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CAPITULO 5

CONCLUSAO

“A teoria em educagdo é a seleccdo pessoal de um investigador que
Julga ter demonstrado, mas que constroi uma representacdo da realidade

I

educativa.’

Yves Bertrand

“A medida que o observador participante aprende mais acerca do
mundo exterior, também aprende mais acerca de si mesmo.”

Marlin Wittrock




Conclusio

Ao ter cumprido os objectivos gerais e especificos propostos, consideramos
que 0 nosso trabalho de investigagdo revelou algumas inovagdes, em nosso entender
significativas pela discussdio interessante que pode suscitar, tanto ao nivel da
metodologia, tal como foi concebida para o dominio cientifico das Ciéncias da
Educagdo, universo cientifico por n6s privilegiado, como ao nivel da Area Cientifica,
Analise dos Contextos Educativos, afigurando-se-nos como uma processologia de
validade legitima ao servigo da investigagio, da formacio, da organizagio e, em
primeira instincia, ao servigo do aluno.

Esta pequena introdugdo serve para enquadrar a logica por nés seguida neste
capitulo para as conclusdes do trabalho, ¢ ndo avangamos sem, contudo, citarmos

Barbosa (2004, p.155) a proposito:

“Se aceitarmos que «métodoy quer dizer wcaminhar organizadamente
para um objectivo, uma finalidade», e se tivermos em consideragdo que «método
cientificoy significa «utilizar a ciéncia para resolver quesies que esse mesmo
caminhar propéen, percebe-se que a metodologia cientifica corresponda apenas
a utilizagdo do pensamenio e técnicas cientificas para com eles tornar mais

transparente a realidade.”
1 - UMA TEORIA DA PRATICA

Para conseguirmos fazer o exercicio de abstrac¢do, que esta conclusio exige
relativamente a construgdo do saber tedrico a partir da prética, isto é, dos fendmenos
que implodem do real, e que foram sujeitos a investigagdo, sugerimos, neste item, um
permanente retorno a consulta simultdnea da figura 16, onde se encontra esquematizada
a Processologia da Investigacio e o seu fransfer instrumental para os contextos
educativos de Barbosa (2004, p.260), que serviram de suporte & consecucio
metodoldgica do nosso trabalho de investigagio.

Como sabemos, a nossa investigago, embora sustentada por algumas teorias
que serviram de suporte e justificagcdo ao novo entendimento dos fenémenos reais,
permitiu também delinear toda a estratégia metodologica para esse mesmo
entendimento e para a manipulagio do real, ao servigo do desenvolvimento humano e
organizacional. E esse novo entendimento que pretendemos teorizar aqui neste espaco

conclusivo, segundo uma organizagdo do saber construido a partir de uma pratica de
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Conclusio

pesquisa sobre uma realidade, que aos poucos foi sendo concebida e, por tltimo,
conceptualizada em torno das preocupagdes, finalidades e objectivos que serviram de
premissa ao trabalho de investigagio.

A construgio do saber tedrico a partir da pratica pressupde, na perspectiva de
Barbosa (2002, p.21), que todas as reflexdes suscitadas pela investigagio na construgio
desse saber se fazem a partir de acgées priticas e nio previamente subordinadas a
teorias preestabelecidas, ou a conceitos previamente fechados. Quer isto dizer que,
segundo a processologia metodologica conceptualizada por este autor, a teoria sobre o
real constréi-se posteriormente a um trabalho pratico de investigagdo, que nio estd
constrangido, fechado, limitado a uma concepgdo tedrica do real, previamente
idealizada e que nfo condiciona a pesquisa ¢ o real a essa mesma pré-construgio. A
ideia de Barbosa ¢ exactamente contréaria, ji que o produto tedrico da investigagio vai-
se construindo ¢ ¢ da manipulagfio pratica do real que resulta a grande liberdade ao seu
melhor entendimento.

Vejamos entdo de seguida como essa evolugdo, da prética a teoria, € ndo o
contrario, ¢ sem qualquer oposi¢do, se foi construindo ao longo do trabalho de

investigacio.

1.1 - AEVOLUCAO DA TEORIA A PARTIR DO
DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

A nossa investigagio teve inicio sobre uma realidade educativa especifica que
equivale a fendbmenos com as aprendizagens dos alunos no contexto micro, sala de aula,
para a qual privilegiamos trés fenémenos tipo que pretendiamos descrever, tipificar,
interpretar e relacionar, isto é, caracterizar: ¥ sinais de necessidades educativas; »
necessidades educativas; ¥ reorientagdo estratégica face as necessidades educativas. A
delimitagdo dos trés fenémenos foi estabelecida, porque a nossa pratica docente nos
provocou inquietagdes, preocupagdes face a uma realidade que escapava ao nosso
entendimento e ultrapassava a nossa fungdo como professores. Portanto, foi a realidade
suscitada, repetidas vezes, pela prética profissional que nos motivou, moveu para a
ac¢do da pesquisa, com o levantamento de trés questdes de investigago, cada uma
delas especificas a cada um dos fenémenos considerados.

O levantamento das trés hipoteses de investigagdo para cada questio, embora

tenha resultado de um exercicio intelectual, de pensar tedrico, complementado por
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leituras feitas e pelo levantamento que o trabalho de mestrado permitiu alcangar,
emergiu de uma prética que nos despertou uma nova necessidade de praticas
profissionais de ensino, sustentada numa melhor compreensio dos fendmenos daquela
realidade, que pretendemos seja melhor conseguida, mais préxima da natureza ¢ do
desenvolvimento do aluno. Portanto, foram os fenomenos da realidade, da nossa pratica
nela configurada, ¢ nfio o contrdrio, que condicionaram o nosso pensamento na
formulacdo das hipoteses sequenciais, que, ndo propondo tanto uma explicagio dos
fenémenos, embora estando nelas contida, procura a solugio pratica dos mesmos
fenomenos, sendo a caracterizacdo o exercicio metodologico pratico que nos permitiu
construir esse conhecimento. Barbosa (2002, p.21) dimensiona melhor o que acabamos

de afirmar da seguinte forma:

“(...) fomo-nos habituando cada vez mais a wabalhar com os fenomenos
tal como eles emergem e a aceitar que, mais do que condicionar o real aos
nossos pressupostos, o que poderiamos fazer era deixarmo-nos condicionar pelo

real a fim de o caracterizar methor.”

E ¢ porque entendemos que os professores, ao quererem condicionar o real,
sem o conhecerem, sobrepondo-se a esse real, o tornam disfuncional. Por isso a
convicgdo de Barbosa, e nossa também, é a de que pela caracterizagdo dos fendmenos
do real, isto ¢, a partir da pratica, se constréi um entendimento fedrico mais proximo do
real, uma maior compreensio dos mesmos fendmenos, criando condi¢des para que o
seu funcionamento seja 0 mais natural possivel, diminuindo na pratica as patologias e
disfungdes. Assim sendo, as hipdteses formuladas relativamente a pratica docente para
a fase inicial da investigagdo, pressupdem que os professores se deixem condicionar
pelo real, riquissimo em fenémenos de elevada complexidade humana, cujas
implicagdes sdo de enorme responsabilidade e caracterizem a acgdo educativa na qual a
sua pratica pedagdgica se desenvolve para assegurar, isto é, tornar seguras as
intervengdes posteriores no contexto educativo especifico e concreto, agindo

adequadamente. Mas avancemos analisando o que Barbosa (2002, p.21) nos diz:
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“Hoje ¢ para nos bem evidente que a dimensdo prdtica possui a sua
propria esquematizacdo tedrica, que estq se constroi com base num modelo de
pensamento em que ndo € sO a razdo que teoriza, porque a intuicdo e a

imaginacdo também sdo dominantes dessa organizacgdo (...)"

Portanto, este autor considera que, devido a capacidades do dominio da
pratica, na pratica de caracterizar o real, como sejam a intuicdo e a imaginagdo, se
comega a construir o saber tedrico, cuja capacidade itima deste modelo de pensamento
€ a razdo. Estes pressupostos tanto servem, por hipétese, a pratica dos professores,
como servitam a pratica metodologica da presente investigagdo. Analisemos e
interpretemos, portanto, a investigagdo relativamente a fase Vi - Caracteriziacio, a luz
do que vimos dizendo, través da figura 20, cujo tridngulo equilatero, figura geométrica
a que recorreremos repetidas vezes, traduz, da base para o topo, o equilibrio da

evolugdo dos fendmenos metodologicos e o entendimento da propria investigagdo.
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Carta Estratégica de Intervencdo

=
Educativas

Diagndstico de
necessidades

/ \ Formativas
Variaveis de T " d 1h
Andlise [ écnica do Espelhamento
Capacidade: Razao (Sintese) contextualizacao
¢ Categoria Afective-Emocional
Categorizacao ategoria Social-Relacional
Capacidades: de indicadores tegoria Intelectual-Cognitiva

Intuicao, Imaginacao e Razao (Andlise) oria Sensorial-Psicomotor

Tipificacao dos
fenomenos

Capacidades: Intuicdo e Imaginacao

Indicadores - Sinais de necessidaties educativas

Objecto de estudo
Questdes de investigagao o
Hipéteses de investigagio Descrigao factual

Capacidade: Intuicao
/ 4 ‘\ \

Percepcao

»
Memoria 1-Fenémenos que 2-Preocupagoes 3-Conclusaes 4-Leituras complementares:
emergem da pratica geradas pelos do trabalho de
fendmenns mestradn  Sociopedagogia
© Sécio-Teenia
o Necessidades Educativas e Formativas
» A Escola Sensivel e T

Figura 20: Desenvolvimento da caracterizagdo, da prdtica a teoria, segundo Barbosa (2002, p.33-48),

tendo por referéncia a filosofia de Ricoeur (1986).
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Esta fase de caracterizagdo (1!) da pesquisa visa, para Barbosa (2002, p.35),
passar do entendimento desfocado do real & compreensdo profunda do mesmo.

Passemos a cita-lo:

“Esta compreensao significa passar do contacto com as caracteristicas
exteriores dos dados reais (os fenomenos) observados para a compreensdo das
suas estruturas. Para tal é necessdrio retornar a uma atitude que nos permita
descrever oS fendmenos que emergem, tipificd-los, categorizd-los,

recontextualizando-os e transmitindo novos conhecimentos ds acgées.”

Comparando a citagdo de Barbosa com a organizagio esquematica da
caracterizag@o por nos efectuada na nossa investigacdo, isso leva-nos a equacionar este
processo da forma como a seguir passaremos a explicar.

Ao iniciarmos o nosso trabalho de investigagdo em Mi!. i, tinhamos um
entendimento muito desfocado da realidade que nos condicionava a pratica, por ndo
compreendermos os fenémenos que dela emergiam. Isto porque as preocupagdes, face a
nossa pratica, nos causavam angustia na acg¢io, como profissionais de ensino, ¢ porque
a pesquisa anterior, efectuada durante o mestrado, era insuficiente e as leituras
refor¢avam o questionamento das mesmas praticas. Este periodo bastante embrionario
da investigag@o e que antecede todo o processo metodologico assenta apenas no que a
memoéria das nossas praticas, de investigagdes anteriores ¢ até de algumas leituras em
torno de conceitos, tais como a sociopedagogia, a socio-tecnia, as necessidades
educativas e formativas ¢ a Escola Sensivel e Transformacionista nos transmitiram.

Deu-se o que Barbosa (2002, p.83) chama de implosdo do real {ver Glossario)
pela pratica e que nos conduz 4 pesquisa, isto é, que desenvolve em nés atitudes e
competéncias de pesquisa, orientando seguidamente a nossa investigacdo, a qual se
iniciou pelo processo rigoroso de caracterizagdo. Significa entdo dizer que, antes de
construirmos a teoria sobre determinado fendmeno, é da pratica e da relagdo constante
com 0 mesmo fenomeno que se da o seu rebentamento, a sua implosdo, que condiciona
desde logo a nossa ac¢io como investigadores do mesmo. A teoria surge muito depois
da pratica, que, por um lado, se vive e, por outro, se investiga. A teoria emerge entdo de
uma pratica, cujos fendmenos, uma vez compreendidos teoricamente, nos permitem
relacionarmo-nos melhor com a realidade que vivemos, instalando sistematicamente

equilibrios para um maior desenvolvimento.
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Ao delimitarmos o objecto de estudo, ja em i!.i antevimos uma realidade
equilibrada, fruto do questionamento para a investigacao e da formulacédo das hipoteses.
As hipoteses, configurando os trés fendmenos tipo, apontam nitidamente para a
importincia da caracterizagiio da ac¢dio educativa como uma pratica que leva a
construgdo de Cartas de Sinais de necessidades educativas, cujo levantamento conduz a
acgdo do professor na reorganizagio cstratégica adequada. Partindo da pratica lectiva
do investigador e das inerentes preocupagdes, de estudos feitos e leituras
complementares, a terceira hipdtese prevé que, para que o professor se motive para
praticas de caracterizagdio, deve ser condicionado pelo real através do espelhamento das
caracteristicas exteriores dos dados reais, que, tal como nos diz Barbosa (2002, p.43),
sdo as estruturas dos fendmenos que a investigagdo permitiu que, ao longo de M1, se
compreendessem melhor. Tal como nos mostra a figura 20, este periodo de delimitagdo
do objecto de estudo, das questdes de investigacdo e da formulago das hipdteses, que
nos encaminha para um periodo muito superficial, de entendimento bastante verde dos
fenémenos, faz com que a investigagdo se situe ainda numa fase de percepgdo dos
fenémenos. No entanto, a capacidade humana que permitiu equacionar a investigagiio a
partir da pratica para que pudesse evoluir para M1.2 foi a intui¢do. Esta capacidade
prende-se com a forma como o investigador intui os fendmenos do real, a forma como
os entende a luz do que a memdria consegue reter.

Assim, ao descrever (“ii.1) e tipificar (*i! ) os fenomenos, primeiro os
sinais de necessidades educativas, passou-se a categorizar esses dados exteriores
(%11.3), segundo as categorias psicodidacticas de Zabalza ¢ construiu-se o primeiro
instrumento fundamental para a posterior compreensdo dos fenomenos e que foi a
Carta de Sinais. Cruzando esta informacdo com as categorias da comunicagiio
linguistica de Bales e at¢ com os comportamentos indisciplinados de Estrela, a
interpretagdo dos fenémenos através de dados organizados em Carta de Sinais e a luz
de Opticas distintas permitiu aceder a sua estrutura interna, 4 sua compreensdo. Todas
estas acgOes de pesquisa na caracterizagdo séo consequéncia de uma decisio pessoal e,
portanto, fruto das capacidades de intui¢dio, imaginacdo e a razio do proprio
investigador face ao fendmeno, clarificando-se melhor a natureza dos sinais de
necessidades educativas.

Passou-se de seguida (consulte-se novamente a figura 20) a recontextualizar
os fendmenos, tal como diz Barbosa, isto é, interpretando a Carta de Sinais de

necessidades educativas nas chamadas Situagdes Referenciais (SR), isto €, dos actos e
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factos pedagdgicos. Ao reinterpretarmos estes dados, novos significados resultaram da
compreensdo do fendmeno, uma vez que concluimos que a pratica pedagogica dos
professores era totalmente desarticulada das necessidades educativas dos alunos. Os
sinais, sobretudo os mais frequentes, os da categoria Social-Relacional, denunciavam
essencialmente necessidades de relaces interpessoais sustentadas que ndo foram
satisfeitas, a situa¢@io pedagdgica centrava-se no professor ou muito particularmente em
apenas alguns alunos.

Mas foi em 11+ que a compreensdo dos trés fenomenos passou a ter maior
significado ao, através da aplicagéo do método quase-experimental, termos submetido
os professores ao espelhamento dos dados categorizados, a Carta de Sinais, e cruzados
com as situagdes referenciais, que a caracterizagfo até aquele momento permitiu
construir. Dai, todo este processo caminhar para o cume do tridngulo equilatero, porque
0s dados, embora mais circunscritos, j4 fora do real, passam a ter um significado
superior pela compreensdo conseguida, j4 que mergulhamos na estrutura dos
fenomenos. E que os professores, ao serem espelhados, ndo sentindo de imediato a
importancia da caracterizagdo, reorganizaram a sua pratica lectiva, j4 mais em funcio
das necessidades do real, neste caso, das necessidades educativas dos alunos, porque,
a0 tomarem uma nova consciéncia da realidade, intuiram o real, motivaram-se para
uma nova acgdo, agora carregada de significado pela nova compreensio, e, através da
imaginagdo, reinventaram uma nova pratica mais consonante com as necessidades
agora explicitadas, verificando-se assim a veracidade da terceira hipdtese de
investigagio, uma vez que, fruto da reorganizagio educativa, a frequéncia dos sinais de
necessidades educativas diminuiu. E interessante que, através do espelhamento, os
professores, ao terem intuido o real, se posicionaram entre a memoria ¢ a percepgio,
capacidades de base para a caracterizagdo, acontecendo o que Barbosa (2004, p.353)
tem vindo a chamar de Reconfiguracdo/Renomeacio de Experiéncias da Acgdo
Educativa (ver Glossério), que nesta fase carece de um trabalho continuo e sistematico,
de sucessivas caracterizagdes de um real, de que nunca se sabe tudo, de um real que
permanentemente muda. Pelo espelhamento os professores compreenderam que as
necessidades educativas dos alunos estavam presas a préticas pedagogicas desajustadas,
da sua total responsabilidade. Na fase 1!+ da caracterizagdo, a investigacdo j4 nio
depende da intuigdo e da imaginagdo, apenas da razdo pelo grau de sistematizagio

atingido.
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Citemos Barbosa (2004, p.321) sobre o que entende a propdsito da técnica do

espelhamento:

“E esta tomada de consciéncia que em nosso entendimento faz emergir a
efectiva capacidade de criticar adequadamente e que permite ir além da mera
reflexdo. E esta capacidade natural de ir utilizando a linguagem de forma cada
vez mais apropriada, de se ser progressivamente mais astuto nas escolhas
estratégicas e de reconhecer humildemente, mas eticamente, o que se é, se faz e,
sobretudo, o que se sabe, que transforma a técnica do espelhamento numa
pratica de transcendéncia. (...) Porque a <remomeacdo da experiéncia> permite
a cada um reconhecer que, para além do muito que se possa conhecer, fica ainda
0 que de muito hd a saber para cumprir adequadamente o estar do Homem no

Mundo.”

