK. Esta bem, estd bem. Hum. Outra pergunta. Antes das aulas de Inglés, como é
gue te sentes, A8?

A8: Sinto-me bem. Sinto-me preparado para a aula.

Pl: Ndo ha nenhuma sensacao, assim... especial? Em relacdo a aula de Inglés...

Vi



A8: Nao.
PI: E tu A9?

A9: Sinto mais aborrecida. Aquela sensacdo de... E depois acaba “Ndo quero ter
negativa”.

Pl: Hum-hum. E tu, A10.

A10: Depende do meu humor.

A7: Depende. Depende como estiver, se estou bem disposto ou mal disposto.
PI: E tu, AG?

A6: Depende dos dias. Se for para a aula e ndo me apetece fazer nada e ndo sei o qué.
Por exemplo na sexta-feira, fui para a aula e ndo me apetecia fazer nada mas e
depois... juntamo-nos em grupo a fazer aquele tipo um jogo e depois ja me deu
vontade de participar na aula.

Pl: Entdo... Isso é importante, porque eu ia fazer outra pergunta, e no final o que é que
sentes?

A6: J3 me sinto melhor.

Pl: OK. Isso acontece normalmente nas aulas de inglés? Ou acontece raramente?
A6: Em todas.

Pl: Em todas as aulas acontece isso?

A7: Em todas... sinto uma felicidade.

Pl: Eh-eh-eh-eh-eh. E tu, A8?

A8: Em algumas também.

Pl: Entdo, em algumas aulas isso acontece. E A9?

A9: Também.

Pl: OK, pronto. E em relagdo a nota de final de periodo? Acham que a vossa motivacgao,
0 vosso interesse pela disciplina de Inglés, pelas aulas de Inglés, sdo afetados pela
nota que tiram no final do periodo? Perceberam a pergunta? A nota que tiram no
final do periodo de alguma forma afeta depois a vossa disposicao para as aulas de
Inglés no periodo a seguir? Por exemplo, a nota que tiraram no final do primeiro
periodo veio a afetar em janeiro a vossa disposicao para as aulas de Inglés ou ndo?

A9: Eu acho que sim. Se calhar, nés queremos sempre tentar subir mais, nao é?
Queremos subir, ter melhor nota.

Vi



A6: Pronto, eu se tivesse um 3 até ndo me importava de participar mais nas aulas,
porque ja no ano passado tirei um 3 e isso. E se tiro um 2, penso que tenho de
participar mais para subir a nota.

Pl: entdo, no teu caso vés o 2 como uma motivacdo... Da-te vontade de subir a nota
depois? E. E tu, A8?

A8: O mesmo.

Pl: O mesmo, como? Mas tu ndo tiraste 2.

A8: Tirei 3... Mas tenho capacidade para fazer melhor.
PI: E fazes melhor?

A8: Facgo.

Pl: Entdo quer dizer que vais a caminho do 4. Agora vais para o 4. Trabalhas para o 4.
OK, muito bem. E tu, A10?

A10: Eu? Tento sempre dar o meu melhor e tentar subir.
Pl: Mas a nota que tiras afeta de alguma maneira ou ndo?
A10: N3o.

Pl: E tu, A7?

A7: Eu tento melhorar.

Pl: E... achas que a nota que tiraste no final do 12 periodo ajuda a motivar-te?
A7: Ajuda. No 12 periodo andei um bocado a brincar.

PI: E tiraste 2, foi?

A7: Nao, tirei 3.

Pl: Tiraste 3. E agora vais lutar pelo 4, ou...

A7:E. Eisso.

Pl: E? Muito bem. Ora, vocés s3o pouco faladores. Gostam pouco de conversar. Tenho
gue confessar, que isto foi muito rdpido mas eu quero mais aqui, quero explorar
aqui mais umas ideias, pode ser?

A6: Posso fazer uma pergunta? Ah, se achdvamos seca as aulas, ou isso...

Pl: Diz.

viii



A6: Por exemplo, a Educacdo Fisica até... as vezes vamos para aula e dizemos, que fixe
vamos ter Ed. Fisica que é |13 fora e isso e afinal quando acaba a aula e o professor
manda para o banho... que seca ja acabou, podiamos ter mais tempo e n3o sei o
qué...

A9: E a Ed. Tecnoldgica também.

A6: Pois. Depende das aulas.

Pl: E a Inglés, porque é que acham que em Inglés ndo acontece a mesma coisa?
A9: E uma aula em que temos que ler mais.... Temos que estar atentos...

A6: E ndo podemos conversar com os colegas, e isso. E a Ed, Fisica podemos estar
todos juntos e isso e a ET trabalhamos todos juntos e isso.

A9: S3o aulas mais livres...

Pl: Entdo quer dizer... Estou a perceber, por essa razdo... mas nés vamos falar disso
noutra altura. Por essa razdo é que a aula de sexta-feira acabou por ser tao
interessante.

A9: E.
AG6: A professora juntou todos e assim... Até me interessei mais por Inglés.

Pl: OK. Isso é interessante, s6 que ja estd a ir por outro caminho e depois ndo temos
tempo. N3o posso explorar esse fildo ... Ficamos por aqui hoje, pronto. Mas néds
vamos falar disso noutra sessdo porque isso é interessante, explorar exatamente
essa ideia...



ANEXO 21

Transcri¢do da sessao 2 (Grupo focal 82A) — 23 margo 2012



Pl: Ok, entdo hoje vamos fazer a segunda sessao, aproximem-se mais um bocadinho, e vamos
falar sobre as aulas de Inglés. O objetivo é tentar perceber a vossa opinidao sobre as atividades
das aulas e aquilo que vocés mais gostam e menos gostam e sobre a vossa percecdo se estdo a
aprender ou ndo e se ha razdes que vocés conhegcam para aprenderem bem ou aprenderem
mal. OK. Vamos la comecar, vamos Ia ver vamos comecar por ali. Desculpa ndo me lembro do
teu nome... A8. OK. E 0 A10, a A9, 0 A6 e 0 A7. OK, entdo vamos 4, A8, diz-me |4 o que é que tu
achas das aulas de Inglés, das atividades que sdo feitas nas aulas de Inglés

A8: Sao fixes.
Pl: Porqué? Explica la o que entendes por ser fixe?

A8: N6s fazemos assim em grupos, pares... Todos ajudam uns aos outros e o trabalho no fim
fica bem feito.

Pl: Muito bem. E que mais? Fazeis todos os dias, todas as aulas fazem trabalhos de grupo?
A8: E quando a stora |he apetece.

Pl: E quando |he apetece? Achas que é quando |he apetece? Ou serd que a professora tem
alguma estratégia por de tras disso?

A8: Isso ja ndo sei
Pl: N3o sabes? Nunca pensaste sobre isso? E ndo achas que é importante pensar sobre isso?
A8: Ndo.

Pl: Quer dizer, achas que a preparacao da aula, o que se passa, 0s objetivos de aprendizagem
sdo sé com a professora, é?

A8: Com todos.

Pl: A10, o que é que achas das atividades? Que tipo de atividades é que costumam
desenvolver nas aulas?

A10: N6s? Especialmente trabalhos escritos. Lemos as vezes, mas isso poucas vezes e fazemos
tantos exercicios. Ndo trabalhamos no livro, s6 as vezes, mas ultimamentetemos
trabalhado mais.

Pl: Hum, e o que é que tu achas das atividades?

A10: Depende das atividades porque algumas nao ddao muito jeito, nem toda a gente tem jeito
para aquilo, mas outras ja da para ver se se tem algum desenvolvimento ou nao.

Pl: E que atividades é quer tu gostas mais?
A10: Eu... da leitura e as vezes do trabalho de grupo.
Pl: Porqué?

A10: Na leitura, nds... dd mais jeito para expressar, e o trabalho de grupo da para dividir o
trabalho por vdérias pessoas e ndo é assim tdo dificil completar a matéria... se estiver num



grupo que esteja mais ou menos estruturado, um saiba ler bem, o outro sabe traduzir outro
sabe escrever... ai, fica um bom trabalho.

Pl: Que é que achas A7?

A7: Eu acho que é isso mesmo...

PI: E isso mesmo? Como? Referes-te aos trabalhos de grupo?

A7:Sim.

Pl: Também gostas?

A7:Sim.

Pl: Achas quer tem vantagens na aprendizagem?

A7:Sim.

PI: Podias explicar mais um bocadinho a tua ideia?

A7: Uma pessoa quando esta a fazer uma coisa que gosta, sai-lhe melhor.

Pl: E... entdo quer dizer que os trabalhos de grupo sdo mais agraddveis para vocés, pelo menos
para ti, do que o trabalho individual ou toda a turma em conjunto.

A7:E.

Pl: Eu gostava era de perceber um bocadinho, de desenvolver essa ideia porque é
interessante, porque é que achas que te motiva mais o trabalho de grupo?

A7: N3o sei...

Pl: N3ao tens opinido ou ndo queres dizer?
A7: Ndo sei...

Pl: ndo queres dizer... Diz I3...

A9: As vezes quando fazemos trabalho de grupo somos nés que escolhemos, e ao escolhermos
escolhemos aquelas pessoas com quem nos damos melhor e prontos... Nés somos todos
colegas mas ha aquelas pessoas com quem nos damos melhor do que outros e... as vezes
ha uns que tém mais dificuldades e outros que entendem melhor e ao juntarem-se uns que
tém mais dificuldades com os outros, entende-se melhor a matéria e depois também
damo-nos melhor e podemos fazer mais porque as vezes quando estamos a fazer com a
turma toda é um bocado mais chato porque...

Pl: mais, mais...
A6: Mais seca.
A9: Nem sempre nos damos bem com a turma toda e assim com aqueles de quem gostamos.

Pl: Eu suponho que estas a referir te a entreajuda.



A9: Que é isso?
Pl: Entreajuda é... Sabes o que é ajuda.
A9: Sim.

Pl: Entreajuda é quando uns ajudam-se aos outros, a aprender, e isso, achas que essa
entreajuda favorece mais a aprendizagem do que a orienta¢do exclusiva do professor, ou
seja se for o professor a dar a aula, a orientar a aula, as aprendizagens sdao menos
estruturadas, menos fortes do que se for com os colegas?

A9: O professor ajuda sempre sé que as vezes o professor esta a falar para todos e estamos
assim... estamos todos a ouvir é um bocado mais... ndo nos dda tanta vontade de aprender e
guando estamos assim em grupos é mais...

Pl: Motivante.
A9: Sim.
PI: A6, o que achas tu sobre isto?

A6: Acho que os trabalhos de grupo sdao melhores porque alguns professores entendem que ao
estarmos assim parados e isso e o professor dd matéria ndo achamos as aulas interessantes
e ao juntarem-nos parece que nés nos damos bem e aprendemos mais do que
trabalharmos sozinhos e isso...

Pl: S3o0 mais ativas?
A6: Sim.

PI: E vocés sdo atores da aula, enquanto que nas outras estdo simplesmente parados, a ouvir...
Mais a ouvir, ndo é?

A6: Também depende das aulas...

Pl: Depende das aulas? E que é que acham? Referiram a bocadinho que fazem mais trabalho
de grupo agora do que faziam antes.

A9: Pois é...
PI: que é que acham? Desde quando e porque é que acham?

A9: Neste periodo. Talvez por causa da matéria... que estivemos a dar antes as receitas, a
culindria, viamos mais videos no projetor e também estavamos sempre em grupo para
fazermos receitas e assim... Talvez seja a matéria...

PI: Diz, diz.

A6: E ha professores que entendem... conseguem entender o que os alunos preferem. Ha
professores que so6 querem falar, com a nossa professora de Inglés é mais com os media e
isso... e juntamo-nos todos para ... videos sobre a matéria e isso... e assim interessamo-nos
mais sobre a matéria.



Pl: Muito bem, entdo vocés encontram vantagens na aprendizagem no recurso aos materiais
audiovisuais: gravador, videos, videoprojector?

A6: Damos matéria mas de outra maneira.

Pl: De outra maneira. E porque é que acham que é mais interessante, ja pensaram sobre o
assunto? Por exemplo, o que é que acham do uso do manual comparativamente ao uso do
videoprojector?

A10: Porque ndo é muito realista. No manual sé temos letras, imagens, ndo temos o
emblema... N3o temos a realidade ao nosso alcance. Enquanto que no video e no
videoprojector, se o professor nos pde um video a mostrar como se fazem os passos, a
explicar passo a passo, € muito mais interessante do que estar a ler tudo no papel.

A6: Ficamos mais motivados.
A9: Sim e além do professor ainda podemos ouvir outras vozes.
Pl: Ora... essa ideia é importante. Explica 13 isso.

A9: Porque as vezes nds estamos sempre a ouvir a mesma coisa, sempre a mesma Vvoz.
Enquanto que depois se for ouvir outra pessoa, temos que estar atentos na mesma, porque
as vezes a professora manda-nos... por exemplo, ele estd a falar e nés temos que... da-nos
um tema e nds temos que escrever as palavras que ouvimos sobre isso, temos que estar
atentos na mesma. E outra voz sem ser a da professora, ou alguém da turma, é mais
motivante.