Recorde-se que para o autor (2004, p.321), transcendéncia (ver Glossirio)
pressupoe a organizagdo de categorias mentais que visam nfo apenas a organizagéo dos
esquemas mentais de ac¢do, como também a padronizagdo modelar de
comportamentos. Portanto, a técnica do espelhamento deverd constituir uma pratica
permanente a par de uma pratica permanente de pesquisa pela caracterizacdo, porque s6
assim podemos conhecer mais e agir melhor ¢ mais adequadamente, ao que Barbosa
chama o estar do Homem no Mundo. E somente assim que a linguagem cientifica e a
linguagem da acgdo, em nossa opinido, se tornam numa e uma sé. E a fusdo da ciéncia
com ¢ desenvolvimento humano, pois s um saber tedrico construido da pratica permite
conceber essa fusdo. E o valor ontoldgico que a ciéncia deve ter para o objecto de
estudo, neste caso o agente educativo enquanto reorganizador da ac¢do educativa em
funcdo das necessidades do aluno, para o aluno pelo que acabamos de afirmar ¢ para
aquele que investiga. E a ciéncia ao servigo do valor do Homem, ganhando por isso
mesmo uma dimensdo axiologica, a que Barbosa (2002, p.55) chama de dimensdo
teleologica (ver Glossério).

Para o investigador, 4 medida que a caracterizagio foi decorrendo, a passagem
do entendimento & compreensdo de novos significados fez-se, porque a intuigdo, a
imaginagio e a razdo o levaram a cruzar os dados de uma forma particular,
condicionaram a sua accdo de pesquisa. Isto significa entdo dizer que, partindo da

memoria, de que a pratica faz sempre uso, percepcionamos um entendimento ténue dos
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fendmenos, mas que, pela caracterizagdo, através de interpretagdes e reflexdes, se vai
compreendendo a estrutura interna dos mesmos fenémenos, aumentando o seu
significado, clarificando as acgdes posteriores de pesquisa. E por isso que, do
diagndstico de necessidades educativas e formativas a partir da Carta de Sinais resultou
a construgdo da Carta Estratégica de Intervengdo num momento de grande sintese da
investigagdo, que motivou o seu desenvolvimento para a fase M2 com a formagio de
professores em contexto na Andlise de Contextos Educativos, para ndo s adquirirem
atitude de pesquisa, competéncias de caracterizagdo, nascendo o agente técnico-critico,
mas também implicarem a organizagio escola, como Mediadores do conhecimento,
intuindo noutros os mesmos fendmenos que emergem da realidade, onde opera toda a
pratica lectiva, toda a ac¢io educativa.

E € porque, ao partirmos da analise para a sintese, partimos da pratica para a
teoria, concebendo teoricamente a compreenséo dos fenémenos, no seu contexto, agora
sim carregados de significado, justificando com fundamento posteriores acgdes com
acrescida motivagdo. Por isso, para Barbosa (2002, p.23) séo trés os factores que tém de
concorrer para que 0 Homem aja sem necessitar de esperar pela teoria racionalmente

organizada:

® “Oue uma necessidade de caracterizar o Mundo apareca enquanto
instrumento motivacional.

® (Que no interior do pensamento aparega uma esquemalizacdo
configuradora que permita ao Homem actuar sem ter a necessidade de que os
conceitos se apresentem na sua forma derradeira, possibilitando-the agir sem
risco de errar.

® Que no cérebro se organize um sistema interactivo capaz de permitir a
reorganizacdo do Mundo, quer para se apoderar de objectos concretos, quer

»

para definir sucessivos objectivos para as suas accoes.’

Significa entdo dizer, segundo o autor, que para se¢ caracterizar o real tem de
antes nascer a atitude de pesquisa que nos motive para a caracterizagdo. A atitude de
pesquisa, atitude intrinseca a natureza humana, s0 pode surgir se pela pratica intuirmos
o real, motivando-nos para a sua compreensio. Trata-se, portanto, de um pré-requisito
para caracterizarmos uma determinada realidade. Foi o que aconteceu com o

investigador ao motivar-se para o presente trabalho de investigagdo, € 0 que passou a
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acontecer com os professores do nlcleo duro durante a negociagdo da Carta
Estratégica de Intervengdo.

Por outro lado, ao caracterizar o real, construindo sucessivamente a teoria, a
nova compreensdo alargou a acgdo posterior da investigagdo, através do investigador,
sobre esse mesmo real, tornando segura toda a processologia a seguir, isto €, citando o
autor, possibilitando-lhe agir sem risco de errar. A acgo, configurada na Carta
Estratégica de Intervengdo, ¢ justificada e assegurada por um trabalho cientifico de
pesquisa, atraveés do qual as necessidades latentes se tornaram emergentes, a luz da
sociopedagogia, e a sua explicitagdo proporcionou a negociagdo de estratégias nela
previstas, motivando os professores na caracterizagdo do real, diminuindo angustias,
aumentando a corresponsabilidade e a responsabilizacdo na ac¢do educativa pelo
aumento de auto-consciéncia e espirito critico. E por isso que Barbosa avanga para o
terceiro factor, afirmando que, pela caracterizagdo, sc interfere no real através de
acgdes, com objectivos proprios de clevada intencionalidade, a de apropriacdo dos
objectos de estudo. Se, no caso da nossa investigagdo, o objecto de estudo é o agente
educativo que opera na ac¢fio educativa, enquanto organizador e orientador das
aprendizagens dos seus alunos, apropriamo-nos dele a partir do momento em que o
formamos na caracterizagdo de contextos educativos para construir Cartas de Sinais,
fazer diagnosticos de necessidades educativas e formativas e definir Cartas
Estrategicas de Intervengdo, a fim de o autonomizar na pesquisa ¢ na formagao.

Logo, a caracterizagdo traduz-se num processo metodologico especifico das
Ciéncias da Educagéio, onde nela se enquadra a metodologia Investigacio-Acgéo, que,
numa fase posterior a propria caracterizagdo, culmina em formagdo, com recurso a
métodos proprios e técnicas adequadas aos objectivos da investigagdo. Esta
processologia, com uma sistematizagdo muito propria, tem cabimento nas Ciéncias da
Educacdo, porque conduz ao desenvolvimento humano pela tomada de consciéncia do
real, através de uma técnica de elevado peso ontoldgico, que é o espelhamento, cuja
recontextualiza¢do provoca o que temos vindo a chamar de reconfiguragdo/renomeacio
de experiéncias e consequentemente & mudanga da acgdo, isto é, a mudanga de praticas
nos contextos educativos. Com esta processologia, ndo se pretende tanto a explicagio
dos fenomenos educativos, como concebe o empirismo das ciéncias naturais, mas antes
a compreensao dos mesmos, para o que, por sabermos da sua constante mutabilidade,
se exige uma permanente ¢ sistemdtica caracterizagdo da realidade educativa, no nosso

caso particular, da acgdo educativa para compreensdes regularmente actualizadas, para
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a aplicagdo de praticas regularmente adequadas. Por outro lado, a caracterizagio traduz-
se num excelente processo metodolégico na medida em que nos possibilita, enquanto
investigadores e enquanto professores, reactualizar um importante instrumento para a
compreensdo dos fendmenos da acgdo educativa, a Carta de Sinais, que nos orienta
para o diagnoéstico, primeiramente de necessidades educativas dos alunos e, por tltimo,
de necessidades formativas dos professores. A par deste instrumento, a caracterizagio
valida um segundo, de igual importincia, que ¢é a Carta Estratégica de Intervengdo, que
reactualiza todas as estratégias adequadas aos diagndsticos efectuados, cujo rigor e
sistematiza¢do sio conferidos, fundamentados ¢ assegurados pela propria processologia
metodologica.

Assim, a Carta de Sinais € um instrumento que orienta a investiga¢do na
caracterizagdo ¢ a Carta Estratégica de Intervengdo orienta a investigacdo para a
formagdo e para a reorganizagdo da escola. Trata-se portanto de instrumentos

orientadores no e para o processo metodolégico de pesquisa, de caracterizagio.

1.2 - A CARACTERIZACAO COMO PROCESSO DE
ORGANIZACAO METODOLOGICA — A EMERGENCIA DE UM
NOVO PARADIGMA EPISTEMOLOGICO

Retomemos uma vez mais a caracterizagdo, mas desta vez em relagdo a
sequéncia das técnicas utilizadas na construgio do conhecimento, isto é, na
compreensdo da estrutura interna dos fendmenos. Analisemos, portanto, a figura 21

acompanhando simultaneamente a interpretagdo que de seguida vamos fazendo.
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Como se pode constatar da evolugio sequencial das técnicas utilizadas, aquela
que assumiu um peso significativo para a recolha de informacdo e inferéncia de
indicadores foi a observagdo, inicialmente a observacéo naturalista, que nos permitiu
apenas o entendimento do real pela percepgio, e posteriormente a sistematica, que nos
permitiu a compreensdo do real. Esta Ultima foi importante ndo sd para sustentar a
recolha de dados durante a aplicagio do método quase-experimental, como de suporte &
aplicacdo da técnica do espelhamento por nds considerada fundamental em préticas de
reflexdo sistematica. Estamos conscientes de que ¢ a conjugagdo destas duas técnicas, a
observa¢do ¢ o espelhamento, uma para a recolha de informagdo ¢ outra para a
reconfigura¢fio/renomeagdo de experiéncias e para a tomada de consciéncia, que
conduziu a uma maior compreensido da realidade, aumentando a andlise critica, por
condicionarem toda a ac¢do posterior sobre o real através da chamada reorientagdo
estratégica. E aquilo a que Barbosa (2004, p.299-300) considera o dito e feito,
afirmando que o espelhamento é um processo interactivo em que os espelhados
cvoluem da observagio para a acgdo e desta para a avaliagdo para refazerem a
experiéncia de acordo com informagdes continuamente assimiladas. Isto é, quem se
espelha ndo recria apenas o seu retrato, mas permite-lhes sugerir ideias, praticas de
ac¢do e eventuais solugdes para os problemas desenhados ao longo do espelhamento.
Citemos primeiramente Barbosa (2002, p.33) para percebermos a reflexdo que faremos

de seguida.

“Saber quais as actividades que se tornam fundamentais para que a
interpretagdo seja conseguida, enumerar os indicadores das situagbes, encontrar
neles os tracos categoriais segundo os quais o Homem pensa a acgdo,
categorizar esses referentes e organizar unidades de significado que configurem

as qcgoes, eis o exercicio fundamental que o estar no mundo obriga.”

Barbosa (2002, p.33) chama a este exercicio a Saturacdo Semdntica do
Universo emergente, que para Ricoeur (1986), citado pelo autor, se trata de um
exercicio em que a partir da pratica vivencial emerge o conhecimento do real, isto é, se
passa do entendimento a compreensfio. No entanto, para Barbosa, pela interpretagdo da
citagdo transcrita, essa compreensdo do real adquirida por saturagdo seméntica conduz-

nos a accao, dando sentido a mesma.
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Conciliando estas reflexdes com a organizagiio esquemadtica da figura 21,
podemos verificar que, ao longo da caracterizagio, a saturagdo semdntica culmina na
compreensido do real, ndo apenas fruto da interpretacio de dados, por sucessivas
analises ¢ sinteses, mas porque se conciliou, na fase final, uma técnica, o espelhamento,
que carregou o real de significado, de tal forma que conduziu os professores da
amostra, que a essa técnica foram sujeitos durante o método quase-experimental, a
adequarem a sua prética pedagdgica as necessidades educativas dos alunos denunciadas
pelos sinais emitidos. O real, apesar de mais restrito, por tipificagbes e categorizacdes, a
Sua compreensdo aumenta, porque aumenta a consciéncia do ser humano como parte
integrante do mesmo real. A reflexdo é importante como instrumento critico para uma
mudanga de acgfio, agora carregada de significado, sobre o mesmo real, sobre o
contexto em que 0s fendmenos ocorrem, porque se age de forma fundamentada, segura,
cujas consequéncias sio antecipadamente medidas. E uma forma de se processar a
antevisdo de futuras acgbes, para diminuir angistias ¢ insegurangas no agir, mas
aumentando a responsabilidade.

Quando Barbosa (2002, p.34) se refere a passagem do objecto de estudo a
objecto/objectivado (ver Glosséario), quer precisamente dizer que ao longo da
investigagdo, particularmente ao longo da caracterizagdo, utilizando o espelhamento
como técnica que conduz o ser humano, neste caso os professores e até o proprio
investigador, a uma tomada de consciéncia de si no real, como peca do proprio real,
dando-se a reconfiguragdo/renomeagdo de cxperiéncias, o real, o objecto de estudo
passa a fazer cada vez mais parte de nds a ponto de percebermos que ele s6 melhora
com o nosso propric desenvolvimento. A investigagdo assume uma dimensio
ontologica em que o conhecimento do real passa a configurar-se como uma
compreensdo fundamental para o Homem e o seu desenvolvimento, em contexto
profissional, ¢ para o desenvolvimento dos outros que dele dependem. Foi o que
aconteceu entre o investigador e os professores espelhados e entre estes e os seus
alunos. Nio que estes ultimos tenham sido espelhados, mas porque foram submetidos a
reorganizagdo estratégica dos seus professores na sala de aula em funcdo das suas
necessidades educativas, tendo havido, por isso mesmo, uma diminuigfo significativa
de sinais de necessidades educativas das categorias Social-Relacional e Afectivo-
Emocional, que tanto perturbavam os processos cognitivos de aprendizagem dos

alunos.
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Se, por um lado, o espelhamento consciencializou os professores das
necessidades educativas dos alunos, por outro, consciencializou o investigador das
necessidades formativas dos professores na area das Ciéncias da Educagio,
particularmente no dominio da Andlise dos Contextos Educatives, sendo a
caracterizagdo uma processologia a dominar ¢ o espelhamento a técnica fundamental
para o desenvolvimento humano dos professores adquirindo competéncias ndo s¢ do
Saber-Fazer, mas do Saber-Estar, como preconiza Barbosa (2002, p.56), adquirindo
atitude de pesquisa, isto ¢, fazendo uso quotidiano da mesma para o desenvolvimento
de si e do real. O real passou entdo a assumir-se com um novo significado pela
mudanga de intengdes que passamos a ter sobre ele ao agirmos sobre o mesmo, fruto de
uma nova compreensdo. Chamemos-lhe entdo novo conhecimento, novo Saber, a teoria
que emerge da pratica.

Pelo que vimos, levanta-se uma questio epistemologica, isto €, a forma como
se chega ao conhecimento, uma vez que esta nova processologia por nés seguida
ultrapassa o positivismo tradicional, j4 que a teoria sobre o real, compreensdo do
mesmo, se constroi a partir da pratica nesse real, cujo entendimento inicial é ténue, com
perspectivas seguras de desenvolvimento humano e de maior compreensdo do real,
delincando-se acgdes de apropriagio do mesmo. E ao que Barbosa (2002, p.55) tem
vindo a chamar de dimenséo teleoldgica (ver Glossario) da pesquisa.

Sucedeu, como nos evidencia a figura 21, que, da explicitagdo das
necessidades, tanto educativas dos alunos, como formativas dos professores, fruto da
caracterizagdo como pesquisa € do espelhamento como técnica de desenvolvimento
humano, os professores reorientaram estrategicamente as suas praticas pedagogicas e o
investigador delineou uma Carta Estratégica de Intervengdo, negociada e posta em
pratica na fase M2 da metodologia, em que os objectivos da investigagdo passaram a
ser outros e cujas implicagdes sobre os professores, através da formagdo, e sobre a
organizagio escola traduzem alteracBes significativas do real. O professor, que
comegou por ser inicialmente o nosso objecto de estudo enquanto organizador da acgéo
educativa, passou a ser objecto/objectivado a partir do momento em que se formou na
Andlise dos Contextos Educativos para fazer uso diario da pesquisa, através da
caracterizagao, pa.ra se tornar permanentemente implicante no desenvolvimento de si e
do mesmo real, apropriando-se também ele desse objecto. O seu percurso profissional
deixou tanto de ser pautado por objectivas, mas antes por finalidades universais, em

que a pesquisa s assume nesta Optica como um instrumento de desenvolvimento do
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Homem, valor universal, optimizando as suas capacidades, e consequentemente de
desenvolvimenio do Mundo, adequando-o cada vez mais a natureza do proprio Homem.

Toda esta conclusio que temos vindo a desenvolver, relativamente 3
caracterizagdo, ao espelhamento e a uma progressio teleoldgica da investigacio, estd de
harmonia com a Fenomenologia de Husserl (1986). Vejamos em que medida isso
acontece, citando a nota introdutéria do editor alemio Walter Biemel a obra do

Fenomenologista (p.12-13).

“A redugdo femomenolégica proporciona o acesso ao modo de
consideracdo transcendental; possibilita o retorno a4 consciéncia (...)
Efectivamente, com o idealismo franscendental caminha-se para o centro do seu
pensamento, o problema da constitui¢ido dos objectos na consciéncia ou, como

Husser!l também diz, «a dissolugdo do ser na consciéncian.”

Pela processologia especifica que a nossa metodologia seguiu, jé concluimos
que, pela caracterizagdo, a compreensdo que se vai tendo do objecto de estudo vai
aumentando, tornando-se mais objectivo, isto é, esbatendo-se a subjectividade das
interpretagdes que o real proporciona. Ao utilizarmos a técnica do espelhamento, em
que se da a reconfiguracdo/renomeagio de experiéncias (Barbosa, 2004, p.323),
aumenta a consciéncia tanto do investigador como dos sujeitos da amostra sobre o
objecto de estudo, a ponto de se considerarem parte integrante dos mesmos fendmenos,
da mesma realidade. F portanto aqui que se da a apropriagdo do real e ao que Barbosa
chama, como de resto j& o dissemos, de tornar os objectos em objectos/objectivados
(ver Glossdrio), actuando, por conseguinte, sobre o real, mudando aqui e ali alguma
variavel perturbadora do sistema, do contexto para a homeostasia do real. No caso
particular da nossa investigagdo, a intervengdo é por um lado a reorganizagio
estratégica da pratica lectiva dos professores em fungdo das necessidades educativas
dos alunos, por outro a criagdo de uma Carta Estratégica de Intervencdo por parte do
investigador, onde se explicitam todas as necessidades, quer educativas, quer
formativas, que de latentes passaram a emergentes, a estratégias curativas, remediativas
e preventivas, no sentido de poderem ser transversais a todas as varidveis de analise que
foram sendo identificadas ao longo de toda a caracterizagio.