Pl: Isso parece-me interessante. Que vantagens é que isso tem para a aprendizagem do Inglés?
Aprende-se assim Inglés? Diz 13, A10.

A10: Porque se ouvimos a voz da professora, nem toda a gente tem o mesmo... a mesma
situacdo do Inglés. Ha gente que tem mais jeito para falar Inglés e ha outros que ndo tém. E
entdo se ouvirmos a voz de um Inglés mesmo, nota-se que é bem diferente de uma pessoa
gue ndo nasceu na Inglaterra ou... ai.

Pl: Ah... Em Inglés nds reparamos... Imaginem o que era nds convivermos apenas com uma
pessoa que falasse Portugués. O nosso Portugués ia ser reduzido. Metade do vocabulario,
estrutura, entoagdo, ndo é? Imaginem... J& pensaram por exemplo porque é que os filhos
de emigrantes pior o Portugués, ndo é?, do que nds? Ou falam diferente. Mas mesmo assim
tém um Portugués mais reduzido. Porque o Portugués deles praticamente reduz-se a
familia. Com os erros, adquirem os erros dos pais, adquirem a estrutura de frase dos pais e
aquele vocabulario reduzido utilizado pela familia, ndo é? Enquanto que nds convivermos
com pessoas diferentes, niveis diferentes de linguagem, etc., nés vamos abrir muito o nosso
vocabulario. Eu, parece-me que vocés chegaram ao ponto essencial e muito rapidamente
vamos fazer mais umas perguntinhas, estd bem? E... vamos |4 ver. O que é que vocés acham
que é essencial para aprender Inglés? O que é que se deve trabalhar, quais sdo as areas que
se devem trabalhar, que sdo mais importantes para aprender Inglés?

A7: A leitura.
PI: A leitura? Porqué? Explica la...

A7: Porque é onde tem mais palavras. Ndo sei. Eu acho que sim.



A9: E mais pratico, também. Por exemplo, se aprendermos algo e depois lermos... Nés uma vez
fizemos uma receita e foi como se tivéssemos ido ao restaurante e escrevemos tipo um
teatro, estavamos em grupo, e depois fizemos isso na pratica.

Pl: Portanto, o... estas a falar da escrita, sé...
A9: Na pratica...

Pl: Na pratica escrita e oral. As duas. Portanto, tu quando falas da leitura, A7, referes-te
apenas a ler e a perceber o que 13 esta escrito. Certo?

A7: E a traducao.

Pl: Entender textos. Muito bem. Tu, A9, referes-te a capacidade de comunicar coisas com os
outros através da nossa escrita ou através da nossa fala. E isso? E que é que vocés acham?
Vocés ndo tém que concordar. E bom que discordem.

A6: Eu acho que este tempo ndo é como no dos nossos pais. No tempo dos nossos pais ndo
havia Internet e isso. Pronto, era sé livros, tinham que por. NOs, agora, os jovens
interessam-se pela Internet, o computador e isso, ja tém mais possibilidades de aprender.
Como as vezes, eu também... devido aos jogos eu aprendo um bocado de Inglés.

Pl: Mas é isso mesmo! Desenvolve isso. Isso é extremamente importante. Oportunidades de
aprendizagem de inglés fora da sala de aulas. Isso mesmo, vai por ai.

A6: Que nos jogos também se aprende alguma coisa. Algum jogo, ndo sabemos uma palavra
ou isso, depois vamos a Internet e ja sabemos o significado da palavra e aprendemos Inglés.
E 0s nossos pais ndo tinham nada disso. Tinham que estudar no livro e isso. E sé ouvir o
professor.

Pl: Eu suponho que tu queres dizer que hoje em dia ja nao faz sentido usar o manual apenas
nas aulas de Inglés, exclusivamente o manual, ou 0 manual como central.

A6: O manual traz vantagens. Sem o manual também ndo faziamos nada. Mas ha mais coisas
sem ser o manual para aprender Inglés.

Pl: Muito bem, e diz-me 13, e tua achas que traz vantagens entdo... dominas melhor, tens
melhores resultados, melhores notas a Inglés por causa desse interesse, dessa
aprendizagem que fazes em casa, na Internet, nos jogos?

A6: Sei l3... Acho que sim.

Pl: Hum, hum... E os outros o que é que acham? A8, estds muito caladinho, diz I13. Também?
Sim, mas explica la. Va |3, quero ouvir a tua voz.

A8: Podemos utilizar o manual e outras atividades, como os jogos, a Internet, essas paginas
sociais e assim.

PI: Costumas utilizar as paginas sociais e assim? Mas em Inglés?

A8: Ha tipo alguns jogos, mas em Inglés. Eu acho que se ja sabemos alguma coisa, ja
percebemos a estrutura do jogo. Podemos também falar com familiares.



Pl: Em Inglés? Sim?
A8: Ou noutra lingua também.

Pl: A10. Que contributo é que tém a Internet e os jogos para tu aprenderes Inglés?
Desenvolveres e teres melhor aprendizagem nas aulas?

A10: Acho que outra pessoa a ajudar a puxar, motiva-se mais por aquilo que estd a acontecer e
se ndo soubermos aquilo que estd a dizer ndo podemos continuar a avancgar. Se nao se
pode avancar, uma pessoa fica um bocado frustrada. Entdo, obriga a pessoa a querer saber
e a querer continuar. Acho que soubéssemos ja tudo, ndo ia ter grande interesse em fazer
aquilo. Entdo, eu acho que a Internet e os jogos ajudam sempre um bocado as pessoas a
motivar-se um bocado mais para Inglés ou para outra lingua qualquer. Ajuda sempre a
pessoa a querer saber o que é que estd ali presente, o que é que esta a pedir para poder
continuar a crescer e avancar. Nao s6 em formas e tal mas também em fisica...

Pl: Suponho que queres basicamente dizer que a Internet e os jogos sdo uma oportunidade de
praticar na realidade aquilo que aprendes nas aulas...

A10: Sim.

PI: De tornar real, porque no fundo as aulas de Inglés... simplesmente se vocés ndo utilizarem
o Inglés em lado nenhum... Que é o Inglés?

A9: Uma lingua.

A6: Nada.

A10: Uma coisa que nos obrigam a estudar.
A7: Interessante.

Pl: E uma lingua interessante mesmo assim? Um de vocés dizia, ndo é nada, ndo é nada
porqué?

A9: E uma perda de tempo.

A6: Se ndao conhecermos a lingua Inglesa nés nao podemos falar, saber nada.
A9: Mas se nds ndo a usarmos...

A6: N3o tem grande interesse.

Pl: N3o tem grande interesse. Portanto, o interesse do Inglés é ter depois uma aplicacdo na
vida real, ndo é?

A9: Sim.

Pl: Suponho eu. OK. Muito bem. Agora digam-me uma coisa. Mas vocés para além da Internet
e dos videojogos ndo aproveitam outras oportunidades que vocés tém. Em que contatam
com a lingua inglesa, para tirar aprendizagem dai, retirarem aprendizagem? Nao ha outras
oportunidades?

A6: Os filmes.

Vi



PI: Os filmes, muito bem. Costumas ler as legendas ou prestar atencao ao que dizem?

A6: As vezes a Ultima palavra, ou a primeira, ou isso. Vejo qual é a palavra e depois como é que
eles a pronunciam ou isso. E também aprende-se a dizer palavras em Inglés.

Pl: Muito bem e depois quando estds, por exemplo, a falar Inglés nas aulas, ou noutra
situagao, ou a escrever... ndo te serve para nada? Ou serve para alguma coisa?

AG6: Serve e serve muito.

PI: Ora explica 1a como é que funciona... como é que funciona o teu cérebro quando estds a
escrever, por exemplo, ou a falar?

A6: NOs estamos a fazer coisas de que gostamos, quase toda a gente gosta e ao escrever e
isso, nés lembramo-nos do filme e das letras e conseguimos escrever e utilizamos em
Inglés.

Pl: Muito bem. E com vocés funciona assim, A8?
A8: Sim.

Pl: E tu, A7?

A7: Também.

Pl: Também? E tu, A10?

A10: Sim, basicamente.

Pl: A9?

A9: Sim.

Pl: Hum, agora vamos voltar as aulas. Vamos voltar as aulas. O que é que falta para tornar as
vossas aulas de Inglés mais interessantes ainda?

A10: Que haja mais didlogo.

PI: Mais didlogo? Que queres dizer com isso?

A10: Que ndo se baseie apenas a um lapis e um papel mas que seja mais viva, mais realista.
Porque se nds sé soubermos o que esta no papel, ndo pusermos em pratica, nem a voz nem

o tipo de realizar alguma coisa...

Pl: Portanto, mais conversag¢do. Por didlogo ndo te referes a professora dialogar com vocés
sobre assuntos... interessa é utilizar a lingua inglesa nas aulas, que haja interatividade nas
aulas, ou seja, os alunos e o professor a falar Inglés.

A9: Os alunos entre os alunos.
PI: Ah, os alunos entre os alunos. Mas isso é muito interessante. A8?

A6: Ha professores que sabem lidar com os alunos. Porque ja tive alguns professores que
dizem assim, se estiverem atentos nas aulas dou-vos 10 minutinhos para falar no fim. E nés
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pensamos assim, fixe, se estivermos mais um bocadinho atentos depois quando faltar 10
minutos...

Pl: Se a professora vos disser isso e vos der por exemplo esses 10 minutinhos no grupo para
vocés falarem em Inglés exclusivamente, vocés falam em Inglés ou falam em Portugués?

A6: Ah, falamos em Portugués.

Pl: Isso é que é uma pena, nao é A7? Olhem uma coisa, e vocés em casa? Com 0s vOssOs pais
costumam falar Inglés, nem que seja s6 assim umas palavras? Umas brincadeiras.

A9: Eu digo as vezes mas eles nao percebem.

Pl: Ndo? Nunca estudaram Inglés, os teus pais?

A9: Ndo.

PI: Ah.

A9: O meu pai sabe algumas coisas.

PI: E irmdos? Ndo costumam usar Inglés entre vocés?

A9: As vezes eu falo em Inglés... assim algumas coisas. Coisas muito bdasicas.
PI: E tu, A8?

A8: As vezes quando estamos a ver televisdo ou assim, estamos a falar sobre o que aquela
pessoa esta a dizer em Inglés, uns para os outros.

Pl: E em situagBes do dia a dia, tipo ao almogo, ou... Ndo?

A10: Eu basicamente falo de manh3, a tarde e ao meio dia. Tipo quando nos encontramos as
vezes falamos em Inglés, uma pequena conversagao.

Pl: Sim? E tu A7? Os teus pais falam Inglés? Alguma coisa? Ndo precisam de falar muito, nao é?
Diz.

A7: Alguma coisa.

Pl: Estudaram Inglés?

A7: Estudaram.

PI: E ndo ha o costume de utilizar assim o Inglés 1a em casa?

A7: N3o. SO Portugués.

Pl: E? E uma sugest3o que eu vos dou. Metam Inglés assim as vezes quando vos apetecer, que
vai ser divertido e vocés vao aprender muito porque vai haver situagdes em que... Uil Como
é que se diz isto? Agora ndo sei dizer... e metem Portugués no meio. E depois vao ver ao
diciondrio como é que se diz e no dia seguinte ja sabem melhor. Porque a melhor maneira

de aprender Inglés é praticando, como tu disseste muito bem ha bocadinho. E agora é
assim, vamos |34 ver, vocés acham... ja ha bocadinho referiram isso e eu queria explorar um
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bocadinho mais... que houve uma mudanca. Vocés tém a mesma professora ja desde o ano
passado, ndo é? Pronto, houve alguma evolugcdo nas estratégias... diz, diz... Houve alguma
evolucdo nas estratégias que a professora utiliza na sala de aula? A7, agora diz la...

A6: Houve mas ndo sei. Houve mais os trabalhos de grupo.

PI: Sim? E mais nada? A8?

A8: Os trabalhos de grupo, mais os videoprojectores...

Pl: Diz, diz A9.

A9: Os videos e o projetor.

Pl: Mais videos projetados. E falaste em conversar com todos.
A7: Com todos e com a professora.

Pl: Interatividade. Em Inglés? Estas a falar disso? A10?

A10: POr-nos a ler uma palavra todos juntos. E as vezes fazer tipo um didlogo para ajuda de um
livro, tipo uma entrevista...

Pl: Portanto o trabalho de grupo em que vocés tém que fazer um didlogo, é isso? Chama-se a
isso o Roleplay, ndo é? O professor ndo costuma usar o termo? E tu A6, diz 13, tens alguma
coisa a acrescentar.

A6: Nao.

Pl: Agora, tém alguma opinido sobre essa alteragdo, essa mudanca?

A9: E melhor.

Pl: E melhor? Porqué?

A9: Da-nos mais motivagdo e acho que aprendemos melhor.

PI: Isso sente-se na turma?

A9: Sim.

Pl: Sim? E em termos de resultados da avaliagao? Ao nivel de testes, composicdes e etc.?

A9: Também melhorou. Quando a professora se pbe a falar, a maior parte da turma esta
distraida, mas quando é para fazer estas atividades e assim, que nos motivam mais, acho
que praticamente toda a turma esta atenta.

Pl: Hum, muito bem. Eu ndo vos vou ocupar mais. Hoje foi muito, muito bom, acho que tenho

aqui coisas que me vado dar muito jeito. Hum, estd bem? Obrigadissimo, pela vossa
disponibilidade e até a proxima.



ANEXO 22

Reflexoes individuais de PI



REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N21 DATA: 24/10/2011

Impus a mim proéprio que daria inicio esta semana ao trabalho de campo, a fase de
recolha de dados do meu projeto. Por isso, resolvi escrever uma reflexao inicial, como
que para deixar registado os sentimentos, o meu estado de alma nesta fase: sinto-me
inseguro!

Inseguro porque ndao me parece que domine a técnica de elaboragdo de questionarios,
muito menos a capacidade de levar a cabo um projeto de investigacdo. Bem, é
complicado. Ando a ler, a ver se me organizo mas quanto mais leio mais me parece que
tenho a aprender.

Assim, e para organizar as ideias, vou fazer o ponto da situagao:

e Até este momento estive a trabalhar nos questionarios, fiz trés questiondrios
(para alunos, para pais/encarregados de educagdo e outro para colegas), o que me
deu muito trabalho, pois tive primeiro que estudar literatura sobre o tema e todo
o processo de validacdo dos mesmos é longo e penoso.

e A partir desta semana, vou enviar os questionarios, vou organizar os grupos
focalizados, vou falar com as turmas para lhes explicar o processo todo e enviar os
pedidos de autorizacdo para serem assinados pelos pais/encarregados de
educacdo e vou reunir com PP para marcarmos a primeira aula observada.

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N202 DATA: 11/11/2011

Estou algo confuso. Nao tenho disciplina. Nao tenho método picuinhas: devia tomar notas
das conversas que tenho com a Tania e das minhas impressdes sobre as aulas. Mas nao
consigo. Nunca tive esse habito e depois, deixo passar o tempo e vou esquecendo
aspetos. E como ndo os registo, acabo por perder aspetos bem interessantes. Pelo menos,
tenho consciéncia disto, ja € um bom ponto de partida.

Vou tentar registar o que tenho feito, e o que ndo tenho feito.

Devia conversar mais frequentemente com a Tania, mas confesso que ndo me sinto muito
a vontade. Estou a dar-me conta que trabalhar colaborativamente é muito complicado,
para quem estd habituado a trabalhar sozinho. De facto, nunca trabalhei
colaborativamente — mesmo quando se impde a articulacdo entre colegas, ou o trabalho
em grupo, neste Colégio evita-se muito estar a trabalhar com os outros. Fazem-se




reunioes, reunides, passam horas e trocam-se umas ideias, mas é dificil produzir em
conjunto. Por isso, habituamo-nos a dividir as tarefas, a fazer cada um por si e depois
partilhamos os documentos produzidos. Mas isto nao é colaboragao!

Bem, dizia que tenho que conversar mais com a Tania. As vezes estamos juntos e falo um
pouco sobre o projeto, mas ainda me sinto inseguro. Prefiro dizer-lhe que daqui a uns
dias lhe vou dar mais informacgdes. Assim é complicado. Tenho que mudar isto. Até
parece que ndo tenho nada planificado... mas de facto é porque ndo me sinto seguro no
papel de supervisor/orientador — “mandar” nunca foi o meu forte, prefiro fazer.

A quarta-feira de manh3 estamos sempre juntos na sala de professores e conversamos
sobre as nossas turmas. Ela sé me diz que vou ver, que ndo me iluda, que a turma dela (o
82A) é muito ma. Acho que ela estd com medo. E eu também. Mas ai estd, ndo tenho
registado notas destas conversas e, consequentemente, tenho apenas a ideia geral das
mesmas, uma memoria vaga. Mas falamos das nossas turmas, dos problemas que nos
causam, das atividades que planificamos para as aulas, do aproveitamento dos alunos...
Bem, sdo conversas interessantes e enriquecedoras que tém contribuido muito para que
eu e PP nos tenhamos conhecido melhor e sinto-me maos proximo dela. Acho que isso é
bom antes de iniciar os ciclos de observagao de aulas.

REFLEXAO INDIVIDUAL - Pl — N23 DATA: 17/11/2011

Acabei de chegar a casa depois de estar com PP. Foi o nosso 12 encontro formal.
Tinhamos (ou melhor, Eu tinha!) na agenda:

- fazer um apanhado do 92A (problemas e dificuldades);
- decidir qual a turma dela que irei observar;
- que alunos do 82 ano pertencerdo ao grupo focal.

Quase todo o tempo foi dedicado a falar sobre o 92A. Ela ouviu os meus problemas e
ansiedades. No fundo a problemdtica tem a ver com as boas alunas (fossem todos os
problemas assim!), mas eu reconheco que tenho dificuldade em lidar com os caprichos
das boas alunas (serdo caprichos delas ou incapacidade minha, intolerancia minha...).
Contei-lhe o que se passou na ultima aula: comecamos por ouvir uma cancdo daa Nelly
Furtado e depois os alunos tinham que escolher algumas palavras. Os alunos
corresponderam, trabalharam bem, em siléncio. O problema foi depois, na fase de
partilha com a turma: as boas alunas acambarcaram a participacdo (é sempre assim!).
Depois veio a 22 atividade: ouvir o texto “Reading Summer Festival Blog- os alunos
estiveram em siléncio e pareceram-me muito interessados. Mandei-os juntarem-se em




grupos para fazerem um exercicio de comprehension (pag.31 do manual). Como sempre
nesta turma, ndo correu bem: o grupo das boas alunas fizeram tudo dentro dos 20
minutos que dei (no final acabaram por esgotar-se mais de 30 minutos!). A N1 saiu deste
grupo, dizendo que estava zangada e que ndo trabalha bem com elas, e por isso deixei-a
ir para o fundo da sala fazer grupo com o N2. O grupo das boas alunas fez muito barulho —
estavam histéricas! Quando dei por mim tive que as mandar calar porque os restantes
grupos estavam a ir na onda e falando cada vez mais alto e a rir. Tive que me sentar ao
lado do N3 porque ele ndao queria fazer nada. Ficou sozinho quando o N2 passou para o
lado da N1. O N4 ndo consegue trabalhar com ninguém. O N4 trabalhou bem comigo mas
tive que o orientar em tudo e estar sempre a pressionar. Cada vez que me afastava dele,
parava de trabalhar. Os grupos da frente sé conversavam — o N5, N6, etc — tive que os
mandar calar e chateei-me com o N5, irrita-me aquele ar de quem ndo faz nada mas de
gue é um “anjinho” — um “santinhoo”, mesmo quando se porta mal. Levantei-lhe a voz e
disse-lhe que ndo se pode ficar a espera da heranga — é preciso trabalhar... Acho que fui
inconveniente mas estava mesmo enervado. Bem! Depois o grupo do N7 e companhia é
desagregado - estdo mal situados, trabalham dois a dois. Da préxima vez tenho que os
fazer disporem-se a volta de duas mesas, frente a frente. O grupo da N8, N9, etc. até
trabalha, mas sé fazem o que lhes interessa, nem pegaram nas perguntas. A N10 ainda
fala, mas as restantes irritam-me com tanto siléncio! Enfim, apenas o grupo das boas
alunas participaram. Contei a PP que nesta turma me acontece sempre isto: se dou
atencdo as boas alunas, os outros calam-se, distraem-se e muitas vezes dou com muitos
deles a rir e conversar entre si. Se ndo dou atencdo a estas boas alunas e me viro para os
restantes elas ficam amuadas e ndo participam mais, ndo escondem ar de aborrecidas e
desinteressadas e até dao ares de reprovagao muitas vezes pelo que os colegas dizem.
Estes apercebem-se, claro, e deixam de participar pois ndo querem ser apreciados
negativamente. Enfim, acabou a aula e eu ndo consegui cumprir a planificacdo — ndo dei a
formacdo dos adjetivos — prefixacdo e sufixacdo. E na proxima aula hd teste. Outro
problema no 92 ano é que o tempo nunca chega e as atividades ficam em suspenso. A PP
deu-me duas ideias: tenho que conversar com os alunos e tentar compreender como eles
vém estes problemas; tenho que procurar organizar as atividades de forma a haver
tempo para uma sistematizacao final — sera que os alunos no final da aula sabem quais as
aprendizagens essenciais? Serd que eles usam os materiais que lhes envio por e-mail?
Nunca pedi feedback. E por fim a questdo da gramatica: tenho medo que os alunos
achem que ndo damos matéria nenhuma, porque ndo temos trabalhado a gramatica. O
tempo ndo chega: tenho dado mais atencdo a listening/comprehension e
Reading/comprehension, E os trabalhos de grupo, em especial os roleplay nunca chegam
ao fim.

Enfim, o tempo esgotou-se e acabei por ndo saber quais vao ser os alunos do grupo focal.
Mas a PP vai dizer-me isso para a semana. E ainda o que pretende ser observada. Da




minha parte ficou assente:

- neste fim de semana vou fazer uma grelha de observacdo para a 12 aula — sera focada
no comportamento dos alunos e o “care” do professor. Depois envio ao Doutor César e se
tiver feedback até ao proximo fim de semana, a aula observada sera de 42 feira a oito
dias.

- Durante a proxima semana a PP dir-me-a quem serdo os alunos do grupo focal. Amanha
vai falar com eles e explicar-lhes. Vai também pensar o que pretende ser observada — se
uma observac¢ao generalista, ou se focada em algum aspeto em particular.

Isto de escrever ndo é facil! Escreve-se, escreve-se e perde-se tanto tempo, espero que
valha a pena!

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N24 DATA: 20/11/2011

Como decidido antes, passei o fim-de-semana a tentar fazer uma grelha de observacao
para a 12 aula, focada no comportamento dos alunos e no “care” do professor, que quero
ver bem analisados, pois suponho que s3do a principal causa de problemas das aulas do
92A.

Procurei na Internet informacao, textos, literatura sobre observacdo de aulas. Vi muita
coisa interessante, particularmente em Inglés — O pa!, em portugués vém-se coisas muito
fracas! Mas o que vi estd muito virado para a avaliacdo do desempenho e eu ndo quero
nada disso. Por isso estive a pensar e conclui que ndo é nada adequado ter uma grelha de
observacgdo: aquilo que preciso é que Pl faga observacgdo naturalista, ainda que focalizada
nos aspetos que me interessa. E assim sera! Uma grelha de registo naturalista, aberta,
com espaco para registo de ocorréncias, para notas/inferéncias do observador e para
comentarios do observado.

Sinto que nesta fase ndo estou ainda preparado para gerir um processo destes, procuro
ler muito e estudar, mas mesmo assim, na hora de tomar decisdes e operacionalizar as
coisas ndo é nada facil, torna-se tudo confuso. De facto, trata-se de um processo de
aprendizagem e é assim que o vou encarar. Vou encarar este estudo como um aluno a
aprender a fazer investigacdo e vou refletir a cada momento, pensar sobre o que decidi, o
gue fiz e como correu. Se tiver que reiniciar o processo, paciéncia. Pena é que isto vai
demorar mais tempo do que pensava, muito mais, pois estou constantemente a
reformular.




A melhor parte de todo o processo sdo as conversas com PP. Nunca falei tanto sobre o
meu trabalho com alguém, e isso faz muito bem. Ajuda-me a pensar sobre a min ha acao,
tal como aprendi nas aulas e li na literatura. Muitas vezes sentimos confusao, porque algo
correu mal, mas a conversa com Pl ajuda a repensar e a alterar a forma de agir, outras
vezes até contribui para concluir que nem estava mal, que os fantasmas encontram-se
apenas na minha cabeca.

A pior parte disto tudo é que as conversas sdo longas mas passam rapido, ndo da tempo
depois para tomar nota de tudo o que conversamos, nem sequer dos pontos mais
importantes. E, desta forma, estas reflexdes acabam por registar apenas os aspetos
gerais. Falta-me mesmo a experiéncia de um investigador!

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N25 DATA: 30/11/2011

A aula de hoje deixou-me um amargo de boca: no inicio estava tdo nervoso, até parece
gue sou um professor em estagio, no inicio de carreira e que PP estd a observar a aula
para me avaliar. No inicio parece que estava bloqueado, as palavras saiam com muita
dificuldade e ndo consegui logo p6r os alunos a trabalhar. Enquanto escrevia o sumario
no quadro parece que o chdo tremia e a voz dos alunos parecia ensurdecedora. Acho que
nunca se portaram tao mal numa aula. Para agravar ainda mais a situagdo, alguns
chegaram imensamente atrasados e eu nem consegui ralhar.