Concluimos portanto que caracterizagio e espelhamento permitem, pelo

menos no dominio cientifico das Ciéncias da Educagdo, a emergéncia do conhecimento
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pela tomada de consciéncia de forma objectiva, pela sustentagdo cientifica da
caracterizagio dos fenémenos, tal como emergem do real, compreendendo-os ndo como
fenémenos alheios a nds, mas intrinsecamente nossos, isto é, dos quais fazemos parte,
portanto, objectivados. Barbosa (2004, p.325) diz mesmo que o espelhamento € a
tecnica que, utilizada sistematicamente, se transforma num método fenomenolégico,
porque, ao aumentar a consciéncia, aumenta a capacidade de analise critica sobre trés
saberes (Saber, Saber-Fazer e Saber-Estar), instalando-se uma permanente critica ao

proprio conhecimento. Observe-se a figura 22.

Fenomenologia

Processologia Metodoldgica:
Caracterizacdo

Técnica:
Espelivamento

Figura 22: Enquadramento da Fenomenologia na metodologia da investigacio.

Diz-nos Barbosa (2004, p.327) que na fenomenologia existe um processo
dialéctico complexo que se inicia numa fase reflexiva pouco consistente ¢ em que a
reconfiguragdo/ renomeagdo das experiéncias vai permitindo a criagio de um nivel de
abstracgdo responsavel pela organizagio na mente dos chamados actos do
conhecimento que, no entender do autor, sdo os principais responsaveis pela
emergéncia dos esquemas de acc¢do, culminando numa fase ultima de comprecnsio
mais profunda do mundo. Nesta fase, o sentido da acgio sobre o real tem uma dimenséo

transcendente ¢ habilita-nos com uma capacidade para melhor decidir sobre as técnicas
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e os métodos mais adequados para agir. Também Sebastido (2000, p.420) afirma na sua
tese de doutoramento que no quadro do pensamento de Pierre Teilhard de Chardin, a
educagfio humana - quando considerada no plano colectivo — funda-se e radica-se na
consciéncia de que depende dos homens permitir, e até facilitar, que o Universo
prossiga essa deriva essencial, convergente, em direc¢do a um estado de maior
consciéncia, da qual a propria humanidade emergiu, mas que sd se cumprira
plenamente com a realiza¢do de uma super-humanidade. A educagio consiste, assim,
na propria tomada de consciéncia dessa deriva, desse destino e no comprometimento do
saber e da energia humanas com o cumprimento dessa missao.

Para além de professores reflexivos, a andlise critica do conhecimento,
segundo a fenomenologia, ao ser aumentada a compreensdio dos fenémenos-tipo pela
caracterizacdo e espelhamento, permite emergir a capacidade de analise critica dos
procedimentos, métodos ¢ técnicas a utilizar no agir sobre o real que sistematicamente
se investiga. E por isso que, na figura 22, o novo paradigma metodologico
Investigagio-Acgdo/Formagdo, por nds ja descrito no capitulo da metodologia, que
permite por um lado investigar fendmenos com vista a solugdo de problemas, exige
que, para se fazer uso do mesmo em praticas lectivas, se submetam os professores a
formacgdo em Andlise de Contextos Educativos, particularmente da Accgido Educativa,
para adquiritem competéncias de caracterizagdo e utilizarem em simultineo e
convenientemente o espelhamento como técnica que permite mergulhar em consciéncia
no conhecimento, tornando seguras, de forma critica, as ac¢des posteriores de
adequacdo do real. Dai, o prefixo RE, repetidas vezes defendido por Barbosa (2004,
p.260) ao enunciar o Re-Interpretar o Mundo (ver Glossario), por considerar que os
fenomenos mudam e o conhecimento dos mesmos devera ser permanentemente
actualizado. Significa entfo dizer que os conhecimentos da presente investigagéio ndo se
esgotam nela, devendo por isso mesmo ser perpetuada no tempo, ndo pelo investigador,
mas antes pelos agentes de ensino que foram alvo de investiga¢do e de formagéo.

Finalizemos esta abordagem com a seguinte citagdo de Barbosa (2004, p.329):

“De facto, apenas nos entendemos aprendizes desta caminhada e se dela
procuramos reter alguns dos seus pressupostos temos procurado fazé-lo
tomando consciéncia de que de facto os estidios da fenomenologia do
conhecimento sdo um percurso dialéctico complexo cuja vivéncia é talvez obra

x

de uma vida, que ndo de um momento fugaz.’
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Mialaret (1980, p.73, 76) ja tinha avangado com a ideia de que a pratica
pedagogica sO pode enriquecer-se com a contribuicdo das ciéncias da educacdo e que,
inversamente, estas s6 podem encontrar a sua completa ascensdo mantendo um
contacto constante com as realidades do mundo da educagdo. Acrescenta mesmo que,
se esta pratica possuir alguma vez os caracteres da invengdo genial, os méritos ¢ as
riquezas devidos 3 acumulagdo das experiéncias particulares, ndo deixa de ter as
enfermidades de qualquer pratica, as insuficiéncias de qualquer actividade que se apoia
unicamente na impressdo, na intui¢do. A nossa posigéio epistemoldgica relativamente as
ciéncias da educagdo € que o pratico, o professor, portanto, deve ser o investigador, ja
que as suas praticas quotidianas ndo permitem uma longa espera em relacdo a
resultados cientificos produzidos por uma investigagio que lhe é externa, resultando
POr 1SS0 mMesmo numa pratica mais rigorosa ¢ cientificamente fundamentada. Mialaret
ndo desvaloriza a ideia do professor/investigador, o nosso agente técnico-critico,
considera antes que & dificil conciliar as duas actividades e por isso acha que a
educagdo deve ser apoiada por uma instituigdo que faga investigagdo. O nosso trabalho
prova exactamente o contrario, que € possivel conciliar as duas préticas, a pedagogica e
a de pesquisa. Mialaret (1980, p.77) defende, como pritica essencial de pesquisa,
verdadeiras pequenas experiéncias sobre a pratica. Na nossa Optica, defendemos antes
fazer caracterizagfes permanentes do contexto a partir das necessidades educativas dos
alunos, sendo a técnica do espelhamento aquela que, face aos resultados da
caractenzagio, conduz a uma tal tomada de consciéncia na reflexdo sobre a préatica que
mobiliza totalmente as acgdes posteriores, de forma a torna-las adequadas e adaptadas
as necessidades educativas dos alunos. Curioso € verificar que, por caminhos
diferentes, ja Mialaret (1980, p.77) defendia que de uma pratica de questionamento da
realidade, controlando e medindo resultados das ditas pequenas experiéncias, dava-se
um passo importante na atitude do professor com o nascimento do que ele chamou a
atitude cientifica. A nossa investigagfio prova que essa atitude, por nds defendida como
atitude de pesquisa, emerge de uma pratica, como mais 2 frente desenvolveremos, neste
capitulo, permanentemente € em contexto de caracterizagio e de espelhamento.

Também Mialaret (1980, p.77) valoriza a existéncia de um flaboratorio de
pedagogia experimental ao servigo das praticas pedagogicas para que estas ganhem em
rigor e objectividade. O nosso trabalho, pegando nesta ideia embrionaria de Mialaret,

concebe a existéncia de um Observatorio de Necessidades Educativas dos alunos e
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Formativas dos agentes de ensino dentro da propria instituicdo-escola, concebida,
organizada e dinamizada pelos préprios professores, & luz da sdcio-tecnia, agora
agentes técnico-criticos, em que a caracteriza¢io & a pratica de pesquisa que conduz a
melhor compreensio dos fendmenos da realidade e o espelhamento 3 técnica de
formagdo humana que motiva para as mudangas da acg¢do. Mialaret (1980, p.81) ndo
defende tanto com o seu laboratono, que pretende uma explicagdo dos fenomenos e sé
entdo se consegue a progressdo da accdo. Por isso, a nossa investigagio permitiu

ultrapassar os pressupostos de Mialaret (1980, p.84). Passemos a cita-lo:

“Existe um fosso muito profundo entre os prdticos e aquilo a que se pode
chamar os teoricos da educagdo. (...) Contentamo-nos demasiado em fornecer
aos educadores modelos, ou, no melhor dos casos, ajudd-los a escolhé-los, mas o
processo de formagdo ndo insiste suficientemente no esforgo de elaboragdo que
um educador deve fazer para dominar realmente a sua prdtica e nio fazer dela

uma simples colecgio de receitas.”™

A caracterizac¢io, como pratica quotidiana no contexto profissional, responde
a esta inquietagdo de Mialaret, precisamente porque a pesquisa permanente do dito
pratico permite a construgdo de modelos, concebidos cientificamente, adaptados, nio
propriamente ao pratico, mas as necessidades educativas dos alunos. Dai que a
formacdo a que sujeitamos os professores na “Andlise dos Contextos Educativos” niao
foi a formagdo em Modelos de Acglo Pedagdgica, mas foi antes formar professores em
competéncias de caracterizagfo, como agentes técnico-criticos, para virem a adoptar a
chamada atitude de pesquisa, como modelo fundamental a Pedagogia de Ajuda, tanto
para os alunos como, por arrastamento, para pares de trabalho, competéncias de
mediadores do conhecimento.

Mialaret, embora querendo ultrapassar a nitida clivagem entre a investigagio e
a pratica, a sua posi¢io epistemolégica em relagdo as ciéncias da educagfo permanece
classica, j4 que valoriza o pendor das ciéncias tradicionais segundo o paradigma
experimentalista € quantitativista, j4 que a sua visdo de pedagogia é reduzida & sna
dimensdo de metodologia e de tecnologia da acgdo. Fica, assim, totalmente despojada
de finalidades e principios educativos em que se deve entender o Homem como um ser
a desenvolver por si mesmo (Carvalho, 1996, p.15). Avanca este autor (p.15) que a

debilidade do estado actual das ciéncias da educagdo se deve a uma heranga de quadros
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epistémicos anteriores em que a ordem cientifica reinante impds a delimitagdo do
objecto de investigacio dentro dos parametros escolares onde as varidveis se tornavam
mais facilmente controlaveis ¢ manipulaveis. Perante este confinamento, as ciéncias da
educagio foram-se asfixiando, deixando de lhe ser reconhecido em termos praticos uma
identidade e uma auténtica personalidade educativa, cujo terreno ficou amplamente
disponivel para as ciéncias sociais e humanas e para as ciéncias da comunicacdo, para a
praxis politica e para o senso comum em geral. No fundo, o fendmeno educativo foi
sempre analisado sob o dngulo de outras ciéncias ja constituidas, que vao da Sociologia
a Filosofia, ficando a especificidade do fendomeno educativo totalmente diluida, tanto ao
nivel da pratica, como ao nivel da formulagdo tedrica, tornando débil a unidade, a
autonomia e a especificidade das ciéncias da educacéo.

Veja-se ainda que Carvalho (1996, p.13) afirma que algumas questdes passam
a ser decisivas em relacdo a definicho das fung¢des das ciéncias da educagio,
nomeadamente em relagiio aos referenciais da compreensdo/explicacdo do real ¢ da
decisdo/acg¢do sobre o mesmo. A caracterizagio, por nos defendida, ao enfatizar mais a
compreensdo do real do que a explicagdo dos fenémenos que nele ocorrem, através da
sua caracterizagdo como um processo metodologico especifico das ciéncias da
educacdo, permite que novos objectos de estudo, especificamente os da educagio e do
desenvolvimento humano possam ser pesquisados, cujas implicagdes sdo determinantes
na decisdo sobre as acgdes estratégicas de intervengio para o proprio desenvolvimento
humano, objecto central da educacdo. Ao termos como objecto de estudo o agente
educativo, enquanto organizador e orientador das aprendizagens dos seus alunos,
permitiu-nos, fruto da caracterizagdo, compreender que a adequagio rigorosa da sua
pratica ¢ fungdo da sua permanecnte formagio a partir da caracterizagdo da acc¢do
educativa, de onde emergem as Cartas de Sinais e de indicadores de necessidades
educativas e formativas e ainda de Cartas Estratégicas de Interveng¢do na acgdo
educativa/pedagégica. E a passagem do objecto de estudo a objecto/objectivado, para o
que tanto Barbosa nos tem apelado, que permite conceber as ciéncias da educago
numa optica epistemoloégica em que o objecto de estudo se vai construindo a luz das
finalidades da educacdo para o desenvolvimento humano. Nesta perspectiva, as ciéncias
da educagiio ndo mais poderdo aprisionar-s¢ a paradigmas positivistas ¢ o seu objecto
de estudo ndo mais podera fazer parte de outras ciéncias, exigindo-se um estatuto e uma

autonomia inerentes a especificidade da sua natureza. Citando Landesheere, a
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proposito, Carvalho (1996, p.13) afirma que s0 assim se passa a compreender que se

exige as ciéncias da educagdo um reconhecimento cientifico proprio:

“Uma ciéncia pura, a educacdo ndo o serd nunca, pois a complexidade

humana escapa ao determinismo!”

Quando Carvalho (1996, p.19) nos diz que a investigagdo-acgdo se apresenta
como uma proposta conciliadora entre a pratica e a teoria, entre a explicagdo ¢ a
compreensdo, na medida em que o comprometimento na ac¢io constitui um estimulo,
uma critica e uma orientagdo para a pesquisa, aproxima-se, de alguma forma, do que
temos vindo a defender: a caracterizagdo € uma processologia metodolégica rigorosa,
complexa, que permite emergir uma teoria da pratica, mas inserida e sustentada numa
metodologia mais ampla, que ¢ a Investigacdo-Acg¢do/Formagdo. Esta nova praxiologia
estreita a relagdo entre o sujeito que investiga ¢ o objecto de investigacio no quadro da
transdisciplinaridade (ver Glossario) da nova epistemologia das ciéncias de educacéo
designada filosofia da educacdo, a que se refere Carvalho (1996, p.103). Acrescenta o
autor que com os trabalhos transdisciplinares alcanga-se ja um método comum que
procura satisfazer prioritariamente as exigéncias especificas de um novo objecto € que
se anuncia e se realiza a emergéncia de uma nova disciplina, de uma nova ciéncia, sem
que isso aniquile os seus diferencidveis matizes constituintes. Citemos Carvalho (1996,

p.105) a propésito:

“A «psicologia da educagdo», a wsociologia da educacio», a «historia
da educagdo», etc., ndo sdo mais agui «ciéncias da educacdon. elas constituem-

se antes como vertentes cientificas estritas da ciéncia da educagdo em si mesma,

pois os estudos por elas empreendidos contribuem directamente para a
construgdo desta ciéncia sem deixarem de depender largamente do conceito de

educagdo adoptado.”

O trabalho de investigacdo que desenvolvemos, apesar de serem necessarios
outros que continuem a validar o que afirmamos, experimentou ¢ validou um processo

metodologico, a caracterizagdo, que se debrugou sobre o objecto da educagio que se
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prende com o desenvolvimento humano, nomeadamente o desenvolvimento humano
dos alunos e dos professores, partindo primeiro das necessidades educativas daqueles e,
em paralelo, das neccessidades formativas destes. Depois do levantamento das
necessidades e da sua explicitacdo, norteados sempre pelo objecto, agora também
objectivado, langamo-nos para a formagdo de professores e para o seu desenvolvimento
em atitudes e competéncias de pesquisa € caracterizagio, através do espelhamento, para
adequarem com maior rigor ¢ objectividade as suas priticas de acgfo educativa as
necessidades educativas dos alunos, garantindo o seu desenvolvimento. E, porque as
organiza¢des sdo feitas por humanos, alargamos para a escola o desenvolvimento
institucional como consequéncia do desenvolvimento humano.

Portanto, a nosso ver, existem diversas ciéncias, desde as sociais as
biologicas, que enriquecem a nova ciéncia da educagio com o contributo dos seus
conhecimentos cientificos, métodos e técnicas. Mas cabe 4 educagdo, como ciéncia
autdonoma, pesquisar e compreender o seu objecto de estudo, numa perspectiva de
permanente evolucio, através de um permanente agir sobre o real caracterizado, em que
a formacgdo confere competéncias de melhor adequagio e equilibrio na intervencdo, na
reconstrugdo desse objecto. Carvalho (1996, p.209) afirma mesmo que o salto em frente
para o reconhecimento de uma ciéncia da educacdo passa pela consagracio e promogio
do caricter multifacetado do objecto de estudo, sendo necessario abandonar, quer os
preconceitos objectivistas de certos modelos de cientificidade, quer as ambigdes da
filosofia em se afirmar como saber fundamental, absoluto ¢ dogmatico, quer ainda a
ideia de que as ciéncias da educagio formam um subsistema decorrente dentro das
ciéncias sociais. O papel do sujeito que investiga e da sua relagfio e inter-implicacdes
com o objecto de estudo assume assim uma perspectiva revoluciondria, também
partilhada por Carvalho (1996, p.212) ao dizer que a filosofia da educag@o assegura a
dialéctica sujeito-objecto cada vez mais assumida por amplos sectores da investigacio
cientifica contemporanea, que desenvolveremos no item 3. As Implicagdes da Tese no
Investigador.

Resta-nos acrescentar que a emergéncia da teoria da pratica por nés defendida
reforga a revolugdo epistemologica para as ciéncias da educacgdo, uma vez que a
caracterizagdo se processa pela conciliagdo de trés capacidades, intui¢8o, imaginagdo e
razdo, do sujeito, fundamentais para se chegar ao conhecimento teorico. Pois s6 assim a
investigagdo fica carregada de intengdo sobre a realidade de que passa a fazer parte, a

fronteira entre o sujeito € o objecto dilui-se, porque o objecto de estudo passou a ser
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objectivado. Ao dar-se a apropriagiio do objecto de estudo, pela intengdo da acgdo,

aquele passou a ser o proprio sujeito.
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2 - AINVESTIGACAOQ NA

ESCOLA SENSIVEL E TRANSFORMACIONISTA

Como se vin ao longo da investigagio, a sociopedagogia serviu de

fundamento a entrada na escola da investigagio (SI-Sistema de Intervengdo) no sentido

de explicitar aos intervenientes da organizagio (SC-Sistema Cliente) as necessidades

que de latentes se tornaram emergentes, fazendo aquilo a que temos, repetidas vezes,

chamado de proceder ao diagnostico de necessidades educativas e formativas através da

caracterizagdo, sendo a técnica do espelhamento aquela que permite nao sd a restituigdo

dos dados, mas essencialmente a reconfigura¢do/renomeagio de experiéncias ao nucleo

visado, condicionando as suas posteriores praticas.

A figura 23 sintetiza a evolugdo da sociopedagogia e das relagbes de

dependéncia entre os dois sistemas (SI, SC) ao longo dos momentos (M1, M2, M3) da

investigagido, bem como a relag@o temporal entre o desenvolvimento da sociopedagogia

e a implementagio da socio-tecnia na investigagao.

Implementacio da
Sécio-Tecnia

SC | M3 ——
s1/SC

M2
S1/sc
SI M1

Figura 23: Evolugiio da relagio SI/SC ao longo da estrutura metodoldgica da investigagao.
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Como se pode verificar, ao longo da caracterizagdo (i), o sistema
dominante nessa fase da investigagdo foi o SI, ja que a caracterizagdo constituiu um
processo metodoldgico de pesquisa da total responsabilidade do investigador, uma vez
que este encerra competéncias ¢ conhecimentos tedricos e técnicos que o legitimam em
fazer o levantamento ou o diagnostico das necessidades. O espelhamento das mesmas
aos professores da turma experimental durante a aplicagio do método quase-
experimental levou & negociagdo da Carta Estratégica de Intervengdo para se
implementar na escola a Formacdo de Professores na Andlise de Contextos Educativos,
como uma das estratégias preventivas nela prevista e que a sociopedagogia igualmente
concebe.

Foi no momento M2 da investiga¢io que os dois sistemas SI e SC passaram a
estabelecer relagdes de interdependéncia, porque se passou a estabelecer um processo
dindmico entre os dois sistemas, quando se colocou em pratica e se desenvolveu o
plano de formagdo de professores ja referido, com vista ao desenvolvimento de uma
atitude de pesquisa nos professores envolvidos e na autonomizagio da escola sustentada
pela investigagdo para a resolugdo contextualizada de problemas, que no nosso caso
particular se prendem com os que emergem do contexto micro da Acgdo Educativa.
Citemos Barbosa (2004, p.270) para enquadrarmos melhor a evolugdo da investigagio

na optica da sociopedagogia:

“Neste tipo de investigagdo, a fase de trabalho empirico é relevante, néo
apenas tendo em conta que é nela que se adgquirem muitos dos conhecimentos
sobre a organizacdo onde se vai actuar, mas, também, sobre os aclores com
quem se vai trabalhar. Entdo, bom serd que o investigador procure que o
trabalho empirico ndo seja apenas um momento de recalha de dados, mas,
também, de lancamento das bases da conveniente relagdo entre a investigacdo,
da qual ele é a face visivel, e a organizacdo onde quer dar continuidade ao seu
trabatho para que, acabado este momenio, ndo seja apenas ele a formular
pedidos, mas aconteca que, na inversa, também a escola, através dos seus

agentes, mostre empenho nas actividades do investigador”,
Na fase inicial de M2, SI tem um papel ainda muito dominante uma vez que a

formacgdo de professores € ainda bastante teodrica sobre a caracteriza¢do. Na sua fase

final, portanto ja na fase pratica da formacgdo, tal como ela foi concebida, da-se a
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transferéncia das capacidades de diagndstico de SI para SC, uma vez que os professores
pela pratica demonstrada ja dominam procedimentos da caracterizagiio ¢ do
espelhamento, isto €, conhecimentos tedricos e metodologicos, denunciando autonomia
no diagnéstico de necessidades, embora ainda sob a orientagio do investigador.
Portanto, a intervengdo da investigacdo visa, através da formacéo de professores, em
ultima instincia transferir a capacidade de analise de SI para SC. Recordemos que para
Meignant (s.d., p.94, 99) a intervenciio estard concluida quando SC for capaz de se
“auto-diagnosticar”, tendo em conta todas as varidveis internas ¢ cxternas do seu
funcionamento, ¢ agir de forma adaptada em funcéo desse diagnostico, empenhando-se
na obtengdo de respostas a necessidades explicitadas, que lhe sfo inerentes, com vista a
autonomizar-se em relagdo a SL

Sustentada pela sociopedagogia, a nossa intervencdo, a partir da investigagao,
foi no sentido de formar dentro da escola um grupo de professores para o diagnéstico
de necessidades, fundamental para a resolu¢do de problemas diversos dos contextos
educativos pela andlise critica. Contudo, na nossa perspectiva, ultrapassamos a
sociopedagogia no sentido em que estes novos agentes de ensino, os técrico-criticos,
difundem a sua formag3o e os seus conhecimentos a outros, sendo mediadores do
conhecimento, com o objectivo de que a pesquisa devera constituir instrumento
quotidiano de qualquer professor para uma pratica sistematica de diagndstico de
necessidades. Portanto, ao longo de M2, o trabalho de investigagdo, embora partindo
dos objectivos do investigador, € realizado em fun¢fo de SC para que a préatica de
investigagio se instale na escola, traduzindo-se num instrumento essencial da dindmica
do seu Projecto Educativo. Ultrapassou-se, entdo, o investigador, SI, sendo que as
acgOes posteriores a desenvolver passaram a ser da responsabilidade da institui¢do e
dos seus agentes.

S6 no momento M3 ¢ que a autonomizagio de SC ¢ a sua total independéncia
relativamente a SI se concretizam através da socio-tecnia, que tem a haver com a
organizagdo do Trabalho em Grupos Semi-Auténomos. Recordemos que nesta fase da
investigagdo, em reunifio com o Conselho Executivo da Escola em questdo, os
professores do niclec duro submetidos & Formacdo na “Andlise dos Contextos
Educativos” em M2 e, portanto, formados em agentes técnico-criticos ¢ mediadores do
conhecimento, passaram a constituir novo grupo de trabalho para a intervencéo, auto-

disponibilizando-se na organizagdo do trabalho da escola, enquanto fonte de
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informagdo ao servigo da comunidade educativa, assumindo-se, portanto, como um

Grupo de Trabalho Semi-auténomo, com dindmicas muito proprias de funcionamento.

Recordemos que para estimular esta mudanga organizacional, através da
formagdo na Analise de Contextos Educativos, o nucleo duro de professores, agentes
técnico-criticos e mediadores do conhecimento, assumiram constituir um novo orgdgo
departamental, com fungdes, para ja, de assessoria de praticas de tomada de decisdo, na
montagem do Observatério de Diagnodstico de Necessidades Educativas e Formativas,
cuja gestdo e funcionamento seria semi-auténoma, perfeitamente desenraizada da
rigidez hierarquica da organizagdo e dos pareceres superiormente emanados, sem contra
eles colidir, com dindmicas proprias, com estreita ligagio ao 6rgio de gestdo, tornando
assim transparente a comunidade educativa os beneficios das suas fung¢des e os entraves
as mesmas, trabalhando, no fundo, em prol dos objectivos, em termos de produtos de
aprendizagem dos alunos, pretendidos ministerialmente, com enormes beneficios
econdémicos e de desenvolvimento. O primeiro passo traduziu-se ao ter-se proposto
alteragGes ao instrumento vertebral de funcionamento e organizacdo da escola, o seu
Projecto Educativo. A sociopedagogia e a sdcio-tecnia autonomizam por um lado os
professores no diagnostico de necessidades e por outro a organizagfo escola em torno
da autonomizagio de um Observatorio de Diagnostico de necessidades educativas e

formativas

2.1 - A INVESTIGACAO-ACCAO/FORMACAO ENQUANTO
ESTRATEGIA DE DESENVOLVIMENTO HUMANO
E ORGANIZACIONAL

Comecemos, ja de seguida, por citar Barbosa (2004, p.315), antes de
concluirmos acerca da metodologia Investigagdo-Accdo/Formagio no dominio da

caracteriza¢do como processo metodologico das Ciéncias da Educagao.

“ Na formag¢do profissional esta prdtica torna-se essencial e se ela
ocorrer em contextos organizacionais precisos tanto melhor, ja que abstraindo
de si 0 Homem parte para o Mundo. Sendo cada vez mais capaz de se elevar
sobre os contextos onde actua, vai tornando menos emocionais as suas
intervengoes, porque através do espelhamento vai acedendo a serenidade

interior que o caminho para a sabedoria permite. Por essa razdo dizemos
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amitide que a luta do futuro é pela autonomizagdo dos individuos e das

organizacoes onde vive e trabalha.”

J4 no capitulo da Metodologia tivemos oportunidade em justificar a escolha da
metodologia Investigagdo-Acgio face aos objectivos do nosso trabalho de investigagao:
encontrar solugdes estratégicas face a problemas do contexto que foram sujeitos a
investigagdo, envolvendo para isso os professores nessa mudanga. No entanto, foi nosso
entender, desde inicio, que o envolvimento destes profissionais na mudanga, a luz da
Escola Sensivel ¢ Transformacionista, s6 seria possivel se a melhoria das suas praticas
profissionais fosse sustentada por um procedimento de pesquisa (Investigagdo-Accao)
através da explicitagdio de necessidades educativas dos alunos pelo espelhamento ¢
sustentada pela sociopedagogia, mas desenvolvendo competéncias de investigagio,
adquirindo atitude de pesquisa, através de uma formacdo (Investigagdo-
Acgdo/Formacgdo) que lhes conferisse autonomia suficiente para mobilizar a escola,
sustentada pela sécio-tecnia, para mudancas humanas € organizacionais em torno da
investigacdo, através da caracterizagdo, ¢ da formagdo. A Investigacdo-
Acg¢do/Formagio revela-se entio uma metodologia que concilia os conceitos da
sociopedagogia e os da sdcio-tecnia visando o desenvolvimento humano ¢ da
organizacgdo, neste caso, da escola. Parece-nos justo voltar a citar Barbosa a proposito

deste novo paradigma metodologico.

“Mas porque a nossa experiéncia nos levou a poder alicercar a propria
investigacdo nos processos formativos dos actores em presenca, permitimo-nos
enquadrar o nosse projecto num nove paradigma de investigagdo a que vimos

chamando de Investigagdo-Acgdo/Formagdo ™. (Barbosa (2004, p.257).
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Vejamos entdo como, ao longo do desenvolvimento da investigagdo, foi
evoluindo esta nova metodologia, respondendo aos propOsitos que moveram 0 Nosso

trabalho, através da figura 24.

T

Dimenséio
Teleologica

Finalidades{/ Valores

do investigador

Objedtivos

Figura 24: Evolugdo da Investigagio-Acgio/Formagdo ao longo da estrutura metodologica da investigagéo.
Legenda: 1 — Investigagio
I-A - Investigago-Acgdo

I-A/F — Investigagdo-Acgio/Formagdo

Sendo M1, como ja sabemos, a caracterizagdo através da qual se pretendeu
compreender melhor a manifestagdo e a relacdo entre determinados fenomenos da
ac¢io educativa, nomeadamente os sinais dec necessidades educativas, as necessidades
educativas propriamente ditas e as estratégias alternativas dos professores em fungéo
dos fendmenos anteriores, a componente investigagio desta nova metodologia ocupou a
maior parte deste processo com recurso ao método Estudo de Caso e as técnicas de
recolha de informacdo, como sejam os dados de estrutura, a entrevista semiestruturada
¢ a observagdo naturalista. Quando, na fase terminal da caracterizacdo {!}), se fez uso
do método quase-experimental com a aplicagio da técnica do espelhamento,
provocando uma reflexdo e uma tomada de consciéncia por parte dos professores da

amostra, em particular os da turma experimental, sobre as reais necessidades educativas
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dos alunos, as suas praticas adequaram-se a grande parte das referidas necessidades a
ponto de se configurar uma diminui¢@o de frequéncia e alteragdo da natureza dos sinais
de necessidades educativas mais relacionadas com aspectos da cogni¢do e da
aprendizagem. Logo, o culminar da caracterizagfo traduz-se na concretizagdo da
metodologia Investigacio-Acgdo, uma vez que a investigacdo permitiu, neste caso, a
solugdo do problema, por parte dos reais participantes, relacionado com a exuberincia
de manifestagdes de sinais de necessidades educativas, nomeadamente as que dizem
respeito a questdes sociais € relacionais dentro da acgdo educativa. A interpretagdo dos
dados permitiu-nos concluir que através desta metodologia, aliada a uma técnica
fortemente formativa, o espelhamento, se resolvem alguns problemas que se prendem a
dindmica da acgdo educativa. Parece-nos € que, se a pratica da investigagdo e da acgéo
ndo forem sistematicas e se nfio se perpetuarem no tempo, isto €, se ndo se traduzirem
em praticas de uso quotidiano permanente, a solugdo daguele problema nfo passara de
um acto 1solado, sem consequéncias futuras de reorganizagdo estratégica por parte do
professor em fungdo das necessidades educativas dos alunos.

Dai, o aparecimento do momento M2 com o culminar da nova metodologia de
investigacdo, Investigacio-Acgdo/Formagdo, configurada na Carta Estratégica de
Intervengdo produzida pela Investigagdo-Accio. Foi com a formag8o de professores na
caracterizagdo da Acgéo Educativa através da Analise dos Contextos Educativos que se
concretizou o aparecimento de novas competéncias nos agentes educativos do nicleo
duro, nomeadamente as que se prendem com praticas de pesquisa permanentes e em
contexto, revolucionando-se as atitudes, isto ¢, fazendo surgir a atitude de pesquisa
como motor de mudanga. Foi, por este facto, que os professores, ao terem passado pela
formagdo em M2 e movidos pelas mudangas em si operadas, se mobilizaram perante o
orgdo de gestido da escola no sentido de asseguraram, com autonomia fundamentada,
mudangas na organizagdo escola através da investigacdo, da ac¢do ¢ da formagio de
outros agentes educativos, devidamente configurados no Projecto Educativo da Escola
¢ em estreita ligacdo de assessoria com o referido 6rgéo de gestdo no momento M3,
Portanto, tal como nos mostra o esquema da figura 24, os professores do nacleo duro
conquistam uma independéncia € uma autonomizagio em relagdo ao investigador, em
particular, ¢ a investigagdo, em geral, quando se da a sua formagdo em M2, uma vez
que adquiriram competéncias e atitude de pesquisa, tendo-lhes sido aumentada a
responsabilidade, que os moveu em M3, fruto do proprio processo a que foram sujeitos

pela investigacdo, pela acgdo e pela formagio. E também por este facto que, a partir do
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momento em que na escola se procedeu a formacdo dos professores do nucleo duro, os
objectivos que inicialmente moveram a investigagio passaram a possuir uma dimenséo
mais universal ¢ geral, porque a investigagdo passou a girar em tomo de finalidades
carregadas de valores ligados ao desenvolvimento humano, que se prendem & formacao
humana pela mudanga de atitudes e, em ultima instancia, pela mudanca da organizagao
escola em fimcio das necessidades educativas dos alunos. F a dimensio teleoldgica que
a investigagdo alcancou, porque todas as acgdes estdo agora carregadas de intengdo face
ao real.

Portanto, concluimos que a Investigagdo-Ac¢io/Formagio monta-se ndo para
generalizar os saberes, mas para reorientar as praticas humanas, que em educagio faz
todo o sentido a sua aplicabilidade pelo elevado valor humano que move toda a sua
intencionalidade. Avangamos mesmo dizendo que, através desta metodologia, ao dar-se
uma reconstrugdo permanente do ser humano, na pessoa do professor, da-se uma
reconstrugio permanente da escola, reconstruindo situagdes, antevendo mesmo o
futuro, dai a preocupagio destes professores em pretenderem montar na escola praticas
de investigagdo ¢ formacdo. Sendo assim, a escola passara a funcionar em torno de um
Projecto Educativo, cuja dindmica oscila entre a pratica da investigagio, a montante, ¢ a

pratica de formacdo, a jusante. Analisemos a propésito a figura 25.
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Indicadores Contexto :>
Fracos Escola
. Situacoes de
Patologias existencia
saudavel
e < —mn
Accdes curativas & opdes de remediagio Acgdes de prevengdo

® Remediar insucesso » Garantir sucesso » Prev enir insucesso

-Com estratégias ~Caracterizando a acgao -Deserwvalvendo
adequadas as educativa Formago ra “Ardlise dos
necessidades educativas Contextas Educativos”
dos alunes

Figura 25: A Investigagdo e o Projecto Educativo de Escola. Adaptado de Barbosa (1997,
p.82).

Portanto, quando em M3 os professores do nucleo duro se reuniram com o Conselho
Executivo da Escola, a negociacdo relativamente ao Projecto Educativo da Escola
delineou-se em torno do que o esquema da figura 25 concebe. Foi restituida a
informagdo resultante da caracterizagdo (' ') efectuada pelo investigador ao contexto
micro da escola onde particularmente a investiga¢do se desenvolveu, bem como a Carta
Estrategica de Intervencdo negociada com os professores do micleo duro, na qual se
encontravam descritas as acgdes estratégicas para cada grau de indicadores, dos fracos
aos fortes. Sensibilizado com os resultados € com a importancia da investigagdo para a
organizagdo escola e do empenho manifestado pelos professores, agora agentes técnico-
criticos, também o orgdo de gestdio ponderou a possibilidade de na escola se vir a
montar um observatério de diagnostico de necessidades educativas dos alunos e
formativas dos professores, da responsabilidade, com a autonomia devida, dos
professores do micleo duro para adequar o Projecto Educativo da escola e a formagao
dos professores em fungdo das necessidades que de latentes passam a emergentes por
processos diarios ¢ permanentes de investigacdo pela caracterizagdo. Significa entdo

dizer que a escola terd de funcionar em sistema, mas articulado e adequado as

necessidades educativas e formativas de todos os humanos que nela vivem, sustentada
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pela investigacdo, em que a caracterizagdo, como ja vimos anteriormente, ¢ a
processologia metodolégica mais eficaz para a pesquisa em educagdo por dar
contributos, que para nds sdo de uma importancia extrema na formagdo e
desenvolvimento humano. Tal como j& dissemos a proposito da Investigacdo-
Acgdo/Formacgdo, desenvolvendo os humanos desenvolve-se a organizagdo, neste caso
a escola, cujo Projecto Educativo € mais sustentado, fundamentado, dando seguranga as
acgoes da organizagdo, tanto através da aplicagdo de estratégias de médio e longo prazo
nas chamadas ac¢des remediativas e preventivas, como particularmente das acgdes
educativas curativas através das prdticas pedagodgicas cujas estratégias se tormam
claramente adequadas as necessidades educativas dos alunos. Refor¢amos esta ideia,

citando Barbosa (2004, p.285):

"Sdo entdo trés as estratégias com que normalmente o investigador
confronta os actores: curativas face ao que ha que sanear no imediato,
remediativas lendo em conta as infervengées que terdo de ser efectuadas a médio
prazo e preventivas se, ndo sendo urgente alterar o que corre bem, é no entanto
importanie que se pense que aquilo que hoje funciona a contento vai, mais tarde

ou mais cedo, ser objecto de turbuléncia .