Depois, durante o trabalho de grupo consegui siléncio e ordem na sala e como os alunos
sdo muito autdnomos, aproveitei para me concentrar m mim préprio e no que se estava a
passar. Acalmei e tudo voltou ao normal. Acho que o trabalho de grupo correu bem,
andei pela sala, ajudei quem precisava.

Na fase da partilha/troca de informac¢do dos grupos com a turma, a coisa voltou a correr
mal. Perdi-me no tempo! Em determinado momento pareceu-me que para um
observador externo teria que haver troca de informacdo muito estrondosa, que teria que
levar os alunos a dar nas vistas mostrando saber coisas dificeis. Foi um erro, pois
acabamos por falar de coisas que nao valia a pena e dispersar do essencial. Mas o pior de
tudo é que, dessa forma, ndo consegui gerir a planificacdo deixando muito para fazer na
segunda parte da aula, quando a PP ja ndo estava a observar. Nessa segunda parte da
aula foi um corridinho, fizemos o que ndo tinhamos feito e ainda cumprimos toda a
planificacdo.

Espero que na préxima aula observada consiga conviver melhor com a presenca de PP no
papel de observadora.
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Nesta fase do processo, continuo a sentir-me inseguro: por vezes parece-me que é tudo
muito complicado e que ndo vou conseguir.

A maior dificuldade é organizar as ideias e disciplinar-me. As ideias existem, mas sao algo
vagas e confusas. Falta-me a disciplina para conseguir criar uma rotina. Assim, deixo o
tempo passar, vou refletindo sobre ideias vagas e prefiro adiar procedimentos.

Ja observei uma aula da Tania e ela observou uma aula minha. Mas no dia 2 de Dezembro
tive um encontro com o professor César que me aconselhou a deixar o ciclo de
observacdo para o 22 periodo. Mas ndo posso fazer de conta que o processo ainda nao foi
iniciado. Claro que o professor tem razao, pois ainda ndo me sinto seguro sobre o
enquadramento tedrico do ciclo de observacdo e a supervisdo clinica. Estive a dar uma
vista de olhos e apercebi-me que ndo segui todos os procedimentos: as conferéncias ou
reunidoes de pré-observacdo com a Tania foram informais — refletimos sobre os
problemas, as carateristicas da turma, situacdes complicadas... Mas foi tudo vago e ndo
nos debrugcamos sobre a planificagdo das aulas.

Assim, as aulas observadas, quer a minha quer a da Tania, foram planificadas
individualmente, se bem que antes de cada uma das aulas tivemos conversas sobre o que
iria acontecer. Ah, e antes da minha aula pedi a Tania que se focasse sobre certos aspetos
da aula: a minha comunicacdo com os alunos e a forma como os alunos se relacionam e
comunicam. Queria a sua opinido sobre a heterogeneidade do grupo, e queria que ela
verificasse se eu geria bem as diferencas entre eles, se favorecia ou ndo a conflitualidade,
se as diferencas entre os alunos contribuem ou ndo para o desinteresse e apatia de
alguns alunos. Antes da aula da Tania perguntei-lhe se queria que eu focasse a
observacdo sobre algum aspeto em particular, mas ela ndo tinha nenhuma ideia
especifica, apenas lamentou que a turma fosse muito complicada, pouco interessada,
pouco participativa, muito ruidosa e com alguns alunos indisciplinados que perturbam o
trabalho.

Ora, quando o professor César me aconselhou a iniciar o ciclo de observacdo apenas em
Janeiro, ndo tive coragem de lhe dizer que ja tinha comecado, pois sabia que ele tinha
razdo: ndo fazia muito sentido comecar um processo e 15 dias depois Para-lo; por outro
lado, sentia que precisava de estudar e ler mais. Mas por outro lado, ndo podia fazer de
conta que nada tinha acontecido. Ndo podia passar uma esponja sobre as aulas ja
observadas, até porque o que eu vi na aula da Tania e o que a Tania viu na minha aula, vai
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certamente interferir no julgamento das préximas observacgoes.

Entdo, decidi que estas eram NECESSARIAMENTE vdlidas, que o processo se tinha j3a
iniciado. As observacOes ja realizadas seriam observacdes preparatdrias: no fundo foi
tudo bem feito! Estas aulas observadas serviram para formarmos (eu e a Tania) uma ideia
acerca do contexto: a turma, os alunos e a forma como lidamos com eles. Com os dados
recolhidos serd mais facil conferenciar para refletir e planificar.

Assim, até as férias do Natal ndo vamos observar mais aulas, mas vamos conversar sobre
o que testemunhdmos.

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N27 DATA: 07/12/2012

Eu e PP hoje conversamos sobre trabalhos de grupo.

PP chamou-me a atencado porque durante a aula que ela foi observar o tempo disponivel
para o trabalho de grupo ndo foi suficiente. De facto, apenas um dos grupos (o das
melhores alunas) conseguiu acabar o trabalho — responder a um questiondrio. E eu,
seguindo a planificacdo, que previa 15 minutos para essa atividade, interrompi os alunos,
guando a maioria dos grupos ainda nao tinha acabado a tarefa.

Inicialmente, fiquei perturbado e pensei que PP tinha razdo. Realmente, na fase seguinte
da aula, em que os alunos tinham que partilhar as suas respostas com toda a turma,
alguns dos grupos manifestaram algum constrangimento por terem a tarefa incompleta.

Uns minutos depois, no entanto, dirigi-me a PP e expliquei-lhe que o objetivo principal do
trabalho de grupo ndo era apresentar o questiondrio feito, e bem feito. O mais
importante é o processo pelo qual, em colaboracao, os alunos desenvolvem com os seus
colegas uma tarefa: entre si encontram mecanismos de compreensdo, troca de
informacdo, debate e sintese conjunta. Ou seja, socorrem-se de mecanismos de carater
cognitivo e instrumental que lhes possibilitam perceber as questdes e responder depois.
Ora, este processo é rapido para uns alunos mas lento para outros, pois os grupos estdo
organizados por nivel. A vantagem desta organizacdo dos grupos é exatamente impedir
gue os alunos com dificuldades sejam ofuscados pelos alunos com mais conhecimentos —
quando se organiza grupos mistos, com alunos de varios niveis (alunos com dificuldades,
alunos assim-assim, alunos bons e alunos muito bons) normalmente acontece que ao
melhores alunos, que normalmente tém poder argumentativo, impdem o seu ponto de
vista e os alunos com dificuldades (e até os alunos com mais conhecimentos mas mais
inseguros) se sentem subalternizados e calam-se.
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Tive ainda que explicar a PP que no ano passado, quando comecei a usar o trabalho de
grupo como uma atividade frequente nas aulas, expliquei aos alunos que o mais
importante é o processo e ndo o resultado.

PP ficou a pensar, mas ndo disse muito mais. A conversa continuou sobre outros aspetos
da aula observada e da turma. Mas eu continuei a pensar sobre o assunto.

Acabei por superar a incerteza inicial quanto a op¢do tomada, na conviccao de que esta
estratégia tem dado resultados. De facto, se é verdade que alguns alunos se mostram
inseguros quando tém que transmitir a toda a turma as conclusdes do grupo, também é
verdade que esta inseguran¢a é muito menos do que era no ano passado. E positivo
verificar que os alunos falam, transmitem em voz alta a toda a turma — claro que para isso
contribui o meu incentivo, quando lhes digo “muito bem” ou “v3, diz I3, a vossa resposta
é importante, aqui ndo ha respostas certas nem erradas, o importante é que vocés
saibam porque escolheram essa resposta”, ou entdo “N3do se preocupem se erraram, o
erro é uma oportunidade para aprender”. Por outro lado, é igualmente positivo verificar
durante a atividade, que os alunos mais fracos participam e trocam ideias entre si —
conversam, claro, mas o teor das conversas quase sempre gira a volta do conteudo do
trabalho; outras vezes sdao palavras ou temas que lhes sugerem outras palavras e outros
temas que conhecem de outros contextos, por exemplo dos videojogos, e isso é muito
positivo. E melhor ainda, é ver que ha alunos que nao fazem trabalho individualmente
(suponho porque ficam a espera que um colega dé a resposta certa, ou o professor a
escreva no quadro), mas que no contexto do grupo se esforgam e mostram motivagao.
Claro que as melhores alunas manifestam uma certa frustragdo, porque para elas tudo
deveria ser mais rapido e gostavam de intervir com mais frequéncia na fase de partilha de
respostas. Mas elas tém que perceber (e eu tenho explica do isso desde o ano passado)
gue é preciso gerir as diferencas de nivel, dando oportunidades equilibradas a todos os
alunos.

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N28 DATA: 14/12/2012

PP e eu estivemos hoje a conversar sobre a sua aula que fui observar, e durante o
encontro foram focados os aspetos que registei. PP ouviu mais do que se defendeu.

As questOes disciplinares parecem-me o ponto mais importante desta aula: existiu
demasiado ruido de fundo e pergunto-me se as a¢Ges disciplinares foram consequentes.
Duvido que os alunos visados percebam que a sua atitude foi errada. O primeiro aluno a
ser expulso ficou 13 fora o tempo todo... podia ter ficado algum tempo, como adverténcia;
o segundo a ser expulso, quando saiu, encontrou o anterior e ficaram juntos; porque
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razdo permitiu o segundo aluno a levar a mochila consigo? Até parece que estava
autorizado a ir para casa. De acordo com o regulamento Interno, ao dar ordem de saida, o
professor deve indicar para onde vao os alunos e que atividade de substituicdo tém que
executar.

Mas também existem situa¢des ao nivel pedagdgico-didatico que devem ser refletidas:

- Devia haver mais intervencdo ao nivel das regras de participa¢do / intervencdo; os
alunos falam ao mesmo tempo - ndo é muito grave, mas contribui para o ruido de fundo
—além disso alguns alunos aproveitam-se disso para brincar e conversar com colegas.

- Devia haver regras quanto a utilizacdo da lingua inglesa nas aulas, impondo aos alunos
que falem em Inglés em situacdes de interacdo mais banal, por ex., chamar pela prof?,
pedir uma informacao, perguntar a pdagina, perguntar o significado, etc.

- E preciso intervir ao nivel da leitura — sobretudo da prontincia. Uma vez que os alunos
leem mal, ndo seria melhor ouvir 12 a prof2 a ler, ou ouvir o registo do CD (se existir) — se
feito no inicio da aula, pode contribuir para criar um ambiente de siléncio.

- As atividades desenvolvidas visaram particularmente a interpretacdo/compreensdo do
texto. Serd que os alunos perceberam o que estavam a fazer, quais os objetivos de
aprendizagem? Por que razao a prof2 ndo disse se a atividade era de pares ou individual?
Como atividade de pares tem muitas vantagens, mas os alunos deveriam ser incentivados
a trocarem informacdes entre eles, como por exemplo, ao nivel do vocabulario (isto é, o
gue significam as palavras em Portugués).

- A questdo da autonomia parece-me essencial: a literatura diz que é nuclear para o
desenvolvimento das competéncias de aprendizagem — como metodologia é seguida
desde o ensino pré-escolar ao ensino universitario, sendo que nestes ciclos extremos é
usada de forma mais sistematica do que no 22, 32 ciclo e secundario. E necessario um
periodo de adaptacdo longo até que os alunos comecem a dominar o tempo e os
professores a sua propria angustia de ndao conseguirem cumprir os planos de aula. A
autonomia e o trabalho colaborativo estdao intimamente associados: a autonomia
desenvolve-se mais rapidamente num ambiente em que os alunos colaboram entre si —
claro que a colaboracao depende de um ambiente disciplinar bom, mas também +pode
contribuir para a melhoria dos comportamentos, isto é, os alunos mais desmotivados e
indisciplinados por vezes melhoram em ambientes em que se lhes impde um grau de
responsabilidade. Por outras palavras, muitas vezes os alunos desmotivados e/ou
indisciplinados tendem a piorar o seu comportamento pois sabem que sejam quais forem
as atividades individualmente realizadas, haverd sempre colegas que vao fazer melhor.
Ora, em grupo, podem alterar esta percecdao da realidade, se perceberem que o mais
importante é o ato de realizacdo (isto é: o processo), ou seja: por ex., quando se pede aos
alunos que, em grupo, facam um Role Play de um atendimento numa loja, é importante
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gue eles percebam que o objetivo de aprendizagem é alargar, por ex. uma area vocabular
e aplicar certas expressdes de comunicacdo oral e ndo a composicao escrita propriamente
dita.

- A aula resumiu-se as atividades de leitura e interpretacdo — os alunos leem muito mal,
precisam de ser incentivados a praticar mais, mas ndao ha tempo nas aulas; as atividades
de interpretacdo/compreensdo da leitura sdo extensas e longas, implicando tempo para
as resolver, para a transmitir a turma e para as escrever no quadro/corrigir no caderno ou
no livro. Assim, quando se faz isto nas aulas, perde-se muito tempo e ndo se consegue
cumprir o plano da aula. E que tal, mandar para trabalho de casa preparar o texto e
responder a X perguntas, por ex.? Claro que é necessario que os alunos percebam que se
nao o fizerem podem ter penalizagdes — pode-se pois fazer testes de leitura e testes orais
aos alunos, com registo uma grelha de observa¢dao. Com o tempo, talvez eles percebam
gue vale a pena trabalhar.