2.2- A ATITUDE DE PESQUISA

O momento M2 da nossa investigagdo revelou-se como o fundamental para
desenvolver nos professores do ndcleo duro a chamada atitude de pesquisa. Pois
consideramos que ndo basta aos profissionais de ensino saber investigar, quer isto dizer,
Saber-Fazer, ter, portanto, conhecimentos técnicos, para que a pratica de caracterizagio
se estabelega natural e diariamente na pratica profissional. Torna-se necessario que,
primeiramente, se instale a atitude, isto €, um Saber-Estar de pesquisa que se funda e se
compatibilize com os conhecimentos técnicos de pesquisa, de investiga¢do, de
caracterizagdo. Vejamos, entdo, como a atitude se desenvolveu ao longo de M2,

momento onde se deu a formagao de professores através da interpretagdo da figura 26.
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Formagao de
ﬁ Adtoresem cnntexto : '

De ammio oam a5 recessdades |
dignosiadas |
|

Apli@agio de rovas conpelEncas

prolssbonas
Agentes Témico - Criticos : l .
Mediadores do Conhedmento Actoresem contexto
NOVO SABER-ESTAR NOVO SABER-FAZER
T{EI'ICIIHE-DGI} da
Experncia na Accho
b Educativa I '
i ESPELHAMENTO

Figura 26: Evolugdo do Saber ao longo da Formagio a luz da Escola Sensivel e

Transformacionista.

Como por repetidas vezes o afirmamos, € nosso entendimento, € assim nos
provou a investigagdo, que, antes de mais, a formag¢do de professores devera ser em
contexto para que se mudem atitudes, sejam elas quais forem, sendo que, no caso
particular do nosso trabalho, se adquira uma atitude de pesquisa. Nao o afirmamos
apenas por acharmos que a formagdo profissional deve ocorrer no ambiente
profissional, mas antes porque entendemos que a formacio dos professores devera ser
montada segundo as necessidades educativas dos alunos que existem no seu proprio
contexto profissional. Existe, portanto, uma relagdo de causa e efeito entre a formacgao
que o professor vai receber e as consequéncias das novas competéncias profissionais
sobre as reais necessidades educativas dos alunos. Quer isto entdo dizer que a formagao
passa a ter um peso de responsabilidade muito maior, porque para além de constituir
uma mais valia pessoal, passard a ser um bem comum para a escola e particularmente
para os alunos. E o sairmos do “ew” e virarmo-nos para o “nos”.

Portanto, na Carta Estratégica de Intervengdo estavam previstas diversas
estratégias para fazer face as necessidades educativas dos alunos que a Carta de Sinais

denunciou. Mas a estratégia negociada e que, em nosso entender, nos pareceu
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fundamental para prevenir patologias por inadequacdo de praticas pedagogicas as
necessidades educativas, seria formar os professores na caracterizagdo da accdo
educativa, fazendo Andlise de Contextos Educativos. Recordamos que o Portefdlio de
Formagdo proposto pela investigacdo prevé dois momentos distintos de formagéo: um
primeiro, tedrico, no qual sdo transmitidos os conhecimentos sobre métodos, técnicas
de investigagdo em educagio, ¢ um segundo momento, pratico, em que os professores
no terreno aplicam os conhecimentos adquiridos no momento em que fizeram
observagdo das aulas dos seus pares e sistematizaram os dados. Portanto, até esta fase
da formagio os professores, 0s actores em contexto receberam formacéo, passando a
adquirir competéncias do dominio do Saber-Fazer.

A formagiio prosseguiun com a aplicagdo da técnica do espelhamento dos
dados sistematizados, das observagdes por eles efectuadas, aplicada por cada professor
ao seu par, fazendo-se aconselhamentos mutuos relativamente as praticas pedagogicas e
as necessidades educativas diagnosticadas. Com a aplicagfio desta técnica sobre o
Saber-Fazer, deu-se a reconfiguragdo/renomeagio de experiéncias da acgdo educativa e
uma vez mais aumentou o grau de consciéncia, como de resto ja o tinhamos verificado
com a terceira hipotese de investigagio na fase Mi, aumentou a partilha de
responsabilidades, diminuiu a angustia, aumentou o grau de envolvimento emocional €,
portanto, também afectivo, mexendo com um novo estar face ao ensino, mudando as
atitudes, adquirindo-se um novo Saber-Estar, que implicou estes professores tanto para
a mudanga da organizagiio no sentido de se vir a montar futuramente vm observatorio
de diagndstico de necessidades educativas e formativas, como os empenhou em
aplicarem e estenderem os seus conhecimentos a outros professores externos ao nicleo
duro, tornando-se mediadores do conhecimento. A mediagao feita pelo investigador,
avaliando de uma forma sistematica todos os processos do trabalho de formac¢#o, como
se previa no Portefélio, foi fundamental para contornar factores de inércia 4 formagao,
estimular o desenvolvimento dos formandos, tocando-lhes na auto-estima, solidarizar-
se face as dificuldades que os professores iam encontrando, partilhando as emogdes,
aplicando a Pedagogia de Ajuda, que Barbosa vem defendendo na Escola Sensivel e
Transformacionista, tanto para a formagdo de professores como para a educagdo dos
alunos.

O novo Saber-Estar pela nova atitude, a atitude de pesquisa, fundido com o
novo Saber-Fazer pelas novas competéncias profissionais, asseguradas por préticas de

pesquisa, fazem nascer um novo agente educativo, o agente técnico-critico, que faz da
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caracterizagdo um instrumento metodologico de pesquisa diaria para o diagnostico de
necessidades educativas e formativas, ndo apenas para reflectir sobre as suas praticas
profissionais, mas ultrapassando esse professor reflexivo, que nfo investiga, agindo
criticamente, segundo uma nova forma de pensar, € com seguranga para a adequagio,
diminuindo as patologias. Porque a reconfiguragio/renomeagdo de experiéncias, que a
técnica do espelhamento proporciona, técnica intrinseca ao processo de caracterizagio,
opera, por via disso, mudangas internas e consequentemente externas através das
atitudes em praticas renovadas e adequadas. E nossa convicgio que este novo agente s6
podera subsistir com uma pratica permanente em contexto, mas aos pares, porque €
fundamental uma sustenta¢io emocional ¢ afectiva, tio necessaria ao desenvolvimento
humano, que a Pedagogia de Ajuda contempla.

Uma vez formado o agente técnico-critico, exige-se deste, por osmose, uma
responsabilidade para a organizagfio escola, quer isto dizer, para colegas que carecem
de formag&o, consumando-se a passagem, a que ha pouco nos referiamos, do “eu” para
0 “nos”, tornando-se Mediadores do Conhecimento. A formagdo que os professores do
nicleo duro receberam foi ténue na drea da mediagdo do conhecimento, embora tenha
conseguido tocar outros profissionais, pela pritica do espelhamento, sobre a relevéncia
indiscutivel desta forma inovadora da formagdo de professores. Citemos Barbosa

{2004, p.332) para percebermos melhor o que concluimos imediatamente antes:

“..actuamos sempre em funcdo daquilo que directamente

experienciamos.”

A reconfiguragio/renomeagdo de experiéncias a que o autor faz sempre
referéncia, apelidando-a também de mundivivéncias pessoais (Barbosa, 2004, p.332) e
que o espelhamento permite viver e, portanto, sentir e tomar consciéncia dos fenémenos
em estudo, equivale ao que directamente experiencigmos. Nasce assim uma
necessidade, uma atitude natural interna de pesquisa para conhecer mais estruturada e
objectivamente o objecto de estudo em questio e, em nditima instincia, para o mudar,
adequar, consumando-se a sua apropriagdo, tornando-o objecto/objectivado. Voltemos a

citar Barbosa (2004, p.333) ao fazer referéncia a Hegel e a Husserl:

“Conhecer é neste momento para o espirito um fucto da natureza, e tal

como também Hegel nos disse, a sua atitude negativisia vai-se vencendo com o
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surgimento da necessidade de se ser objectivo. Em Husserl verifica-se que esta
mundivivéncia, que é fenomenoldgica, faz surgiv a necessidade de investigar a

natureza, o que dito de outra maneira é o mesmo que dizer de pesquisa”.

Concluimos, mais uma vez, que a atitude de pesquisa € um estado de espirito
que surge com a necessidade de conhecer objectivamente e esta necessidade, por seu
lado, & estimulada pelo que experienciamos. Identificamos nos na técnica do
espelhamento a possibilidade de, de uma forma cientifica e sistematizada, proporcionar
mundivivéncias pela reconfiguragio/renomeagio de experiéncias e estimular a
necessidade de pesquisa, ja que a consciéncia sobre o objecto de estudo aumentou e
aumenta o estimulo ¢ a responsabilidade de o compreender melhor. Naturaliza-se
portanio o processo de conhecer, torma-se tio natural como respirar, comer ou beber,
actividades biologicas imprescindiveis & nossa sobrevivéncia. O passo seguinte, € o
mais trabalhoso, tem a haver com o processo metodoldgico disciplinado de pesquisa
gue torna o conhecimento mais objectivo. E por isso que a investigagio se assume
como disciplina no acto de conhecer, viabilizando a reflexdo, mas pela caracterizagio e
espelhamento permite que se instale, também naturalmente, um estado de critica para a
ac¢do, na qual se voltam a renomear experiéncias, repetindo-se o ciclo de pesquisa com
sucessivas analises e sinteses. E nestes termos que germina o agente técnico-critico.

Ao nascer um novo agente de ensino, que ¢ simultancamente agente técnico-
critico e mediador do conhecimento, configura-se um novo saber, um novo Saber-Ser,
sustentado por um conhecimento cientifico que ele proprio vai construindo ¢ the
permite agir com rigor (razdo) e criatividade (intuig¢fio e imaginagdo) sobre o contexto,
desenvolvendo-o para o equilibrio, para a harmonia. Dado que estes saberes se
interimplicam, parece-nos que os novos modos de ser conseguidos, novo Saber-Ser,
estimulam a necessidade de modificar as actuais formas de fazer e de estar para se
adquirir uma vez mais o novo Saber-Fazer ¢ o novo Saber-Estar. Trata-se de um
processo sistematico de desenvolvimento humano que urge ser instituido, precisamente

pelo que nos afirma Barbosa (2004, p.335):

“Na mente, sucessivos bloqueios acontecem, porgue diversos
constrangimentos a ac¢do paralisam o aparecimenio do sentido do agir. Torna-
se entdo necessdrio caracterizar sistematicamente o Mundo para que, reflectindo

sobre ele, mude o estado de paralisia anterior. Porém, reflectir s6 ndo chega

413



Conclusio

porque a reflexdo por si ndo permile que se expressem muilas das necessidades

latentes que vagueiam no mar do pensamento”.

O Observatorio de Diagnostico de Necessidades Educativas nos Alunos e de
Formacdo Permanente de Agentes Educativos, titulo principal da nossa tese de
doutoramento, negociado pelos professores do nicleo duro com o dérgio de gestdo da
escola durante a fase M3 ¢ prevista a sua concretizagio em M4, fase ndo desenvolvida
pelo nosso trabalho, configura-se a sua construgiio € desenvolvimento segundo o
esquema e interpretagdo da figura 26, pois esse observatOrio sé¢ funcionara se na escola
existir em ntimero suficiente de agentes técnico-criticos que procedam a diagndsticos
permanentes de necessidades num espago institucional para esse fim, cujas Oficinas de
Reconfiguracdo da Acg¢do Educativa, que o mesmo ¢ dizer, de Renomeagdo de
Experiéncias da Ac¢do Educativa, passam a operacionalizar o dito observatdrio para os
diferentes contextos educativos, sendo a técnica do espelhamento vital & sua
sustentabilidade, recriando-se finalmente a Escola Sensivel e Transformacionista.

Como verificamos ao longo da investigacdo, os diferentes momentos de
negociagdo foram aparecendo sequencialmente, mas em tempos muito precisos €
justificados na investigagdo. Vejamos a figura 27 a proposito desta realidade a que ndo
nos podemos alhear e que foi igualmente determinante tanto para a prossecucio do
trabalho como para o sucesso de novas conquistas para acgdes seguintes na

nvestigagdo, sobretudo ao nivel da intervengio.

N4-Negociagio da Escola Sensivel e Transformacionista

M3

N3-Negociacap do Projecto Educativo da Escola

M2

N2-Negociacio da CartgyEstratégica de Intervengéao

M1

N1-Negociacdo da Tese

Figura 27: Processo de Negociagdo ao longo da investigagio.
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O primeiro grande momento de negociagdo (N1) deu-se para implementar a
investigacdo na escola, fazendo negociagdes com o 6Orgdo de gestdo da escola ¢
posteriormente com a amostra de professores. Como podemos verificar no capitulo da
metodologia, a descrigio desta negociagdo foi muito exaustiva por ter correspondido a
um longo periodo, devido sobretudo a resisténcias do contexto, essenciaimente pela
inseguranga que a investigagio provocou na populacéio alvo. Isto €, na fase inicial da
investigagfo, o investigador era totalmente externo ao contexto, € os objectivos da
investigagdo nido eram comuns com os da organizagdo e particularmente com os dos
professores da amostra.

Vencidas as dificuldades legitimas de N1, desenvolveu-se o momento I da
investigacio, que, como ja sabemos, corresponde a caracterizagdo, no final da qual a
investigaglo construiu a Carta Estratégica de Intervengdo, que teve de ser negociada
(N2) com os professores da amostra. Tal facto foi relevante, por um lado, para se
constituir o chamado nucleo duro de professores, por outro, para se negociar a
estratégia, que no entender de todos, incluinde o proprio investigador, melhor
resolvesse a longo prazo as necessidades educativas dos alunos e que desse
simultaneamente resposta aos objectivos da investigagdo, a formacfo de professores
desenvolvida em M2. Nesta fase, a negociagio N2 processou-se mais rapidamente que
N1, porque a investigagdo passou a assumir-se parte integrante da escola ¢ dos
professores da amostra, agora objectos/objectivados, e portanto, ao servigo dos
objectivos da organizagio ¢ dos agentes educativos.

O novo periodo de negociagio (N3) acontece quando o investigador esta
ciente de que os professores do nticleo duro ja conseguiram absorver outro$ actores,
através de uma ténue media¢io de conhecimentos, para a causa que os move. Procura,
entdo, que os professores formados assumam no terreno a responsabilidade de gerir na
escola, em negociagdo com o orgdo de gestdo da escola, a implementagdo da
Investigagdo-Acgdo/Formagiio como instrumento estratégico para a mudanga da
organizacdo como sistema, reorganizando também, e por isso mesmo, o Projecto
Educativo que a sustenta.

A ultima negociagdo (N4), a derradeira, como lhe chama Barbosa (2004,
p.338), & aquela na qual se encerra todo o processo de investigagdo através de um
semindrio alargado a restante comunidade educativa sobre os resultados da

investigagdo, langando-se ideias para a continuidade de um novo processo de
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interven¢do, nomeadamente sobre a emergéncia da implementagdo de um observatdrio
de diagnodstico de necessidades educativas e formativas, operacionalizado através de
oficinas de reconfiguragio de significados da acgfo educativa, para fazer, entdo, nascer
uma organizagdo educativa para o futuro, a Escola Sensivel e Transformacionista.

Torna-se evidente que:

“...Nenhuma negociacdo pode ocorrer antes da anterior e que cada uma
50 ocorre quando cumpridas as actividades que a metodologia investigacional

determina . (Barbosa, 2004, p.339).

A negociagdo revela-se também um processo de acgdo que institucionaliza a
intervengdo da investigagdo, tornando transparentes os objectivos dessa intervengfo
pela fundamentagdo e credibilidade proporcionada pela pesquisa. As dificuldades e
obstaculos encontrados em NI, dai a morosidade desta negociagio, foram
sucessivamente diminuindo até N4, sem questionamentos, nem entraves, com o
reconhecimento uninime de que a intervengdo € imperiosa, urgente, indo de encontro
aos objectivos da organizagdo escola e dos seus actores, ao servigo dos alunos. Quer
isto dizer que também o espelhamento efectuado a instituigdo, ao ter tocado na
consciéncia colectiva, fez nascer uma nova necessidade, uma atitude para mudar a
organizagdo. De resto, em cada momento de negociagfo, sobretudo em N2, N3 ¢ N4,
deu-se uma renomeacio de experiéncias por espelhamento com as explicitagdes das
necessidades que cada momento, M1, M2 e M3, de latentes se tornaram emergentes,
primeiro com as necessidades educativas dos alunos, depois com as necessidades
formativas dos professores ¢ por tltimo com as necessidades de uma nova organizacio
da escola em torno das preocupagdes anteriores emanadas da investigagdo. Negociar
pressupde uma tomada de decisdo para agir apos uma tomada de consciéncia. A tomada
de consciéncia foi aumentando ao longo dos varios espelhamentos e negociagdes,
generalizando-se e estendendo-se a toda a organizacdo, 3 medida que a compreensio
dos fendmenos se assumiu mais cientifica e transversal num sistema mais vasto, que € a

escola, o meso sistema educativo.
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3 - A IMPLICACAO DA INVESTIGACAO
SOBRE O PROPRIO INVESTIGADOR

Dificil sera querermos separar a investigagio do investigador, pois parece-nos
que os dois sdo um e um so. Queremos dizer com isto que o investigador faz parte da
investigacdo ¢ esta do investigador. Também Carvalho (1996, p.202) assegurou que
neste novo paradigma de investigagiio educacional o sujeito e o objecto ndo se
dissociam.