Também hd aspetos ao nivel comunicacional que me parecem muito importantes:

- Contrariamente a ideia expressa antecipadamente pela prof2, ndo me parece que a aula
seja centrada na professora. Pelo contrario, acho que esta dd muito espaco de liberdade
aos alunos, o qual ndo é compreendido pelos alunos como uma estratégia de
aprendizagem, isto é, um espaco de autonomia no processo de ensino-aprendizagem.

- A professora devia observar mais os alunos, olhar os alunos olhos nos olhos e utilizar
esta comunica¢do — pode ser eficaz quer na motivacdo/atencdo dos alunos e ao nivel
disciplinar (os alunos percebem imediatamente quando a prof? fica aborrecida, cansada
ou zangada, por ex.).

- Gostei muito da forma como a prof2 orientou os alunos para responderem as perguntas
— nao sei se os alunos perceberam, mas foram abordados conteddos importantes: wh-
words, sujeito (personal pronouns), verb tense and form.

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N29 DATA: 30/12/2011

Continuo confuso. O vida! Continuo sem conseguir disciplinar-me e criar uma rotina de
trabalho na tese. Tinha tantas expetativas que nas férias de Natal fizesse muito trabalho,
gue estudasse e escrevesse muito, Mas pouco fiz, apenas nestes Ultimos dias tenho
conseguido pegar nos livros. Mas tudo muito lento. Espero que isto melhore.

Nos ultimos dias do periodo conversdmos sobre as aulas observadas. E interessante
verificar como nos enganamos acerca da nossa perce¢do das coisas. E interessante




verificar que eu tinha uma percecdo da turma e ela desconstruiu-a, onde eu via
problemas, eles ndo sdo assim tao fortes e ela viu problemas que eu ndo via. Isto é muito
interessante.

Espero bem que a partir da proxima semana possa melhorar o didlogo com ela, que me
sinta mais a vontade.

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N210 DATA: 04/01/2012

Encontrei-me hoje com PP para preparar a segunda aula observada. Comecei por lhe
apresentar o plano da aula e explicar o que pretendia com esta planificagdao. PP nao fez
reparos a planificacdo. Mas levantou questdes sobre os objetivos e sobre a forma como
as atividades iam ser geridas.

No que diz respeito ao inicio da aula ficou assente que vou tentar reduzir o tempo
perdido, e os alunos ja foram advertidos que tém que ser mais rapidos a vir para a sala.

Por outro lado, vou rever a estratégia de abordagem ao texto/atividade de leitura e
interpretacdo: normalmente os alunos ndao sabem antecipadamente qual serd o texto,
nem o tema e, assim, quando leem pela primeira vez, existe um conjunto de palavras e
conceitos que desconhecem em Inglés, o que os impede de percebem o texto. Para
ultrapassar este ponto, mandei como tarefa de casa lerem o texto (desta forma os alunos
ficam a conhecer que na préxima aula vdo fazer essa atividade), identificarem a ideia
principal e selecionarem 5 a 10 palavras cujo significado desconhegam para ir procurar no
dicionario. Espero que resulte! Basicamente, lembrei-me disto, porque era ao que os
meus professores faziam — talvez assim sobre mais tempos para outras atividades,
sobretudo a conversacao.

A interpretagdo sera feita durante a aula em grupo — ndo vai como trabalho de casa
porque provavelmente os alunos mais fracos copiardao pelos bons alunos e nada
aprenderdao com isso; assim, em grupo, serdo obrigados entre eles a recorrer aos
conhecimentos que tém.

Na parte da partilha das respostas com a turma, vou tentar nao dirigir a palavra sempre
aos mesmos alunos.

O dialogo com PP foi muito proveitoso, pois conduziu-me a refletir sobre a planificacao e
as opc¢Oes tomadas: assim nesta aula as competéncias visadas sdao essencialmente o
Iéxico, a leitura e a interpretacdo, porque me parece que ultimamente tenho desleixado
muito nas aulas, dando maior relevancia a interagdo verbal. Por outro lado, tenho sentido
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da parte dos alunos um certo desinteresse pela leitura e ultimamente parece-me que
estudam menos em casa. Nao quero “apertar” com os alunos, vou tentar a bem conduzi-
los ao objetivo que pretendo, sem ter que ser duro.

REFLEXAO INDIVIDUAL — PI - N211 DATA:11/01/2012

A aula de hoje deixou-me extremamente inseguro e apreensivo.

Antes da aula senti um enorme nervosismo, o qual nem valorizei muito, pois achei que era
normal. Tenho consciéncia plena de que estou a lidar com aulas observadas por uma
colega de confianga e por iniciativa minha para valorizagdao pessoal, razao pela qual
deveria encarar a situagdo com naturalidade e com uma atitude positiva de
desenvolvimento pessoal e profissional. No entanto, é mais forte do que eu e sinto-me
controlado pela ansiedade e o medo. Por um lado, trata-se de uma situagao que
emblemadtica daquilo a que a generalidade dos professores tem como invasiva — alguém
que nos entra pela porta da sala (a minha sala de aulas) e que ird testemunhar o meu
desempenho em contexto (algo que até agora, em 24 anos de servico permaneceu na
esfera de uma espécie de intimidade — ah, claro que sempre houve alunos a
testemunharem, mas (enfim!) o papel do professor sempre permaneceu na esfera da
autoridade (prépria de quem detém o conhecimento e o estatuto).

Durante a aula deixei-me dominar pelas circunstancias: ndo consegui ser natural na
comunicagao com os alunos; a comunicagao (os gestos, os movimentos, as palavras, o
discurso e a mensagem) foi desfasada do pensamento, desprovida de intencdo
pedagdgica — por outras palavras, era como se 0 meu corpo tentasse mecanicamente
desenvolver a aula planificada mas a mente (as preocupacgdes, o pensamento) divagava e,
pontualmente, focava em pensamentos e reflexdes negativas sobre o que estava fazendo:
“Estou a perder muito tempo com isto”, “Serd que os alunos estdo a perceber?”, “Olha,

’

tantos alunos distraidos, a aula estd a ter pouco interesse.”, “Ainda vou esquecer o que
tenho que fazer a seguir”, “Hoje estou a falar tdo mal, até a pronuncia esta a sair ma...”,
etc, etc.

Mesmo depois da colega ter saido da sala (e eu continuei nos 45 minutos seguintes)
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continuaram as preocupagdes, a ansiedade, a inseguranga, o questionamento continuo
que me tolheu os movimentos e a comunicagdo com a turma. Foi, de facto, muito penosa
esta aula! Sobrevivi até ao final, mas deixou-me uma sensacao de vazio. Cumpri a
planificacdo; parece-me que os alunos trabalharam, acho que nem foi muito diferente do
habitual — mas o meu desempenho foi efetivamente diferente do habitual: gosto de ser
alegre, despreocupado e interativo e, normalmente, sou-o. Hoje nao fui.

Desde que a aula acabou tenho refletido e refletido sobre o porqué de tudo isto e
procurei interpretar com alguma logica e objetividade os factos que relatei anteriormente
— e que, por si, sdo ilogicos e subjetivos. E como se, no meio do caos, procurasse alguma
ordem. No fundo, sou um professor experiente e formado — encontro-me a meio de um
mestrado em Supervisdo, é suposto ter energia profissional e uma moldura didatico-
pedagdgica suficientemente forte e bem estruturada que me permita compreender o que
se passa e projetar o futuro. Enfim, trata-se de refletir sobre a acdo para projetar a
mudanca e a inovagdo. A inseguranca durante a aula ndo seria uma prova de que o meu
pensamento procurava refletir durante a acao? Era-o, talvez, mas acho que ainda me falta
algum traquejo para compatibilizar a simultaneidade da agao com a reflexao sobre
(durante) a acdo — sem prejudicar nenhuma das duas. Isto é: conseguir estrategicamente
estar atento aos indicios e tomar decisdes durante a acao, de forma a tirar proveito de
oportunidades que surgem e que constituem vantagens de aprendizagem para os alunos
(ndo estarei, neste ponto, a procurar justificar ineficacia na acdao????).

Assim, vou procurar sintetizar as conclusdes a que me conduziu a reflexao na e sobre a
acao:

- tenho que procurar controlar o lado irracional — sendo experiente e formado, tenho que
calmamente encontrar solu¢des sustentadas teoricamente com vista a atingir os objetivos
deste projeto;

- ndo posso deixar que a pressdo e o medo me tolham a comunicacdo com os alunos —
esta é, creio, um dos pontos fortes do meu desempenho e, nesta aula, foi muito
prejudicada;

- ndo me senti, nesta aula, muito seguro ao desenvolver as atividades planeadas — o
desejo de mudanca e inovagdo levaram-me a procurar desenvolver nas aulas uma grande

diversidade de atividades, atrativas para os alunos e com interesse para a aprendizagem
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(videos, ppt, projecdo de sites com informagdo relevante, roleplays / trabalho
colaborativo, troca de ideias/conversagdo, etc.). Antes desta aula tinha prometido a mim
mesmo que deveria focar na leitura e na compreensdo da leitura, no vocabulario e no
estudo da estrutura da lingua (gramatica), com base no recurso ao manual como forma de
superar dois pontos negativos (estes surgiram na reflexdo pessoal sobre a acdo do
1%eriod, e foram também referidos pelos alunos na 12 aula do 22 periodo, em que
fizemos uma reflexdao conjunta sobre a a¢do): por um lado, a pouca utilizagdo do manual
leva os alunos a sentirem falta de um referencial para o estudo individual; por outro lado,
o excesso de diversidade de atividades em cada aula leva a uma sensac¢ao de desnorte nos
alunos — parece que a aula ndo leva a nenhum lado, tornando-se dificil para os alunos
sintetizarem os objetivos de aprendizagem. Esta metodologia traz beneficios para o
desenvolvimento das competéncias de ouvir, falar e ler, mas n3do favorece o
conhecimento explicito das regras, o aperfeicoamento da comunicacdo escrita nem a
preparacao (treinamento) para as provas de avaliagdo sumativa.

Falta aqui, um ponto de equilibrio que urge encontrar:

- atividades diversificadas e motivadoras para os alunos, com interesse para a sua
aprendizagem significativa das competéncias de uso da lingua inglesa — mas ndo tdo
diversificadas que acabem por dispersar e confundir, complicando o posterior processo
dos alunos na organizacdo a assimilacdo metodolégica;

- equilibrio na gestdo dos tempos de aula, de forma a permitir a pratica de todas as
competéncias (ouvir, falar, ler e escrever) bem como de exercicios de aplicacdo e

treinamento da gramatica e do |éxico, por exemplo;

Bem, em abono da verdade, parece-me que, apesar de tudo, nesta aula, consegui que
houvesse interatividade (falando em Inglés, ndo sé as melhores alunas mas também
alguns alunos médios) e consegui que as atividades tivessem um fim, isto é: foi feita a

correcdo e a partilha de solugdes que os diferentes grupos propuseram.

Ao chegar ao final desta reflexdo dou-me conta de um aspeto relevante: escrever sobre o
gue se passou contribuiu para organizar o pensamento e encontrar um fio condutor. Creio

gue se ndo tivesse escrito esta reflexdo, ainda me encontraria perturbado — neste
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momento tudo ficou mais claro e daqui para a frente vou tentar manter a calma, sabendo
que estou voluntariamente a atravessar um processo de investigacdo e ac¢do cuja
finalidade é a resolucdo de problemas, a mudanca, a inovagdo e o sucesso na
aprendizagem dos alunos. Neste processo, ha atitudes estratégicas com as quais tenho
gue conviver e delas tirar partido: questionar, interrogar-me, duvidar, sentir-me inseguro

e ansioso, experimentar, reformular, ouvir e explicar, ...

11 de Janeiro de 2012

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N212 DATA: 18/01/2012

Eu e PP conversamos hoje sobre a aula da préxima semana que ela ird observar.
Apresentei a planificagdo da aula, que serd organizada a volta de uma atividade de
listening/comprehension, tendo como objetivo PP observar até que ponto a forma como
trabalho corresponde a necessidade dos alunos, verificar se os alunos efetivamente
participam e, mais uma vez, tentar perceber se continua a haver disparidade entre a
participacdo das boas alunas e dos restantes alunos da turma.

A nossa conversa hoje girou a volta destas relacdes dificeis entre as boas alunas e os
restantes. PP conseguiu perceber muito bem o que realmente se passa e percebe a minha
insisténcia em analisar este fendmeno. Qualquer passo em falso podera despoletar um
conflito entre professor e boas alunas, e a forma como elas lideram praticamente toda a
turma conduziria a um conflito entre o professor e toda a turma. Essa alunas tém uma
personalidade muito forte e ideias (ou preconceitos) pré-estabelecidos sobre os
professores/o papel dos professores e ndo tém qualquer problema em expor os seu
ponto de vista. A mim, isso parece-me positivo; o problema é que a sua argumentacao é
muitas vezes impertinente e mistura factos com preconceitos e percec¢des; ora, como elas
tém personalidade forte e sdo populares entre os alunos da turma, facilmente as suas
ideias passam aos restantes, que nem questionam a sua pertinéncia.

Esta situacdo causa alguns constrangimentos, pois é preciso estar sempre a gerir as
situacOes, dando liberdade de expressdo, mas condicionando o tempo e a oportunidade.
A melhor forma é dar muitas tarefas e dar pouca oportunidade de divagar, obrigando
sempre a falar sobre aquilo que esta planificado. Outra estratégia é o recurso ao trabalho
de grupo, pois assim as conversas mais impertinentes ficam circunscritas ao seu grupo.

PP falou-me também do que pensa do trabalho de grupo e dos pontos fracos que vé
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nesta atividade. Ela ndo concorda comigo quanto as virtualidades do trabalho de grupo
para a aprendizagem colaborativa; acha mesmo que a maior parte das vezes redundam
numa perda de tempo. Mas desta vez senti uma alteragao no seu discurso: diz que no
caso da minha turma, realmente, o trabalho de grupo resulta, porque os alunos sao
melhores e portam-se bem; e diz que no caso da turma dela, os alunos ndao tém
maturidade, nem disciplina, nem conhecimentos para trabalharem autonomamente.
Claro que ndo concordo com ela e digo que é exatamente ao contrario; que dadas as
carateristicas dos seus alunos, o trabalho de grupo seria a estratégia mais adequada e
incitei-a a experimentar. Ela disse-me que jd comegou a usar o trabalho de grupo, mas
que nao vé qualquer resultado.

Bem, ndo deu para muito mais, é impressionante a rapidez com que o tempo se esgota.

REFLEXAO INDIVIDUAL — Pl — N213 DATA: 25/01/2012

PP e eu estivemos hoje a conversar sobre a sua aula que fui observar, e durante o
encontro realcei os aspetos que me parecem mais marcantes: quanto a mim, PP mudou
imenso tanto nas estratégias como na comunicac¢do e isso reflete-se no seu estado de
espirito (PP parece-me muito mais alegre e solta), como na motivacdo e interesse dos
alunos (parecem-me muito mais interventivos e trabalhadores), como no ambiente global
(menos ruido e mais interacdo). PP reagiu muito bem.

No entanto, ndo deixei de apontar alguns aspetos sobre os quais refletimos:

- Acho que as tarefas inerentes aos dois videos podiam ser diferentes, isto é, para qué
dois videos, se vamos fazer o mesmo? Este 22 video teria sido excelente oportunidade
para por os alunos a falar sobre diferencas entre os habitos alimentares Britanicos e
Portugueses. Em determinado momento, pareceu-me que eles comegcaram a estranhar
alguns aspetos apresentados no filme, como ingredientes...

- Ndo me parece que seja negativo deixar uma tarefa por acabar... Gostava apenas de
saber se na aula seguinte a professora pediu aos alunos alguma consequéncia deste video
e PP explicou-me que sim, comecou a aula por falar com os alunos sobre isso.

- OQutro aspeto que gostava de saber, é se a professora alguma vez conversa sobre os
alunos sobre as atividades que fazem nas aulas: por exemplo, seria importante que a
professora promovesse a reflexdo dos alunos sobre a utilizacdo dos videos durante as
aulas de Inglés: qual a percecdo dos alunos? Encaram como um bom recurso de
aprendizagem (de qué? Que competéncias eles acham que envolve?) ou como um bom
passatempo? E o mesmo com o trabalho de grupo... Bem, o que interessa é que os alunos
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se vao apercebendo que existem “razdes” pelas quais o professor recorre a diferentes
instrumentos — por detras de cada selecdo, existem objetivos de aprendizagem, existem
competéncias a treinar.

A nossa conversa acabou por se desenrolar mais tempo sobre este ponto: através da
minha experiéncia pessoal propus a PP que explique aos alunos porque razdao escolhe
cada uma das atividades da aula, nomeadamente aquelas baseadas nas tecnologias. De
facto, o risco que se corre é de os alunos ndo perceberem que por detras de um video ou
da projecdo de uma pesquisa na Internet estdo objetivos de aprendizagem especificos,
sejam de comunicacdo ou de aprofundamento lexical. A minha experiéncia diz-me que
isso é importante, sob pena de muitos alunos (principalmente os mais fracos) ficarem
com a perce¢do que as nossas aulas sdo fixes e o professor é um bacano, ndo porque
ensinamos bem mas porque “ndo fazemos nada nas aulas”.
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Acho que aula de hoje me correu bem. Pelo menos, no final da aula, sentia-me seguro e
realizado. No entanto, dou por mim a pensar se tal ndo aconteceu apenas porque consegui

aliviar a pressdo ao nado planificar esta aula de uma forma tao exaustiva como a anterior.

Ao preparar esta aula procurei o maior nimero de recursos, mesmo que visassem O
desenvolvimento de competéncias diferentes. Por outras palavras, em vez de decidir
antecipadamente qual a sequéncia das atividades para esta aula, criei um “banco de
atividades” que me permitissem tomar decisGes durante a aula, dependendo das
circunstancias — da motivagdo e participacdo dos alunos ou de interpela¢cbes e questdes
suscitadas pelos alunos. Fui conduzido a explorar esta hipdtese porque a reflexdo sobre a aula
anterior conduziu-me a percecdo de que tinha falhado porque n3o estava a ser natural, estava
a conduzir a aula em funcdo de esteredtipos de formacao inicial (estagio profissional) e nao

em func¢do da minha experiéncia e pratica profissional.

E acho que venci a parada! Pelo menos, sinto-me melhor a trabalhar desta maneira, tendo que
tomar decisdes em funcao do rumo que a aula toma, do interesse e necessidade dos alunos,

da associacdo de conteudos, etc... A grande diferenca, em relacdo a minha pratica antes de
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fazer este mestrado, é que este processo era essencialmente intuitivo e ndo planificado; na
aula de hoje, porém, tive que tomar decisdes mas estas estavam planificadas pois constavam
do dito “banco de atividades”. Todas ndo: houve uma, que surgiu do nada e acho que tomei a
decisdo certa — no texto que os alunos ouviram (primeira atividade) eram referidos dois tipos
de escolas americanas “elementary” e “high” dseconhecidos da maioria dos alunos. Como ha
na turma uma aluna que veio dos EUA pedi-lhe que explicasse o sistema de ensino daquele
pais, mas ela confundiu e entdo fui a Internet procurar informacgao projetando-apara todos os

alunos terem acesso.

Outro aspeto que fez a aula correr melhor é que eu ndo estive preocupado em controlar o
tempo de cada atividade conforme a planificagdo. O tempo é relativo ou elastico? Uma coisa é
certa, as vezes o tempo planificado ndo é suficiente, outras vezes é demais. Se tivermos o tal
“banco de atividades”, deixamos de ser pressionados pelo tempo, pois se as atividades
acabarem mais depressa, iniciaremos a seguinte, se demorarem mais tempo selecionamos

uma atividade mais curta para continuar a aula.

O texto da 12 atividade (listening comprehension) ndo era muito facil e era bastante longo.
Enquanto passou a 12 vez procurei ver a expressao dos alunos para ficar com uma ideia acerca
do que pensavam sobre isso. Estavam muito atentos e silenciosos (todos ndo! Em
determinado momento apanhei dois alunos a conversar...) mas sera que estavam a perceber?
Ou estariam apenas a tentar lidar com a dificuldade? Quando, no final da 12 audicdo, |hes
perguntei qual o tema principal, a resposta surgiu facilmente (mas antes de ouvir ja tinhamos
traduzido o titulo...); no entanto, quando lhes pedi pedacos de informacdo que tivessem
“apanhado” do texto, apenas surgiram 2 partilhas. Depois da segunda audicdo, a participacdo
dos alunos foi mais ativa e proficua. Claro que tal aconteceu porque os alunos nesta segunda
audicdo ja sabiam para que tipo de informacGes deveriam focar a atencdo e alguns até
registaram no caderno; na primeira audi¢do tal ndo havia acontecido. Pergunto-me pois se
ndo deveria ter informado os alunos acerca disso antes da 12 audicdo. Mas acho que fiz bem,
foi sem pensar, mas acho que é melhor assim, pois na 22 audicdo a atencao dos alunos estava
focada em informacdo por eles reconhecivel, ndo prestando atencdo a outro tipo de

informacdo, ao som, a pronuncia, ao vocabulario, etc....
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Estive hoje a conversar com PP sobre a aula da semana anterior que ela foi observar. O
tema foram as divergéncias na analise do que se passou: eu acho g a aula correu muito
bem, ela registou tanta coisa negativa que parece que a aula ndo correu nada bem.

Estive a rebater ponto por ponto e PP manteve bem a posicdo dela — parece-me que a
grande divergéncia de andlise ndo se encontra quanto ao que se passou (ai estamos de
acordo) mas quanto a avaliagdo que fazemos daquilo que se passou. Por outras palavras,
eu penso que as atividades que planifiquei foram desenvolvidas da forma correta e mais
interessante para os alunos; PP ndo concorda, considerando que as atividades que
desenvolvi ndo correspondem as necessidades de aprendizagem dos alunos tendo em
conta as reais capacidades.

Por outras palavras, PP acha que uma atividade de listening para alunos com estas
carateristicas deveria ser orientada, ser virada para tarefas muito especificas, que os
alunos ndo deveriam ouvir sem saber o que procurar; PP argumenta que os alunos se
perderam durante a atividade, ndo tiravam notas porque nao percebiam nada do que
estavam a ouvir.

Para mim, no entanto, é exatamente ao contrario: os alunos tém mais oportunidade de
aprender se descobrirem por si proprios. Numa atividade de listening, ouvir um texto
sabendo que informacbes ou que palavras devem procurar é irrealista e condiciona a
mente — a compreensdo tem que ser treinada de forma a permitir que o aluno em
qgualquer circunstancia consiga ouvir alguém e interpretar o seu discurso cujo assunto vai
ter que identificar e cujas ideias/argumentos/enumeragdes tera que perceber.

Portanto, para mim a atividade correu bem, porque os alunos fizeram aquilo que lhes
compete: em primeiro lugar ouvir (estar atentos a pronuncia e tentar captar palavras e
ideias); depois tentar identificar a ideia principal e alguns termos/conceitos associados
aos sistemas educativos nacionais.

Também estivemos algum tempo a conversar sobre a uUltima parte da aula. Neste ponto,
PP ndo era critica, pelo contrario, pareceu-me surpreendida pela estratégia que eu uso na
abordagem de temas mais tedricos: recorro a Internet e disfargco uma aula expositiva sob
a capa de uma pesquisa web. Claro que é tudo aparente! Antes da aula procuro sites que
contenham a informacdo que desejo, leio e identifico a informa¢do que considero
importante em cada site; é importante que sejam varios sites, por exemplo para uma
exposicdo de 10 a 15 minutos sou capaz de preparar uns 4 ou 5 sites. Durante a aula vou
abrindo o site e vou sublinhando a informacdo que pretendo, depois abro a imagem que
ilustra a informacdo e passo a informacgdo seguinte e a imagem a seguir, etc., etc. Os
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alunos ficam sempre atentos e interessados, porque cria um ambiente aparentemente de
descoberta. Esta estratégia aplico-a tanto a abordagens de temas de carater sociocultural
como foi o caso desta aula, mas também a gramatica. De toda a informacdo apresentada
na aula, preparo um documento com a informacao selecionada e as respetivas imagens e
no final da aula envio para o e-mail dos alunos.
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PP e eu estivemos hoje a conversar sobre a sua aula que fui observar, e durante o
encontro realcei os aspetos que me parecem mais marcantes:

- Se calhar, pedir uma frase para cada modal verb é demasiado, porque cria um logo
periodo propicio a conversa entre os alunos que ndo trabalharam. Se a professora se
deslocasse pela sala, talvez os alunos se sentissem obrigados a trabalhar. Se calhar nem
era necessario dar tempo para escrever as frases, pois as frases que resultaram eram tao
basicas: o efeito teria sido o mesmo se os alunos tivessem dito a medida que as
idealizavam ou se lembravam, em atividade do tipo “brainstorming”.

- A estratégia da aula parece-me correta: warm up — revisdao — teorizacdo — aplicacdo.
Mas ndo foi muito bem dirigida; creio que os alunos ndo compreenderam o que se
passou.

- Os alunos ndo me parecem disponiveis para abordagens tedricas. Se calhar, o recurso ao
video projetor com o resumo tedrico (em powerpoint, por exemplo, ou abrindo
diretamente um site onde existe a explicagcdo, e por os alunos a interpretar, e depois
disponibilizar esse recurso aos alunos) tem duas vantagens: torna a aula mais ativa e
interessante e encurta a atividade, pois ndo é preciso estar a escrever no quadro nem a
tirar notas/apontamentos. Transforma a abordagem tedrica, que deixa de ser expositiva e
passa a ser interativa.