Nesta conclusdo fez-se o exercicio tedrico de provarmos o desenvolvimento
do objecto de estudo, os professores da amostra, particularmente os da turma
experimental ¢ mais especificamente ainda os professores do nicleo duro, que, como €
sabido, foram formados na “dndlise dos Contextos Educatives”. Procuraremos fazer o
mesmo exercicio em relacdo as implicagdes que este trabalho de investigagio exerceu
no investigador.

Ja foi assumido nesta conclusiio que para se pesquisar tera de estar instalada a
atitude de pesquisa. No caso do investigador, a atitude de pesquisa ja tinha surgido
antes da realizagdo da tese de mestrado, mais concretamente quando as preocupagdes
relativamente aos insucessos dos seus alunos provocaram nele o questionamento das
suas praticas pedagogicas e¢ o total desconhecimento dos processos cognitivos
especificos dos alunos e, de certa forma, das necessidades educativas dos mesmos. Se,
ao experimentar mudangas na pratica, fazendo variar uma determinada metodologia
didictica ou um determinado comportamento, provocou ligeiras melhorias nas
aprendizagens, continuava a insatisfacdo de ndo conseguir chegar a todos os alunos.
Outras inquietagdes se instalavam e cresciam: o facto de sentir que essas mudangas ndo
eram validadas cientificamente para justificar a sua continuada aplicagdo; e de perceber
que carecia de um entendimento mais completo, isto é, de uma compreensdo das reais
necessidades dos seus alunos face a clivagem provocada pela sua pratica lectiva.

Instalado o embrido, foi antes com o desenvolvimento do trabalho de
doutoramento que o investigador sentiu a envergadura que o trabalho teve em si
proprio, precisamente porque se foi revendo. Foi também ele, 4 semelhanca dos
professores da amostra ¢ do nicleo duro, renomeando tanto as experiéncias relativas a
sua pratica lectiva, como as relativas as suas praticas de investigagfo. Debrugar-nos-
emos sobre estas Ultimas, porque foram elas que determinaram a consecucgido do

trabalho para ultrapassar as dificuldades, vencer etapas, atingir objectivos, contrariar
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inércias e resisténcias e atrevemo-nos mesmo a assumir nestas paginas o reflexo que ele
teve na relagdio estreita com as vicissitudes da sua vida pessoal. Para percebermos esta

evolugio, citemos Barbosa (2002, p.49):

“O Homem cresce e desenvolve-se ndo por ascese, mas através das suas
multiplas ego-experiéncias que ndo sdo mais do que o espelho da forma como
vai adguirindo conhecimento parcelar do Mundo e a sabedoria que adguire por

via dessa prdtica”.

As ego-vivéncias a que se refere Barbosa prendem-se com a
reconfiguragio/renomeagdo de experiéncias que cada espelhamento provoca no
Homem, aumentando o conhecimento que tem do real € o conhecimento de si nesse
real, sendo a pratica o caminho que da espago a essas experiéncias. No caso particular
do investigador, & ao longo da pratica de pesquisa ¢ no final de cada momento da
processologia de investigagdo (11, M2, M3) que se faz o espelhamento da investigacéo
nessa fase especifica e se d4 a reconfiguragio/renomeagio da experiéncia
investigacional, fazendo-se uma sintese dos conhecimentos até entdo adquiridos, mas
condicionando e determinando as acgdes, os processos posteriores de investigagdo. Este
desenvolvimento do investigador processa-se ciclicamente e no final de cada ciclo
aumenta o conhecimento do objecto de estudo, da construgdo que se pretende fazer do
mesmo €, em consequéncia, do conhecimento da evolugdo do sujeito na relagdo intima
com a evolugdo do objecto de estudo. Tais factos aconteceram quando em M2 se
desenvolveu a formacdo de professores ¢ em M3 se langaram as condigdes para a
evolugdo da organizagio escola a partir das necessidades educativas dos alunos.

Analisemos a figura 28 a luz do que acabamos de afirmar:

420



Conclusao

&F =
&F N .
M2 cd
c3
c2 X
cl
A Dhl h2 b3 ha , B
dl
d2
d3
d4

Legenda: AX — Espiral da existéncia do Homem
AB - Plano das finalidades do Homem
{cl. bl. d1): (2, b2, d2); (c3. b3, d3): {c4, b4, d4) - Circulos

dos modos de existéncia do Homem

Figura 28: Evolugio das “Ego-vivéncias” do Homem ao longo da investigagdo. Adaptade de
Barbosa (2002, p.51).

Repare-se que, para cada momento da investigagdo conquistado, aumentou a
circularidade dos modos de existéncia do investigador, porque foi aumentando o seu
Saber-Fazer, cada vez mais fundido ao aumento do seu Saber-Estar face 4 investigagao.
Por consequéncia do novo conhecimento adquirido, do novo saber, evolui o
investigador no seu todo, Saber-Ser, num novo estado de sabedoria em que a visdo do
objecto de estudo ganha contomos cada vez mais universais para si € para 0 Mundo, em
que os objectivos de investigagdo se transformam em finalidades humanas, de
dimensdo teleologica. Afinal, o objecto de estudo também foi o sujeito, isto €, o

investigador, porque, ao renomear e¢xperiéncias da investigagdo em cada ciclo ego-
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vivencial foi-se desenvolvendo, desenvolvendo com maior seguranga, com maior saber,

o objecto de estudo, o objecto/objectivado.

“Cada momento de pesguisa assume-se no interior de cada circulo
existencial de andlise e sintese, fazendo-se uma antecipacgdo de um novo circulo,

procurando as congruéncias com o jd ocorrido”. (Barbosa, 2002, p.56)

Processa-se, por assim dizer, uma avaliagdo pelo espelhamento, pela
reconfiguragdo/renomeagio de experiéncias, pelas ego-vivéncias, do ja sabido ao fazer-
se a sintese através da razfo, mas depois a intui¢io e a imaginagio fazem ultrapassar a
circularidade para novas analises, induzindo-nos a ac¢io, com a antecipagdo de novas
situagdes e experiéncias para o desenvolvimento da investigagiio, do objecto e do
sujeito. Investigar passou a ser um modo de existir no mundo para o investigador, um
modo equilibrado ¢ feliz de existir com o conhecimento que se vai adquirindo, melhor,
construindo, ficando cada vez mais condicionado, implicado pelas caracteristicas dos
novos contextos, das novas situa¢des, nomeadamente as que antecipa por intuigdo e
imagina¢do. Dai o total comprometimento do investigador em auxiliar a escola, numa
fase posterior a da presente investigagdo, momento M4, para fazer nascer a Escola

Sensivel e Transformacionista.

4 - LIMITACOES DO ESTUDO

Apesar de terem sido cumpridos todos os objectivos que nos propusemos no
inicio do nosso trabalho, reconhecemos que muitos obstaculos, perfeitamente naturais
em trabalhos desta natureza, circunscritos no paradigma qualitativo de investigagdo,
dificultaram alguns momentos essenciais e determinantes para a prossecu¢do do
trabalho.

Estamos a referirmo-nos por exemplo ao momento de arranque da
investigagdo encravada pela negociagdo (N1), como de resto a ela ja nos referimos
tanto no capitulo da metodologia como também na conclusio do trabalho. As
dificuldades sentidas nas posteriores negocia¢des foram diminuindo, apesar de na
negociagdo N2 nio se ter previsto a indisponibilidade de alguns professores da amostra
para a constitui¢do do nicleo duro para a formagido na “Andlise dos Contextos

Educativos” em M2, O facto de apenas termos quatro professores a trabalharem com o
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investigador, neste periodo tdo determinante para a investigagéo, passou a constituir
uma limitag8io, pois acreditamos que, s¢ mais professores estivessem envolvidos na
formacfio, mais e mais diversa informacdo teria sido recolhida, o que muito
provavelmente ajudaria a validar mais internamente o estudo nos momentos M2 e M3
da nossa metodologia, face aos propositos da investigagéo.

Uma outra limitagdo prende-se ao momento 1!, portanto ao da
caracteriza¢do, particularmente pelo facto de se ter utilizado o método Estudo de Caso,
j& que, com este método, as conclusdes relevantes da interpretagdo dos dados, apesar de
termos recorrido ao método quase-experimental e procedido a triangulagido de
informagéo, ndo permitirem generalizagdes para além da amostra que foi submetida ao
estudo. No entanto, assumimos aqui a impossibilidade de neste tipo de trabalhos, com
preocupacgodes estritamente ligadas ao desenvolvimento humano atraveés da formagio,
ser de todo impraticavel o recurso a métodos passiveis de generalizagdes, porque a
partida se exige o recurso a amostras representativas em mimero.

Os momentos M2 e M3, apesar de moderados ¢ orientados pelo investigador,
foram bastante morosos, porque dependeram das disponibilidades de tempo dos
professores envolvidos, das inércias e atrasos provocados pelas resisténcias oferecidas
pelos mesmos em avangar nas tarefas e participagdes assumidas no compromisso das
negociagdes, particularmente a N2, atrasando, por isso mesmo, a realizagdo do trabatho,
fazendo-o prolongar no tempo, a ponto de, aqui ¢ ali, se terem acelerado processos, ndo
se medindo as consequéncias destas decisdes em termos de resultados. Por exemplo,
parece-nos, a luz das conclusdes a que chegamos, que se a formagdo dos professores se
tivesse perpetuado mais no tempo, com mais trabalho pratico de caracterizagdo,
espelhamentos mais  sistematizados, pela importincia ja justificada da
reconfiguragio/renomeagio de experiéncias para a atitude de pesquisa e para a
pesquisa, muito provavelmente os resultados seriam mais consistentes, aumentando a
validade interna do estudo, pois os resultados indicam-nos que o empenhamento dos
professores na sua auto-formagfo seria muito maior, como agentes técnico-criticos, 0
mesmo se podendo afirmar em relacdo 3 formagdo de outros, como mediadores de
conhecimento, bem como as implicagdes em relagio a organizacio escola. Estamos
muito conscientes do tempo que € necessario para se mudarem atitudes, sobretudo
formar para a atitude de pesquisa e para o cientismo.

Identificamos uma limitacdo, que a nosso ver € a mais curiosa, mas ja

ultrapassada pela nossa conclusdo: a do investigador. A investigagdo, pelas
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caracteristicas que possui, pela subjectividade, apesar de diminuida e neutralizada pela
caracterizagdo com que ¢ conduzida, fruto da intui¢io ¢ da imaginagdo do proprio
investigador, isto é, das egovivéncias, que lhe sdo proprias e unicas, torna-se unica,
especifica deste investigador, apesar de virada para o Mundo. O que queremos dizer,
descodificando um pouco o que afirmamos, é que nos parece que se 0 mesmo trabatho
fosse realizado por outro investigador, com os mesmos métodos ¢ técnicas de recolha
de dados, a interpretagdo dos fenémenos, as categorizagdes seriam diferentes, porque as
egovivéncias diferem de pessoa para pessoa e determinam formas de recriar e agir
sobre o real totalmente distintas, ja que o proprio investigador se vai desenvolvendo ao
longo da investigacdo, ndo querendo com isto dizer que fossem contraditorias. Talvez
por isso, seria interessante, sendo mesmo de importdncia mais que reconhecida,
proceder-se a estudos desta e de outra natureza dentro das varias areas das Ciéncias da
Educagdo, para se poder, por um lado, comparar os resultados e as conclusdes, mas
sobretudo para se validar mais ainda a caracterizagdo como um processo metodologico

deste assumido ramo cientifico.

5 - SUGESTOES PARA NOVAS INVESTIGACOES

Nio se tratando de uma limitaco, porque ndo foi nosso objectivo conceber a
Escola Sensivel e Transformacionista, isto é, verificar em trabalho de investigagdo a
viabilidade desta escola, reconhecemos que ficamos a sua porta. Quer isto dizer que o
nosso trabalho provou a mmportincia da caracterizagdo na construg¢io de Cartas de
Sinais numa escola montada a partir das necessidades dos alunos, a eficacia para a
mudanga organizacional da constru¢do de Cartas Estratégicas de Intervengdo, a
formagdao de um novo agente educativo, o agente técnico-critico ¢ mediador de
conhecimento, ser fundamental para satisfazer as necessidades educativas dos alunos e
viabilizar o desenvolvimento da Escola Sensivel e Transformacionista.

Como vimos em M4, & através da montagem de um Observatorio de
Diagnostico de Necessidades Educativas dos alunos e Formativas dos professores que
se concretiza e se concebe na pratica a escola por nds defendida. A sua
operacionalidade, isto é, a forma como deve funcionar na pratica faz-se através das
chamadas Oficinas de Reconfiguracdo de Significados para proporcionar aquilo a que

Barbosa tem vindo a chamar de Renomeagfo/Reconfiguragdo de Experiéncias.
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Ora, para sc validar interna e externamenie a Escola Sensivel ¢
Transformacionista, seria muito rico para o conhecimento das Ciéncias da Educagio
que se desenvolvessem trabalhos cientificos, sustentados pela metodologia
Investigagdo-Ac¢do/Formagio, segundo a processologia paradigmdtica, por nos
defendida, a caracterizagdo, em que o trabalho pratico experimental supusesse a
implementagdo de Observatdrios de Diagndstico de Necessidades através da montagem

de Oficinas de Reconfiguracio de Significados ao nivel da Ac¢do Educativa.
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Anexo 1 - Guioes das Entrevistas Semiestruturadas

aplicados em “ii e M2,

GUIAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Aplicada aos professores da amostra na fase 311 para a Caracterizacio

{Adaptado a partir do Guido da 1* entrevista semiestruturada utilizado na Tese de Mestrado
em 1997)

I - Tema: A importincia da construgdo de Cartas de Sinais como instrumentos de

reorientagfio estratégica de acgio educativa.

II - Objectivas gerais:

Recolher dados ¢ obter informagdes para:

1° - Conhecer a forma como o professor avalia sistematicamente os efeitos das

tipificagdes por ele topologicamente construidas.

2° - Verificar quais os sinais emitidos pelos alunos que revelam necessidades

diferenciadas de educacio ¢ que sdo identificados pelos professores.
3° - Identificar que necessidades diferenciadas de educagdo que o professor

reconhece com base nos sinais, emitidos pelos alunos, j4 anteriormente por cle

filtrados.
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IIT - Objectivos especificos e estratégias:

Designacio dos Objectivos
blocos Especificos Formulirio de Perguntas Observagoes
1 - Informar, em linhas gerais, em que consiste] Tempo meédio de
o trabalho de investigacéo. duragio da
A entrevista: 60
Legitimacao da 2 - Solicitar a ajuda do professor, pois o seu minutos.
entrevista. Legitimar a contributo ¢ imprescindivel para o éxito do
entrevista e trabalho. Havera que
motivar o responder de modo
entrevistado. |3 - Assegurar o cardcter confidencial, anénimo| preciso, breve ¢
e sigiloso das informagdes prestadas. esclarecedor a
eventuais
4 - Pedir ao professor que expresse a sua perguntas
disponibilidade em dar continuidade a| colocadas pelo
progressdo do trabalho. entrevistado.
5 - Pedir ao professor para que autorize a
audiogravagio da entrevista.
1 — No inicio do ano lectivo teve a preocupagio O tipo de
em identificar diferentes formas del entrevista utilizada
B aprendizagem? Como o fez? é¢o
Sinais semiestruturado.
reveladores de | Saber como o |2 - Que técnicas e métodos utiliza para detectar Por isso0, a
necessidades professor os sinais reveladores de necessidades] entrevista deve ser
educativas, identifica, educativas? centrada no
tipifica e entrevistado
interpreta sinais |3 - Como regista esses sinais que observa na {professor).

reveladores de
necessidades
educativas.

aula? Através de que instrumentos?

4 - Que sinais mais frequentes ¢ relevantes
identifica nas suas aulas através dos quais
0s alunos revelam  necessidades
educativas?

5 - Segundo que critérios agrupa esses sinais
identificadores de necessidades
educativas?

6 - Acha vantajoso agrupar esses sinais?
Porqué?
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1 - Dentro da turma, quantos grupos de alunos
consegue identificar?

O entrevistador
nio devera

C interromper o
Levantamento Veremque |2 - Como identificou grupos diferentes de| entrevistado, mas
das necessidades medida o alunos com diferentes aprendizagens? sim fomentar a sua
educativas. professor -Com base nos sinais reveladores de expressao no que

identifica necessidades diferenciadas de educagéo? ela tiver de mais
necessidades -Com base nos resultados avaliativos? pessoal e
educativas auténtico, isto &
diferenciadas a |3 — Como faz e de que instrumentos se serve] devera deixa-lo
partir dos sinais para identificar as correspondentes falar.
reveladores das necessidades diferenciadas de educacdo a
correspondentes partir dos sinais emitidos pelos alunos?
necessidades.
4 - Quais as necessidades que acha serem as
mais comuns nos seus alunos?
1 — De que modo procura compreender melhor| A ligagdo entre as
a origem e a natureza desses sinais /]| perguntas e o0s
necessidades educativas? blocos devera
D efectuar-se
Estratégias 2 - Alguma vez recorreu aos registos| articuladamente a
alternativas face | Conhecer como biograficos de anos lectivos anteriores dos fim de que a
aos sinais o professor alunos para melhor compreender as suas| entrevista ndo
reveladores de | utiliza os sinais diferengas individuais? assuma uma forma
necessidades | reveladores de compartimentada.
educativas necessidades |3 - Quando pensa em estratégias alternativas,
educativas quando as aplica e de que modo. As reac¢des ndo —

verbais ¢ as
conotacoes
linguisticas
deverdo também
ser registadas.
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GUIAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Aplicada aos professores do nicleo duro durante a fase M2 da sua

formacio na Andlise dos Contextos Educativos

I - Tema: Avaliagio do periodo tedrico da Acgio de Formagdo Andlise dos

Contextos Educativos.

IT - Objectivos gerais:

Recolher dados e obter informagdes para:

1° - Detecgdo de fendmenos de inércia.

2° - Orientar e compreender as atitudes de pesquisa.
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III - Objectivos especificos e estratégias:

Designacio Objectivos
dos blocos Especifico Formulairio de Perguntas Observagoes
S

A Legitimar a | 1.- Informar, em linhas gerais, sobre os objectivos | Tempo médio de
Legitima¢io da entrevista € da_el_ltrewsta. duragﬁp da
entrevista. motivar o 2.- Solicitar a ajuda do professor, pois o seu|entrevista: 60

entrevistado. contributo ¢ imprescindivel para o éxito do]minutos.
trabalho.
3.- Assegurar o caracter confidencial, andénimo ¢
sigiloso das informagdes prestadas. Havera que
4.~ Pedir ao professor que expresse a sual|responder de
disponibilidade em dar continuidade a]modo  preciso,
progressio do trabalho. breve e
5.- Pedir ao professor para que autorize a]esclarecedor a
audiogravagio da entrevista. eventuais
perguntas

B Recolher 1.— Que motivos o levaram a frequentar a Accdo|colocadas  pelo
O impacto da informagoes de Formagdo “Analise dos contextos{entrevistado.
Accdio de _sobre 0 educativos™? .

Formacio impacto que |2 - Que mudangas ocorreram em S1 enquanto

a Formagdo |profissional de ensino? O tipo de

recebida teve |3 — Que impacto teve a Acgdo recebida no]entrevista

nos esclarecimento de davidas pessoais e{utilizada € o

professores. profissionais. semiestruturado.
Por isso, a
entrevista  deve
ser centrada no
entrevistado
(professor).

C Recolher 1.— Em que medida pensa que a frequéncia de]O entrevistador
Investigaciio informagdes fom_lagﬁo pode permitir mudar as suas 5150 devera
para a mudanga sobre a praticas de acg¢do? interromper 0
da escola. pertinéncia  |2.- De que modo acha que ac¢des de Formagdo]entrevistado, mas

da deste jeito podem mudar as dindmicas de]sim fomentar a

investigacdo trabalho na escola? sua expressdo no

orientada 3.~ Como pensa que este tipo de Acgdes delque ela tiver de

para a Formagiio podem ser extensivas a todo o]mais pessoal ¢

mudanga da corpo docente de uma escola. auténtico, isto é

escola. deverda deixa-lo
falar.
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D
As implicacdes
no Projecto
Educativo da
escola.

Recolher
dados que
permitam
avaliar da
implica¢io
dos
objectivos
anteriores no
Projecto
Educativo da
escola.

1.- Acha importante que a organizagio do Projecto

Educativo da escola seja influenciado por
tacticas de investigacdo?

2.- Em que medida lhe parece importante que o

Projecto Educativo da escola pressuponha
Acgbes de Formagdo semelhantes as que
recebeu?

Pensa que ¢ possivel influenciar a
reorganizagio do actual Projecto Educativo
da sua escola introduzindo os principios da
“Escola Sensivel e Transformacionista™?

4.- De que forma?

A ligacdo entre as

perguntas e 0s
blocos devera
efectuar-se

articuladamente a
fim de que a

entrevista nio
assuma uma
forma

compartimentada.

As reacgdes nao -
verbais e  as
conotagoes
linguisticas
deverdo também
ser Egi_stadas.
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Anexo 2 - Resultados das Entrevistas Semiestruturadas

aplicadas em M1 e M2,

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Lingua Portuguesa em M

Turma de Controlo

Biloco B

L

Bloco C

b

Bloco D

Sim, penso que todos os professores fazem isso, de uma maneira mais intuitiva on mesmo cientffica,
talvez! O que fago no inicio do ano ¢ um diagndstico com exercicios para verificar se a matéria do ano
lectivo anterior foi ou niio leccionada e depois a partir dai tento tragar objectivos mais ou menos
diferenciados. O tento fazer & perceber 0 grupo que se tem para depois tentar diferenciar.

Utilizo o teste diagndstico através de exercicios escritos e a observagfio para a oralidade. Evidentemente
que o diagnostico niio esgota o conhecimento que temos do aluno, pois isso vai-se construindo ao lengo
do ano, apesar do primeiro periodo, bem como as reunides intercalares, sdo fundamentais para ir
conhecendo os alunos.

Normalmente ndo. Na minha cademeta apenas registo coisas como distraido, ndo chega pontualmente,
as notas dos testes, etc. Normalmente ndo fago um registo de atitudes. O meu registo é mental e passo
automaticamente 3 estratégia ou até charnando a aten¢do do aluno.

O mais normal é o alheamento, pdr-se a parte do que se estd a fazer. Depois temos os sinais normais,
como o enrugar da testa, expressio que denota que nfo se estd a perceber. Qutros fazem-no através de
barulhos, a mexer em objectos descabidos em relagdo & aula.

Nio.

Com certeza, porque se tirariam conclusdes muito Uteis, mas esse trabalho s0 seria possivel se os
professores trabalhassem em equipa.

Sim, constgo fazer grupos a que poderia mesmo chamar grupos de nivel. Nesta turma consigo dividi-la
em grupos de um nivel e grupos de outro nivel com niveis de exigéncia diferentes. Mesmo em Conselho
de turma identificamos grupos de alunos em que o tratamento e a avaliagdo tém de ser diferenciados.
Defino nesta turma trés grupos diferentes.

Com base nas dificuldades € no conhecimento que jd tinha anteriormente e nas técnicas anteriormente
identificadas. Ainda niio fiz avaliagio nestes alunos, mas concerteza que ird fiabilizar os grupos.
Diagnostico e observagio, mas € extremamente dificil.

Uma grande parte dos alunos nio aprendeu nos anos anteriores o que deveria ter aprendido. Os
curriculos sdo demasiado extensos ¢ isso também acresce necessidades. O que também noto € que os
alunos, muitos deles, ndo tém dificuldades de aprendizagem, mas hid um desinteresse muito
generalizado. Logo, torna-se muito dificil motivar os alunos e fazé-los perceber que as aulas sdo uma
obrigagio. Por outro lado, ha de facto muitos alunos com dificuldades educativas, pois hoje toda a gente
vem 3 escola, logo ¢ natural que se encontrem pessoas menos capazes. Os alunos com dificuldades mais
severas, ditos alunos com dificuldades educativas especiais, na lingua portuguesa denota-se
essencialmente pela forma como escrevem e falam, sobretudo nas incoeréncias, escrever ou dizer frases
ilégicas, sem nexo. Depois hd aquelas dificuldades que nfo sdo graves ¢ que poderiam ser facilmente
recuperadas, mas nfio o fazemos, porque ndo identificamos as causas ou porque ndo conseguimos dar o
apoio individualizado a todos, mas a coisa complica-se ainda mais quando as turmas sdo
exageradamente grandes.

Com exercicios, com uma explicagio diferente. Também reduzo a dificuldade dos assuntos quando
verifico que de outra forma o aluno nio compreende o conteildo,

Recorro ao Registo Biografico do aluno para verificar a situagfio do aluno, se tem algum problema, se
ha algum relatdrio, incluindo perceber o percurse do aluno na minha disciplina. Mas muitas das vezes
evito fazé-lo, porque posso desenvolver ou expectativas demasiado positivas ou demasiado negativas e
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interferir na sua avaliacio. Podemos ter em atengdo os enquadramentos sociats € familiares de alguns
alunos, mas nio sei até que ponto resolvernos com isso o problema do aluno,

Recorro a 4reas de interesse do aluno para contornar o problema. Fago-o depois de testar. Recorremos 3
didictica do portugués permaneniemente. Também utilizo a repeticio durante a explicagio de qualquer
tema.

5.Informalmente nos intervalos ou até mesmo nas reunides, definindo estratégias como a mudanga de
lugar por causa dos mais distraidos ou até mesmo para inter-ajuda.

6.Primeiro explicar de uma forma comum e que todos os alunos, incluindo os de maiores dificuldades
entendessem. Depois entregava a estes exercicios adicionais ¢ aos outros exercicios de maiores
dificuldades para complexificar os conteados. Logo tracaria objectivos diferentes para cada grupo.
Também poderiamos fazer o inverso, frisando o que é essencial.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Matemdtica em M i

Turma de Controle

Bloco B

1-

5-

6-

Bloco C

1-

Vantagem na turma em formar os grupos, porque ja os conhecia anteriormente, logo ja sabia o ritmo de
trabalho dos alunos. Primeiramente fui experimentando grupos diferentes para ver gue grupos
funcionavam, os seus ritmos, 08 seus niveis diferentes de aprendizagem.

Didlogo e conhecimentos que j& possuia anteriormente da turma. Passa pela minba percepgdo. Isso
ajudou-me a criar os grupos.

Como os alunos trabalham em grupo e eu pretendo que eles se autonomizem a trabalhar, a concluirem e
mesmo funcionarem em grupo, o que também eles ainda nio aprenderam. O registo € feito apds a aula
terminar, através de uma descri¢io da reacgio dos alunos em relagiio a0 que correu bem ou menos bem,
em relagiio ao grupo, as aulas, o facto de dizerem-me directamente se néo estdo a perceber. Também
durante ¢ no fim do 1° Periodo vou-lhes pedindo uma espécie de reflexdo, auto — avaliagdo escrita do
trabalho desenvolvido, do grupo em que estdo inseridos e das dificuldades que vio sentindo.

A maior parte leva muito tempo a perceber o que estd escrito e o que se pretende. Depots o tempo que
demoram a resolver os exercicios, bem como o tempo para consultarem os assuntos no manual escolar.
As vezes basta olhar para eles e ver a forma como nos olham, expressdo de afligio, perguntas que
colocam ou mesmo o seu enorme siléncio. Se os alunos estfio a perceber a matéria, 4 partida ha uma
tendéncia em quererem participar, mas o siléncio é como que a pedirem-me para parar. Alguns tém o 3
vontade em dizerem o que é que ndo perceberam e outros em dizerem simplesmente que nio
petceberam nada. Tendo por vezes, no final da aula, pedir-lhes que escrevam onde tiveram a divida,
mas ¢ muito diftcil para eles, até porque se esquecem.

A medida que os sinais me vio aparecendo na aula, automaticamente tento mudar alguma coisa. Nio,
ndo os agrupo. O meu registo apenas me permite ver a evolugio dos alunos ao longo das semanas, ndo
de forma sistematizada. Mas ajudam-me a reflectir sobre os acontecimentos.

Tornar mais especificas as dificuldades dos alunos ¢ assim podermos mais facilmente atender os alunos

Sim. A Turma tem 4 grupos distintos, apesar de haver um aluno com dificuldades educativas especiais e
que estd A parte deles todos, que equivale a um dos grupos. Um tem aluncs que conseguem trabathar
sozinhos e que fazem o trabalho, percebem os conteddos com relativa facilidade, trabalham
rapidamente; outro, o facto de serem um bocadinho preguigosos, mas com algum esforgo conseguem 14
chegar, demorando mais tempo que o grupo anterior, até relaciona com relativa facilidade os contetdos;
outro é constituido por alunos com muitas dificuldades em perceber, relacionar, nota-se no modo como
1éem as perguntas, no modo come consultam o manual, precisam de muito mais apoio, atenglo e tempo
da minha parte.

Com base nos sinais, no proprio trabalho, no ritmo de trabalko na resolucio de fichas, o facto de me
solicitarem., A avaliago também ajudou, mas interessa-me muitc o que eles fazem fora dos testes,
nomeadamente em trabalho de grupo. A avaliagio apenas me ajuda a confirmar as minhas suspeitas,
mas ndo & determinante, pelo menos nesta turma com alunos que ja conhecia,

Sim, identifico as necessidades educativas, fazendo perguntas para especificar e delinear a dificuldade.
E a comunicagio. Os alunos muitas vezes ndo se conseguem exprimir, nem compreendem o que estd
escrito, até porque devem ler pouco ¢ logo ndo conseguem interpretar os enunciados. Também tém a
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Bloco D

1-

2-

nogio de que se decorarem as definigles conseguem chegar & resoluglio dos exercicios, ndo praticam
alguns conceitos, inexisténeia de calculo mental, treinados, que lhes d4 a capacidade ¢ maleabilidade de
virem a relacionar mais facilmente € em mator ritmo 08§ conceitos.

Questiono os alunos para perceber melhor a origem da natureza desses sinais, vou abrindo caminhos até
encontrar a origem do problema.

Ja. As vezes ¢ importante fazé-lo logo no inicio do ano lectivo para saber se ji existem dificuldades de
aprendizagem detectadas antes. Evidentemente que depois terei de ser eu a despistd-las. As vezes ha
muita coisa que ndo estd escrita, a ndo ser que os alunos tivessem passado por adaptagdes curriculares,
nomeadamente os contetidos leccionados, que modificages foram adaptadas. De resto, vou fazendo-o
nas aulas, em funcio de cada turma. Por outro lado, é importante que se fagam estes registos no final do
ano para se ter sempre a ideia das dificuldades dos alunos e assim nada se perde. Por exemplo, dizer-se
que este aluno tem falta de pré-requisitos é muito geral, porque, afinal de contas, qual é o aluno que tem
08 pré-requisitos todos? Costumo fazer uma ficha, jopos apelando aos pré-requisitos dos anos anteriores
e vou mais ou menos diagnosticando as falhas dos alunos, mas nunca consigo abranger todos os pré-
requisitos, até porque alguns alunos trazem lacunas de anos muitissimo anteriores.

1.Se deixo passar a dificuldade, o problema aumenta como uma bola de neve, agravando as dificuldades
do aluno. Acabo por gastar sempre algum tempo face 4 dificuldade detectada.

2.As vezes, quando os alunos t8m dificuldade em escrever, vou-lhes pedindo trabalhos, consultarem
livros. Depois € importante irmos corrigindo.

3.

4.Bonecos, revistas, computadores, jogos.

5.Por vezes, tento conversar com colegas no sentido de saber o que eles fazem face as dificuldades
encontradas e comuns as dos meus alunos. A experiéncia dos outros colegas é muito importante. E a
partilha miitua que nos enriquece, apesar de ndo ser uma pratica corrente. Muitas das vezes recorro mais
a colegas de outras escolas do que da minha propria escola. Acho importantissimo conversar com
colegas da mesma turma, quanto mais nio seja para desabafar, aparecem sempre perspectivas diferentes.
E importante que para isso houvesse uma boa relagio com colegas, alunos, a escola, em geral.

6.I% preparado com antecedéncia, mas temos sempre que adaptar ao momento. Por exemplo, organizo os
alunos em grupo, para que eles se inter ajudem, mas ¢ importante que cles se déem bem, que
normalmente falem e que consigam falar uns com os outros. A linguagem que utilizam entre si permite
que se entendam mais facilmente ao nivel dos conteidos, que se fosse o professor a fazé-lo. Tenho
apostado neste ano lectivo esta nova forma de trabalhar, Ha alunos que desta forma se valorizam, porque
até achavam que nfo conseguiam fazer nada e assim aumentaram consideravelmente a sua auto-estima.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Ciéncias Fisico-Quimica em M1

Turma de Centrolo

Bloce B

Estes alunos tém muita dificuldade em perceberem o que lhes estamos a dizer. Ficam assim com um
olhar meio estranho. O othar diz tudo. Também a forma de estarem sentados, a maneira de mexerem na
caneta, diz-me logo que eles nio estio a perceber nada.

Através da percepgéo do professor. Eu sou o proprio instrumento, Essencialmente sou eu que consigo
identificar. Por vezes recorro aos colegas em reunido de Conselho de Turma e entio ai falames sobre
esses sinais.

Nio registo todos. Apenas alguns na minha caderneta. Esses registos sio essencialmente descritivos
(como se compaortam, se estdo a progredir ou ndo, se t8m dificuldade). Mas normalmente tenho as coisas
memorizadas

O olhar diz tudo. Também a forma de estarem sentados, a maneira de mexerem na caneta, diz-me logo
que eles ndo estdo a perceber nada.

Organizo de uma forma desorganizada. Apenas fago o registo na minha caderneta.

E vantajoso, mas seria importante o trabalho de equipa ¢ de uma forma continuada, ao longo de varios
anos lectivos e de maneira a que outros professores pudessem usufruir igualmente desse tipo de registos,
como se de uma base de dados se tratasse. S6 que fazer isto € extremamente complicado, porque ou bem
que apenas me preocupo exclusivamente a ensinar-lhes alguma coisa, ou bem que me centro na
captagio e registo dos sinais.
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Bloco C

Bloco D

B —

Sim, Neste momento sim! A grosso modo nuns trés grupos. Ha um grupo de alunos com as dificuldades
normais em entender um assunto pela primeira vez e que precisam de um trabalho de casa, um exemplo
da sua vida real para methor compreenderem os conceitos; um outro grupo ¢ de alunos que muitas
dificuldades, mas que sabendo que as t&m ndo se interessam por nada, loge, as dificuldades que tém
baseiam-se essencialmente na falta de trabalho. Se bem que aqueles que tém as ditas dificuldades
normais também nfio gostem de fazer muita coisa, mas em geral cada vez mais os alunos nfio querem
fazer absolutamente nada. O terceiro grupo é de alunos que tém sérias dificuldades, sem querer atribuir-
lhes algum sentido depreciativo. Sdo alunos muito especiais, em que as realidades sociais deles sdo de
facto muito complicadas. As dificuldades que eles tém passam um pouco ao lado das dificuldades que
tém na sua vida, pela vida fora, algumas associadas a deficiéncias sensoriais.

Os resultados da minha avaliagio nio sdo coincidentes com os resultados da minha percepgéo, por uma
razio muitoe simples: como o teste de avaliagfo foi muito simples e as suas perguntas foram demasiado
treinadas na sala de aula, os seus resultados nio traduzem efectivamente a realidade. Mas ¢ através dos
trabalhos de casa e da sua correcgiio, da resolugio de exercicios na aula que me déo a correcta nogio das
dificuldades dos alunos.

Néo consigo fazer essa relacdo. E através da minha percepgiio e dos fendmenos espontineos que
emergem da sala de aula.

Ha algumas necessidades que consigo identificar, mas a maior parte das vezes ndo consigo fazé-lo. Mas
numa boa parte dos casos, em que ha um padrio de dificuldades que se conseguem identificar, mas é
preciso que o aluno se manifeste ou o professor faga com que ele se manifeste, a nio ser que demore
muito tempo ¢ que provoque na turma um determinado desconforto. Mas nfio abandono a dificuldade do
aluno.