- Os alunos mostraram que gostam de atividades colaborativas (individualmente
trabalham menos do que em grupo-turma) e gostam de exercicios de aplicacdo (ndo de
exposicdo ou leitura expositiva sobre conteudos tedricos).

- Tratou-se de uma aula de revisdes? Nao me parece. Pareceu-me uma aula visando a
aprendizagem de conteudos gramaticais. Acho que ndo foi uma abordagem muito
aprofundada, porque a estratégia foi pouco clara e ziguezagueante: a atitude da
professora foi muito passiva, mais do tipo reativa.
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A nossa conversa acabou por se desenvolver durante mais tempo sobre as questdes das
abordagens tedricas e das aulas de revisdes em linguas. PP e eu concorddmos em ambos
os pontos: os alunos detestam as abordagens tedricas, quando se fala em gramatica ficam
aborrecidos e desligam da aula. Ndo é nada facil encontrar a abordagem mais facilitadora;
por outro lado, os alunos tendem a achar que as aulas de revisdes sao 0 momento em
gue o professor sintetiza tudo o que vai sair no teste e que basta estarem atentos para
gue o teste corra bem, que ndo terdo que estudar em casa; mas o pior de tudo é que a
maioria dos alunos de Inglés ndo consegue perceber que em linguas é impossivel fazer
uma revisdao da matéria para o teste — a todo o momento tém que invocar/relembrar
tudo o que aprenderam (ou nao!), tudo o que foi estudado desde o primeiro ano de
aprendizagem. Em linguas nunca se ensina tudo sequer nas aulas, a aprendizagem
principal é através da pratica, ocorre quando os alunos sozinhos ou em sociedade (com os
amigos, a familia, a ver um filme, a ouvir uma cancdo,.. enfim, em situacdes
comunicativas reais) praticam a prépria lingua. Quanto a mim, temos que
insistentemente tocar neste assunto e falar sobre ele com os alunos nas aulas.
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PP veio ter comigo no intervalo e confessou-me que estd maravilhada e completamente
convencida com os beneficios dos trabalhos de grupo.

Figuei muito contente por saber que tive um papel muito importante na alteracdo da sua
opiniao.

De facto, PP esta a passar pelo mesmo tipo de transformacdo mental que eu vivi quando
no primeiro ano do mestrado aprendi que o trabalho de grupo é uma estratégia de
aprendizagem benéfica, se nds criarmos grupos de nivel e se explicarmos aos alunos
antecipadamente qual ou quais os objetivos da tarefa. Este ou estes objetivos raramente
estdo virados para um produto final, um texto, um relatdrio, uma cartolina, mas para o
processo. O professor vai-se movimentando na sala entre os grupos e, ao mesmo tempo
gue da informacgdes e presta auxilio, observa e tira notas sobre a forma como os alunos
trabalham em conjunto. Neste aspeto, PP foi bem longe e, inclusivamente, criou uma
grelha onde vai registando os aspetos relevantes que vai observando.

PP contou mesmo que muitos alunos da sua turma, que habitualmente nao trabalham
durante as aulas, ou ndo participam, mostram-se muito motivados para a executar as
tarefas em grupo.
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Estava aqui a passar algumas reflexdes antigas e apercebi-me de muitos aspectos que
merecem reflexdo, até porque ja passaram alguns meses e, consequentemente, existe
distanciamento suficiente para me aperceber de alguns progressos:

- ndo sei se os problemas iniciais na turma 99A desapareceram — eu creio que ndo. Mas j3a
ndo vejo neles problemas, pelo menos de modo estrutural e sistematico. Isto é, quando
penso nas aulas do 92A ja ndo vejo um grupo de alunos heterogéneo, problematico: 4
boas alunas que geram problemas, meia duzia de alunos que ndo participam e meia duzia
de alunos que nada fazem; e ainda 4 alunas que censuram e fazem o resto da turma
sentir-se menorizada e incompetente em Inglés. Ndo! Acho que me fez bem analisar e
refletir sobre os problemas. Eles podem continuar I3, mas pelo menos vejo-os de uma
forma diferente e procuro gerir momento apdés momento. Também me fez bem
conversar com os alunos sobre isso, pois eles acabaram por se aperceber de erros seus e
alguns mudaram, pelo menos as boas alunas, agora sente-se que em determinados
momentos se apercebem que estdo a falar demais ou a acambarcar a participacdo e
calam-se, ou até procuram ouvir em siléncio positivo o que os colegas mais fracos tentam
transmitir. A forma como os alunos trabalham mudou muito, até o N e o N trabalham nas
aulas. E acho que os resultados tém vindo a melhorar. De facto, as ultimas composi¢des
que corrigi, mostram que todos os alunos (exceto N!) tentam escrever, e todos sabemos
bem como os alunos normalmente detestam expressao escrita.

- O que mudou? Eu mudei de certeza. Contribuiu para isso refletir com PP e conversar
com os alunos. De facto, tenho a certeza agora que ndo basta refletir sozinho, pois
tendemos a focar os problemas na andlise daquilo que sentimos: as frustracdes! E ndo
naquilo que realmente sdo: um conjunto de factos e evidéncias. E interessante ver que
muitos dos problemas que eu via antes do inicio deste projeto, tinham um diagndstico
gue evoluiu muito durante as conversas com PP, pois ela chamou a atencdo para indicios
gue apontavam para diagndsticos diferentes. Por outro lado, na conversa com os alunos
apercebi-me que frequentemente as minhas angustias geravam ainda mais conflito, pois
o stresse leva-me a ser ora reativo ora defensivo. Agora os alunos tém consciéncia que eu
me apercebo que ndo participam, que brincam, que falam de mais, que s3do egoistas, seja
I3 o que for, e mal se apercebem que a minha expressao facial é de cansaco ou stresse,
mudam o comportamento. E muito interessante!

- Mas mais interessante ainda é a percecdo de que este trabalho se repercute nos
colegas: primeiro, em PP, ela estd sempre a repetir que estd muito mais motivada e que
mudou muita coisa — por exemplo, agora usa o trabalho de grupo, e agora vejo-a a usar
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videos, o pc nas aulas, etc. Até a vejo mais alegre e motivada na escola. O mesmo se
passa comigo. E o mais interessante é que ja alguns colegas tém puxado o assunto
quando nos vém a conversar na sala de professores e acho que se apercebem que
trabalhar colaborativamente é muito positivo: motiva, rejuvenesce, da novas ideias, etc.
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Apesar de termos terminado os ciclos de observacdo de aulas hd algum tempo, PP e eu
criamos o habito de conversar a quarta-feira sobre as nossas aulas. Este projeto ajudou-
nos aos dois a destruir preconceitos sobre sermos observados em acao na sala de aulas.
Ambos concordamos que contribui muito para o nosso crescimento profissional e
pessoal:

- em primeiro lugar, serve de estimulo para preparar melhor as aulas, para diversificar as
estratégias e as atividades;

- em segundo lugar, conversar com o observador contribui para uma autorreflexao mais
objetiva e panoramica — ambos constatamos que os nossos diagndsticos quase nunca
estdo bem feitos, isto é, até podemos acertar nos problemas, mas tendemos a acentuar
uns aspetos e a menosprezar outros, quando o colega observador nos chama a atencao
percebemos que ha aspetos que ndo sdo assim tdo importantes e que ha outros,
escondidos, que nds ndo valorizamos, mas que estdo a ser a verdadeira causa do
problema;

- em terceiro lugar incentiva-nos a estar atentos aos alunos, a melhorar a comunicagao
pedagdgica e a resolver mais eficazmente os conflitos e a indisciplina;

- finalmente, melhora a nossa autoestima, da-nos gozo, faz-nos perceber que afinal ndo
sabemos tudo, temos muito a aprender, mas também faz perceber que temos valor,
conhecimento e experiéncia e que a monotonia na acdo existe apenas quando nos falta o
estimulo.

Da minha parte, percebo que aprendi muito neste projeto — a parte mais dura é que do
ponto de vista cientifico sé agora, que acabei, é que estou a comecar a aprender e que
era agora que eu devia comecar. Mas...
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ANEXO 23

Reflexdo inicial da professora participante (RI/PP 1)



REFLEXAO INICIAL DA PROFESSORA PARTICIPANTE (RI/PP)

Expetativas

As minhas expectativas sdao as de que o trabalho colaborativo deve consistir numa
troca de informacdo, de materiais, em que os intervenientes, neste caso, professores,
apresentam materiais diferentes daqueles oficialmente adotados na escola, como seja,
o manual da disciplina.

Relativamente ao conceito de trabalho colaborativo entre pares, penso prender-se
com o que acima referi, ou seja, uma troca basicamente de materiais e andlise
comparativa de resultados, ou preparacao de materiais e aulas em conjunto. Quanto a
comparagao de resultados, para ser sincera, ndao tenho nenhuma perspetiva sobre de
que forma esta comparac¢do se possa processar (talvez com testes iguais em turmas
diferentes).

Resumindo tenho pouca ideia do que possa ser o trabalho colaborativo a nao ser
como sendo um trabalho feito simultaneamente.



ANEXO 24

Reflexdo individual final da professora participante (RI/PP 2)



REFLEXAO FINAL DA PROFESSORA PARTICIPANTE (RI/PP)

Com vista a realizagdo de provavelmente uma das componentes do seu curso de
mestrado, o colega N. propds-me a participacdo num trabalho colaborativo durante o
ano letivo de 2011 / 2012. Algumas das questGes que me alarmaram foi a da facilidade,
ou ndo, em conseguir cumprir esse trabalho, assim como a compatibilidade em termos

de horario, visto que iria incluir observancia de aulas de parte a parte.

E claro que essas preocupacdes comecaram a diluir-se logo que o colega organizou
as situagdes, e discutimos qual seria a turma mais apropriada para aplicar o trabalho
colaborativo, tanto em termos de recursos humanos, ano de escolaridade, como, e
sobretudo, na compatibilidade de horarios entre as turmas envolvidas e os nossos
préprios hordrios. A partir desse ponto comecou a ficar clarificado que o “tal” trabalho
colaborativo ndo seria aquela dificuldade que eu estava a espera, ainda talvez com a
ideia do estagio de final de curso, onde se pensa que temos que ter a aula perfeita. Por
outro lado alertou-me (mas foi algo pessoal, o colega em nada fez esse alerta) para o
facto de que as minhas aulas estavam baseadas numa rotina de acompanhamento do
manual adotado, sem que eu tentasse retirar do dito manual mais algum interesse
para além daquele que estava estipulado pelos autores, e também nao extravasando
muito para outras atividades. A acrescer a esse facto estava também alguma
descrenca da minha parte na capacidade dos alunos para desenvolverem atividades
para além daquelas que estavam acostumados a fazer, e que de certa forma, para mim,
eram controldveis. Esse pensamento advinha de ja conhecer os alunos ha algum
tempo e de verificar que em termos comportamentais e de aplicacdo de

conhecimentos eles ndo serem os mais exemplares.

Ora, a possibilidade deste trabalho colaborativo abriu entdo uma janela que ha
muito estava fechada: os alunos podem-nos surpreender, mas os professores também

podem surpreender os alunos. Ao longo do percurso de varios anos letivos,



esquecemo-nos que cada um pode ser o reflexo do outro... mas eu era o reflexo
daquilo que eu achava que eles eram. O que quero significar com isto é que a
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participacdo no trabalho colaborativo serviu, logo a partida, como um “ refresh” de
ideias, porque pomos em causa o trabalho que temos feito, e nos sdo apontados
caminhos, (como fez o colega N.) que nos indicam que o processo, a participacdo e a
descoberta sdo tdao importantes como o resultado. Nés utilizamos a expressao
processo de ensino-aprendizagem mas depois queremos resultados como se ele ndo

existisse. Resumindo, este trabalho colaborativo reforcou a ideia de que o processo

realmente ainda existe.

O abalo das ideias que ja estavam estabelecidas foi obviamente reforcado pela
constatacdo através das aulas que eu dava, e também das que assistia do colega; onde,
0 pensar sobre o processo fez-nos avaliar imediatamente o que nao esteve bem, o que
era possivel ter sido diferente, ou até aquilo que era inevitdvel, visto que ndo é um
trabalho que dependa somente de nds. A minha preocupacao ja ndo passou tanto pela
perfeicao do resultado, mas pelo prazer da realizacdo da tarefa. Embora o resultado
final ndo fosse avaliado como perfeito, em que tudo que se pretendia que fosse
apreendido, realmente o tenha sido, consigo contradizer e dizer que sim, o resultado
foi alcangado: porque me envolvi mais, porque os alunos se envolveram mais, a
prépria situacdo diferenciada (estar alguém a assistir a aula provoca uma alteracdo
positiva no empenho dos alunos, sendo interessante que o fazem com naturalidade)
serviu como estimulo de participa¢ao, e a desmistificacdao sobre aquilo que é uma aula

correr bem.

Quanto a este ultimo aspeto, devo dizer que o meu colega, colaborador e gestor do
projeto, pode ainda ter algumas duvidas, quanto a esta questdo sobre o sucesso de
uma aula. Digo isto, porque numa determinada aula sua a que assisti, e em que foram
utilizadas as novas tecnologias, que no caso da escola onde lecionamos pedem uma
6tima destreza em lidar com toda a paraferndlia adjacente a mesma, visto o material

ndo estar pré-instalado, e em que os alunos resolveram ndo dar como adquirida a



informacao apresentada “obrigando” o professor a uma pesquisa na Internet imediata,
e que foi acompanhada pelos alunos, em que houve reflexdo e as alunos palpitavam
sobre a questdao, notando-se claramente que os alunos estavam interessados nos
conteudos apresentados. No entanto, esse “ notando-se claramente” o interesse dos
alunos e a eficacia da estratégia improvisada aconteceu mais pela minha parte como
observadora, porque em conversa posterior sobre como a aula tinha corrido, o
professor ndo pareceu perceber a eficdcia da mesma, talvez porque tenha precisado

de improvisar, e porque nao?

Um outro aspeto que me ajudou a perspetivar as coisas foram os comentdrios aos
relatérios sobre as aulas. A minha visdao era a de observar e fazer imediatamente juizos
de valor sobre aquilo que observava, mais uma vez pensando na dicotomia, estd como
o planeado — estd perfeito, se algum percalco teve lugar — a aula correu mal. Ora, a
observacdo feita pelo meu colega, a qual penso estar subjacente alguma teoria sobre
como se deve fazer a observagdo, ajudou- me mais uma vez a relativizar e perceber
gue por em causa ou questionar sobre aquilo que foi feito ndo significa que aquilo que

foi feito tenha que estar intrinsecamente errado.

Ndo tendo aplicado nenhuma teoria especial ou feito algo que fosse
completamente diferente daquilo que ja fazia, penso que sé a iniciativa de colaborar
alterou imediatamente a minha visdo do processo ensino-aprendizagem, assim como a

dos alunos.

A colaboradora



ANEXO 25

Reflexoes individuais dos alunos do 92A



ALUNO 1

Neste ano entrei na sala para ter Inglés a pensar que iria ser como todos os anos, mas
enganei-me. As aulas de Inglés estdao mais divertidas. Houve uma altura em que as aulas
se tornaram um bocado diferentes, o que levou a que a minha vontade de ter Inglés
diminuisse, mas passado algum tempo tudo voltou a melhorar e agora gosto de ter Inglés
e sinto-me motivado, sei que o inglés é uma lingua de que vou precisar no futuro.

ALUNO 2

O professor (...) tem uns critérios de avaliagdo que considero corretos e as aulas sao
sempre interessantes, divertidas, Uteis. Fazemos muitos trabalhos de grupo, que sdo
sempre Uteis, com exercicios importantes, que nos fazem adquirir alguns conhecimentos.

Embora ndo seja um aluno muito bom, acho que tenho algumas competéncias a nivel
do Inglés, que ndo teria se nao fosse a escola e o professor.

O professor (...) sabe trabalhar connosco porque sabe ensinar de uma maneira pratica
e eficaz. Muitas vezes coloca videos e projeta pdginas da internet, onde podemos estudar
alguns temas e crescermos a nivel desta disciplina.

A minha motivagdo para vir para as aulas de Inglés nem sempre é boa, porque sou um
bocado preguicoso e como ndo percebo muito de Inglés fico um pouco a maré de alguns
dos meus colegas, mas o professor consegue motivar-nos e todas as aulas saio da sala
com algo novo aprendido.

ALUNO 3

Isto ndo vai ser nada facil mas cd vai a minha opinido. Em relacdo ao ano passado,
guando ouvia a palavra Inglés, dava em maluca, ndo gostava muito das aulas. Acho que
eram um pouco “pesadas”. Talvez precisasse mais de dindmica como este ano. Acho que
as aulas passam mais depressa e gosto das aulas quando tém o projetor. Acho que o stor
deve continuar assim e a evoluir para melhor e ndo voltar ao passado.

ALUNO 4

Isto ndo vai ser nada facil, mas ca vai a minha opinido. Em relacdo ao ano passado, as
suas aulas eram muito pesadas e muito tedricas. Talvez necessitavam de mais dindmica
como este ano. Acho que as aulas passam mais depressa e gosto das aulas quando p&e o
projetor. Acho que deve continuar assim e evoluir.




ALUNO 5

Eu gosto muito do professor e das suas aulas. Mas algumas vezes o professor enerva-
se e grita de mais. Mas, de resto, gosto muito das suas aulas. S3o e estao muito mais
dindmicas. Os grupos de trabalho sdo bons. No 52 e no 62 ano eu “amava” o stor de
Inglés, as aulas eram um “show” e o stor a cantar dépera era demais. Mas no 72 e 82 ano
comegaram a ser diferentes. Mas agora estdo normais como no principio. Espero que
continue assim.

ALUNO 6

As aulas de Inglés sdo muito interativas, é muito agradavel aprender, vendo filmes e
ouvindo musicas. Comparando com anos anteriores, eu penso que as aulas estdo muito
diferentes e mudaram para melhor. Ouvir s6 a matéria e ler, todas as aulas, cansava um
bocado. Mas agora estdo muito melhores. Dialogar com os alunos é muito importante,
faz-nos sentir a vontade para aprendermos mais e melhor. Mas ndo tenho nada de mal a
dizer, existem momentos para tudo.

ALUNO 7

Na minha opinido, o professor tem tido algumas mudancas durante os anos. As aulas
sdao mais interativas e cativantes. Assim, os alunos interessam-se mais pela disciplina.
Antigamente, a aula era um pouco massiva e ndo conseguia perceber metade da matéria.
Agora sinto-me mais cativada e interessada, em casa por vezes escrevo textos em Inglés,
penso em Inglés e por vezes até falo em Inglés. S3o coisas simples, mas fazem com que
nao me esqueca.

Muitas vezes ndo sei uma palavra ou uma frase, soa-me mal e eu lembro-me de um
video, de uma musica ou até de um exercicio feito em grupo, e recordo a palavra ou a
regra a colocar para a frase ficar melhor.

E incentivante vir para a aula e saber que vou ver um video sobre um monumento, a
natureza ou de um dia festivo, ou ouvir uma musica. Isso faz com que absorva muito mais
informacdo. Os testes sdo bastante acessiveis.




ALUNO 8

Na minha opinido, as aulas tém vindo a evoluir satisfatoriamente. As aulas tornaram-se
mais dinamicas. Cada aula é diferente da anterior, sempre com temas novos e exercicios
diversificados.

Quanto ao professor, acho que tem conseguido impor mais disciplina mas tem ouvido
mais as nossas opinides e duvidas. Em questdo de aula, consegue falar de tudo o que esta
estipulado no sumdrio e ainda proporciona momentos de didlogo e descontracao.

A meu ver, a estrutura dos testes também evoluiu muito, estando com um grau de
dificuldade maior, o que me agrada bastante. Nestes testes consegue-se avaliar a maior
parte das competéncias e ha distingdo entre bons alunos e alunos menos bons.

Sinto-me motivada em relagdo as aulas porque quebra a rotina das outras disciplinas.
E, apesar de para mim o Inglés ndo ser uma “novidade”, fortalece o meu conhecimento.

ALUNO 9

Eu acho que o professor tem vindo a melhorar desde ha trés anos, porque nao
faziamos mais nada do que dar matéria. Mas este ano ja fazemos trabalhos de grupo,
vemos filmes, por isso a disciplina tem vindo a melhorar. Mas ainda poderiamos fazer
trabalhos com os computadores durante a aula, assim os alunos prestariam mais atencao.

ALUNO 10

Eu penso que as aulas do professor sdo mais dinamicas e mais divertidas do que no
ano passado, porque no ano passado sé escreviamos mas este ano ouvimos mdusica,
vemos filmes e conversamos. O professor da bem as aulas mas as vezes ha aulas que sdo
uma seca porque estamos sempre a escrever.

ALUNO 11

Sobre as aulas ndo gosto 1a muito porque deixei-me de importar com a lingua e isso
agora faz com que eu nao perceba muito. Sobre o professor, tem dias que é fixe e outros
gue ndo gosto |a muito.

ALUNO 12

As aulas s3o boas, pois ha vdrias atividades e fazemos varios exercicios. Nao
aprendemos so Inglés mas também outras coisas. E simplesmente é uma disciplina e aula
diferente das outras. Tem dias em que o professor fica diferente e de mau-humor, mas é
normal. As aulas de Inglés sdo importantes e isso é o mais importante para o nosso futuro.




ALUNO 13

Eu acho que as aulas de Inglés sdo muito interativas e divertidas. Os alunos revelam-se
mais atentos e interessados através destes métodos. Por vezes, os alunos com melhores
notas tendem a cobrir os de piores notas, mas através destas aulas mais interativas
conseguem todos aprender aos seus diferentes niveis. Concordo com a realizagao de
trabalhos de grupo por niveis, pois assim ndo existem os padrdes “bom aluno” e “mau
aluno”, saindo quase sempre o “bom aluno” com outra experiéncia. As aulas precisam de
ser um ambiente de calma, pois o ambiente na sala de aula influencia muito as aulas.
Espero que o professor continue com o método que esta a utilizar e consiga equilibrar os
dois niveis de exigéncia.

Comparativamente com o ano passado, em que o professor nao utilizava tantos
métodos de aprendizagem, os alunos revelavam-se menos interessados e motivados.

ALUNO 14

O nosso professor é muito fixe, € competente e dd bem a matéria, s6 que quando
comeca a falar em Inglés a meio das aulas, eu ndo percebo a maior parte das palavras. As
aulas costumam ser muito divertidas, mas principalmente aulas visuais. E muito fixe
quando vemos videos no computador. E claro que o inglés ndo é a minha disciplina
favorita, mas também n3o desgosto. E muito divertido.

ALUNO 15

O professor é muito bom e ralha um bocadinho com a turma. Sobre as aulas de Inglés,
sdo muito engracadas, trabalha-se muito nos manuais, fazemos composicdes em Inglés
para melhorar a nossa caligrafia e fazemos vdérios testes para tirar boa nota. O professor
escreve muito bem no quadro para corrigir exercicios feitos pela turma. As aulas do
segundo periodo passaram a correr. Nas aulas de Inglés temos bastante motivacdo para
fazer vérias coisas diversas e o professor avalia-nos muitas vezes na turma.

ALUNO 16

N3o tive como professor de Inglés nos anos anteriores, mas ndo tenho nada de
contraditdorio ao professor, até pelo contrario. Acho as aulas divertidas e quando se
organizam em grupo para trabalhar dentro da aula torna-se mais divertido. Acho que as
aulas sdo acessiveis, ndo sdo dificeis. Ao tema de o professor dar aula, acho que explica
bem a matéria e quando os alunos ndao percebem, o professor tenta explicar o melhor
possivel. As aulas deveriam continuar assim ao ponto que eu gosto, e também acho que
0s meus colegas também devem gostar. Acho que o meu desenvolvimento nas aulas pode
ndo ser excelente mas quando me esforgo tento participar bem.




ALUNO 17

Eu acho que o professor de Inglés por vezes ndao age corretamente com os alunos que
tém algumas dificuldades. Estamos no 92 ano e sei que ja deviamos dominar a lingua
Inglesa, mas nem todos somos e aprendemos facilmente. Acho que deveria ter mais
paciéncia quando um aluno nao sabe algo que até seja basico. Por vezes até pode ter
medo ou vergonha que esteja mal.

De resto, acho as aulas e os testes adequados para o nosso estudo. Trabalhos em
grupo ajudam um pouco na nossa aprendizagem, tal como aulas normais. Eu, a falar por
mim, nunca dominei a lingua inglesa e ja atenho desde o 32 ano, acho que é uma lingua
complicada e desinteressante. O professor até explica bem e é organizado na maneira de
apresentar as suas aulas.

ALUNO 18

As aulas de Inglés sdo divertidas mas penso que o professor deve apoiar mais o aluno e
ir ao lugar ver o que o aluno faz, se o faz bem e se ndo o fizer que o corrigisse. As aulas de
Inglés ndo é que ndo sejam interessantes, mas como a minha aprendizagem desde o
terceiro ano foi nula (ndo queria saber) hoje em dia tenho muitas dificuldades.

Este ano, apesar de ter levado 2, sei que aprendi mais, ndo é por o professor ensinar
mal nos outros anos, mas sim por este ano perceber que o Inglés é importante e me
tentar esforgar. Sinceramente, acho que os grupos sao bons, quando nao percebo alguma
coisa eles ajudam, etc. mas muitas vezes estdao na palhagada e assim nado, sinceramente
guem me ajuda mais é o F e me esclarece as duvidas.