Sim para colmatar a seguir.

Nio, porque converso com os colegas e ddo-me informagdes esclarecedoras

1. Tento, porque se se perder aquele tempo, depois a remediacdo ja ndo & eficaz.

2. Em algumas situag¢Ses actuo algum tempo depois, se a situacio nova o permite.

3.

4, Em especial ndo. O que normalmente costumo fazer € aproximar o conceito a uma situaco real que o
aluno conhega, Procuro também utilizar uma linguagem muito simples e bdsica quanto possivel para o
aluno perceber, mas nem sempre consigo descer ao seu nivel. Por vezes uma palavra de um colega que
pensa da mesma maneira ou até de uma forma mais irritada € mais eficaz.

5. Especialmente com o grupo disciplinar, até porque alguns destes colegas j4 foram professores desses
alunos. A experiéncia ajuda-nos a encontrar solugdes mais faceis.

6. Nio. Claramente que ndo. E depende muito do tipo e do contexto de cada turma. Para se atacar as
dificuldades de uns, ndo se exploram as capacidades de outros ¢ vice-versa também se verifica. Tenho
alguma reniténcia em fazer alguma diferenciagio até porque nfo sou neutro nas minhas manifestagoes e
acabaria por fazer descriminagdes, © que seria muito desagradavel. A minha preocupagio &
essencialmente o grupo turma. Curiosamente os alunos ja se conhecem e também jd fazem essa
descriminagio.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Educagiio Fisica em M 1

Turma de Controlo

Bloco B

Sim, durante o primeiro més do primeiro periodo. Fago-o por observagdo directa. Noto isso sobretudo
na parte motora e sobretudo naqueles alunos que trazem alguns problemas desde idades mais tenras.
Observagio directa ou através de fichas de observagdo. Tenho uma ficha especificamente criada por
mim para saber da existéncia de doencas que os alunos ja tiveram ou até mesmo se ja alguma vez
sentiram dificuldades na disciplina. Mas nem sempre me ajuda muito, porque os alunos por vezes nio
sdo muito sinceros nas respostas. A observagio ¢ que depois fard a afericlo desses dados recolhidos.

451



Anexos

3. Apos a aula, ndo necessariamente logo a seguir a aula.

4. Forma como os alunos se deslocam a correr ou a andar. Depois tem a haver com as modalidades e
notam-se¢ certas caracteristicas de natureza mais especificas e vejo se os alunos dominam ou nio
objectivos minimos. Mas na corrida consegue-se logo detectar se houve ou nio problemas na infincia
ou se 0s alunos refinem todas as caracteristicas inatas para serem bons alunos em educagio fisica.

5. Sim. Quando as caracteristicas sdo muito marcantes, tento agrupa-Jos.

6. Sim. Porque depois estrategicamente os alunos trabalham em grupos heterogeéneos em termos de
dificuldades e os melhores alunos ajudam os mais necessitados, nomeadamente por meio de exemplos.

Bloco C

1. Trés. H4 um grupo com muitas, muitas dificuldades, alguns deles se calhar sdo mesmo deficiéncias,
porque nio temos relatdrios médicos que fundamentem esses problemas. Outro grupo que se poderd
considerar normal e que respondem aos objectivos minimos. O terceiro grupo é sobejamente de nivel
mais elevado.

2. Através da observagio directa das aulas e também do facto de jé conhecer alguns alunos de anos
anteriores.

3. Observagdo directa.

4. E complicado responder. A maior parte dos alunos tem dificuldades de locomogio ¢ entio tento sempre
comegar a aula com exercicios de corrida. Estes alunos tém muitas dificuldades, ndo havendo
dificuldades comuns, algumas delas especificas com a natureza da modalidade.

Bloco D

1. Nio.

2. Em casos mais graves consulio o processo dos alunos ou contacto com o director de turma ou até
mesmeo com outros colegas de educagdo fisicas.

3. Normalmente ¢ imediato, andando um pouce atrds da dificuldade do aluno para quando surgir o
momento j4 a dificuldade estar superada. Costumo ser eu a exemplificar ou recorrendo a outro aluno.
Também ji recorri a videos, mas niic deu grandes resultados. Os melhores resultados sio com a
exemplificacdo concreta.

4,5¢e6. Fago grupos diferenciados. Aos alunos melhores alunos proponho-lhes exercicios onde eles sio

bastante autdnomos e acabo por acompanhar mais de perto os atunos com mais dificuldades.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Lingua Portuguesa em 3|

Turma Experimental

Bloco B

~

Bloco C

1.

Esta turma é constituida por alunos provenientes de 2 turmas anteriores, Logo, muito desse trabalho ja
foi feito o ano passado e ha dois anos. Esta assim um bocadinho perdido no tempo o momento em que
detectei os processos de aprendizagem dos alunos, Mas em termos formais nio tive essa preocupacio e
esse registo. Mas informalmente e em termos de observagdo, sim. Foram registos gue foram sendo feitos
4 medida que os fenémenos foram emergindo e tudo através da observagao.

Observo e registo, Aproveito isso para depois pdr os alunos a trabalhar com essas caracteristicas.

O registo & descritivo e raramente a seguir 4 aula. Normalmente ¢ feito ao fim do dia e muito ao fim de
semana.

Muito frequentemente os sinais sdo a distracgo, Acontece ¢ que os alunos podem estar distraidos uns
com os outros, mas nio significa que o aluno tenha dificuldade em aprender aquilo que se estd a tratar.
Mas simplesmente porque desligaram da aula. Também sdo as interpelagdes dos alunos.

Nio organizo os dados. Limito-me a interpreti-los e a fazer com que se alterem. Servem-me de
informagio.

A consequéncia mais directa seria o melhor aproveitamento das aulas, reorganizagio da aula e do
préprio método de estudo para o aluno.

Trés. Temos agueles que posso dizer que sdo autdonomos e que nao se esquece dos trabalhos em casa e
na aula raramente me solicita para trabalhar. Depois temos agueles que precisam de muleta, que
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Bloco D

desistem 3 primeira, que ndo conseguem aproveitar outras tarefas para aquela. Qutros sdo aqueles que
ndo gostam de nada, ndo estdo interessados em nada.

Nos sinais e nas minhas observagdes. Também nos resultados avaliativos, porque ndo consigo dissociar
uma coisa da outra, logo contribuiram.

Observagio e registos descritivos que efectuo. — Percepedo.

Necessitam de muito apoio em: vocabuldrio, muita orientagdo, precisam de ser muito dirigidos, muito
presente, que tém a haver com a tal distrac¢io em alguns momentos. Estas necessidades também se
prendem ao tamanho da turma.

Sim, questiono-o oralmente. Quase sempre me respondern que a tarefa ndo lhes agrada e que dd muito
trabatho ler. Os alunos querem saltar etapas, querem despachar-se sem passarem por um processo mais
MOreso.

Nio, no gosto. O que ja me acontecen foi, em relagdo a alunos cujo comportamento relacional ¢é
complicado, de colocar a colegas, que o conhecem ou conhecerem, questdes para melhor perceber o
aluno.

As vezes falo com os meus colegas quando estou com algumas dvidas. A maior parte das vezes aplico
a estratégia logo a seguir, na aula seguinte ou até mesmo na semana seguinte. Mas ndo ha assim nada de
concreto ou de sistemadtico. Muitas a questfio relactonar ajuda bastante.6. Teria de fazer uma preparagio
prévia, planificando estratégias diversificadas, mas nunca alteraria o programa. Organizava os alunos
em grupos & eventualmente colocava alguns a trabalhar individualmente. Faria mais do aquilo que ja
faco.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Matematica em M1

Turma Experimental

Bloco B

gl

Bloco C

B =

Bloco D

Sim, apesar de ter uma vantagem, porque ja conhecia a mator parte dos alunos. No entanto esta turma ¢
muito grande e torna-se difict] identificar essas diferentes formas de aprendizagem.

Numa turma de 20 alunos é possivel, através da observagio, na resolugio de um exercicio, identificar o
tipo de raciocinio dos alunos, contando com o facto de haver alunos introvertidos. Na teoria € dificil. O
professor € ¢ Gnico instrumento.

De uma forma organizada ndo, mas quando comego com as turmas no 7° ano procurc fazé-lo. Mas
infelizmente ao longo do bdsico as turmas vio-se modificando. E mais um registo de memdria.
Essencialmente quando um aluno perante um exercicio extremamente bésico, o aluno ndo consegue sair
dali. Isto vai wm pouco de encontro aos trabalhos de casa em que alguns alunos nio conseguem resolver.
Al terei que orientar-lhes o raciocinio ou entio pedir aos seus colegas que os ajudem, dai as minhas
aulas serem um pouco barulhentas. Através de perguntas que fago também verifico que os alunos ndo
participam & nfo conseguem responder, ndo estdo a acompanhar o raciocinio. Também acontece que os
alunos estdo desconcentragdo quando o olhar do aluno ¢ totalmente no vazio.

Nio.

Se calhar muitas. Permitiria trabalhar com os alunos através de um ensineo individualizado, diferenciado,
fazer trabalhos com graus de dificuldade diferentes. Faria concerteza trabalhos mais de acordo com as
dificuldades dos alunos. Mas nio € facil. Mas este tipo de trabalho pressupde que o professor ndo esteja
isolado e que o conselho de turma trabalke mais em conjunto ¢ mais repetidamente no tempo.

Trés. Capacidade de trabalho, autonomia, pesquisa, recolha de informagfo, dificuldades.

Nos sinais. Obviamente que a avaliagdo sumativa teve peso, mas a avaliagio na aula também.

Néo.

As necessidades ja vém de muito longe. Nio sabem como estudar, as técnicas de estudo. Desinteresse,
motivagio, objectivos pouco ambiciosos por parte dos alunos. Falta de autonomia, falta de sentido
critico, falta de envolvimento. Para os alunos é mais facil ser o professor a resolver e responder pelo
aluno. E tudo uma questio de estudo.
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Ny —

Sim,

Mais aos processos individuais.

Se calhar ainda nio esti a ser feito. Também ndo posso demorar muito tempo a aplicar a estratégia,
porque depois nio se dd a matéria. Mas normalmente aplico imediatamente a seguir. Também passa
muito pelo Director de turma. Mas depois também verificamos que ndo hd muita coisa para fazer apesar
de até conversarmos bastante ¢ detectarmos as mesmas coisas. Se calhar deve-se passar primeiro pela
familia, depois a escola e sd assim se mexe na motivagio dos alunos. Ha que pensar nas coisas de uma
forma muito mais abrangente. 6.Era o que queria que me ensinassem. Pode ser defeito de formagéo, nio
sei. Com turmas mais pequenas setia mais ficil, mas gostava de trabalhar com outro colega dentro da
sala de aula. E isso ajudaria a trabalhar os alunos diferenciadamente, utilizando grupos de trabalho, de
preferéncia.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Ciéncias Fisico-Quimica em M 1

Turma Experimental

Bloco B

Bloco C

Bloco D

o

Nesta turma cssa situagdo ja foi mats Tacil, porque ja conhego os alunos desde o ano passado. A forma
de o fazer é através de testes de diagndstico. E assim verifico em que dreas os alunos t€m mais
dificuldade. Também a observagiio é um bom instrumento para o fazer.

Primeiro procuro identificar os alunos que estdo mais calados e quais os que participam mais ¢ tento
dirigir-me mais aos que estfio mais calados e faco-lhes perguntas, porgque os que sfio mais participativos
vamos vendo logo como é que eles estio. Também utilizo as fichas de trabalho e mesmo quando estio a
fazer um exercicio no quadro.

Registo apenas quando sdo sinais muito evidentes, através de simbolos e depois transmito ao conselho
de turma esses sinais.

O ndo participarem ou nio respondem — se é porque ndo perceberam ou porque séo timidos. O facto de
participarem erradamente, fazendo perguntas que ndo estdo minimamente relacionadas com o que estd a
ser leccionado.

Nio.

As dificuldades dos alunos sfo tio diferentes que seria dificil encontrar dificuldades padrio. A
organizagio que fazemos dos alunos ndo ¢ tanto segundo as dificuldades comuns, mas antes a
quantidade das dificuldades. No entanto acho vantajoso, embora nio o transmitindo a outro professor,
porque cada professor terd que criar o seu proprio codigo. No entanto, seria traumatizante para os alunos
sentitem que estavam a ser tratados de forma diferente em relagfio ao resto da turma. Se se fizer uma
diferenciagiio no tipo de ensino tera que ser feita para que ndo seja tio evidente para os alunos nio se
aperceberem ¢ nfo se sintam tdo descriminados.

Dois. Um grupo de alunos sem dificuldades, portanto alunos muito bons e um grupo pequenoc com
dificuldades com alunos que nfio se emperham, ndo trabalham e outros que trabalham, mas ndo
conseguem aprender, atingir os objectivos. Dentro do grupo de alunos bons consigo identificar dois
grupos: um que reage muito bem a situagGes novas e aqueles que no proprio dia face ao novo problema
ndo o conseguem resolver, mas depois chegam l4.

Foi com base na observagfio das aulas, na participagio oral e escrita ¢ nas fichas formativas.

Penso que sim, porque pelas perguntas que me colocam e as respostas que me dio, acabo por conseguir
identificar a dificuldade e a necessidade.

E a orientagdo no trabalho, que possivelmente tem a haver com a autonomia dos alunos.

Fazendo perguntas até encontrar a origem do problema.

Fago-o sempre no infcio do ano. O Registo Biografico dd-nos as informages necessarias, como por
exemplo, ¢ ambiente em casa, o acompanhamento dentro da familia, etc. Por outro lado, a informagéo
mais detalhada sobre os alunos é-nos transmitida no inicio do ano pelo Consetho de Turma.

Actuo imediatamente a seguir. Recorro a outros exemplos, nomeadamente aos levantados pelos alunos.
Justificar de forma pratica a razo porque tém de aprender os contetdos de uma determinada disciplina.
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Também proponho trabalhos de casa e fichas de trabalho ou formativas, tudo corrigido na aula. Na
minha disciplina, concretamente, fago trabalho experimental, sempre que possivel, wutilizo filmes,
acetatos, que functonam como estratégias alternativas.

5.As estratégias mais utilizadas pelos colegas é mais trabalhos de casa, acompanhamento individual,
tentar que os encarregados de educagiio supervisionem mais o trabalho do seu educando. Falo com o
grupo disciplinar e tentamos sempre ver as experiéncias uns dos outros ¢ partilhamos.

6.Com turmas pequenas, ditas normais, fazendo grupos heterogéneos ¢ criando um monitor de grupo.
Os alunos entre eles comunicam-se melhor e conseguem melhor resolver as suas dificuldades que
através da intervengio do professor. Em turmas especiais haver om professor auxiliar.

Entrevista Semiestruturada aplicada ao professor de Educagfio Fisica em 31

Turma Experimental

Bloco B

Bloco C

—_

Bloco D

[y

Sim em termos de Conselho de Turma. Em principio nas primeiras aulas dd para conhecermos os alunos
e ver s¢ as estratégias estfio a ser bem aplicadas ou ndo. Fage-o através de quatro actividades, que so os
chamados testes fisicos, que rapidamente me dio indicios de como devo actuar com os alunos.

Esses testes fisicos obedecem a um padrfio, 2 uma norma, que aplicada & twma sofre algumas
atenuantes.

Costumo fazer. H4 alturas que utilizo uma grelha. Noutras fago uma pequena observacio escrita ¢ feito
posteriormente a ter detectado o sinal. Procuro fazé-lo para que o aluno ndo se aperceba.

Os alupos sdc muito espontinecs. Os alunos costumam ter muito aguela atitude do “Ah, ndo sou capaz!”
ou “Nio gosto de fazer isto!”. Sio pequenas dicas que revelam rejei¢io face & disciplina. Os atunos que
sabem que tém dificuldades assumem dizendo que ndo gostam da disciplina de Ed. Fisica. HA outros
sinais, como problemas fisicos, mas sio menos frequentes. A maneira de estar e a existéncia de
propostas desviantes. A disposigao dos alunos.

A partir do momento em que conhego a turma ja dou pouca importéncia aos dados, porque ja sei como €
que vou actuar com os alunos, a niio ser quando necessito de reforgar o aluno que tem mais dificuldades.
Na nossa disciplina, como temos uma relagio muito mais préxima com os alunos, ao fim de 3 semanas
de aulas acabamos por )4 conhecd-los o suficiente para podermos actuar de imediato. Portanto
pessoalmente ndo sinto que fosse muito vantajoso, embora reconheca que deve ser uma forma mais
ordenada de trabalhar 0s dados, no entanto passaria a ver os alunos de forma descontextualizada.

Trés. Distingo-os pela participacio, capacidade e alegria deles.

Com base nos sinais que 0s alunos revelam. A avaliagfo nio pesou nesta classificagio.

Os referidos testes fisicos. Através do didlogo, pois tento conversar muito com os alunos até chegar as
necessidades. As nossas conversas acontecem sempre que seja necessario e ajuda-os a libertarem-se e
nds a compreendé-los.

Tém necessidade de extravasar de forma a tirar o stress cd para fora. Costumo permitir-lhes fazer isso no
inicio da aula ou mesmo a meio quando verifico que tém essa necessidade. Na nossa disciplina podemos
dar-nos a esse luxo, porque nio precisamos de cumprir programas e logo temos uma grande
flexibilidade.

No final da aula essencialmente, apesar de poder alertar o aluno no momento. Fago-lhes questdes,

T4 o fiz, mas procuro obter o maximo de informagdes através das minhas fichas. 56 o fago quando noto
que ha ali comportamentos que denotem que as coisas ndo estdo a funcionar bem, ou até mesmo em
termos fisicos para perceber a dificuldade do aluno e que o proprio aluno também ndo me diz.

1.Chamo a atengio e exemplifico-0 ou pego a um colega para o fazer no momento em gue noto a
dificuldade. Mesmo dentro de cada grupe acabo por fazer o mesmo. 2. Geralmente tento falar para o
grupo ¢ volto a reforcar a ideia, com exemplificagdes. O que é mais fécil ¢ actuar de imediato.
3.Costumo mostrar-thes um ou outro filme, nomeadamente dos jogos olimpicos. 4.Ndo muito frequente,
porque por vezes os colegas nfio sio sensiveis 4 questio ou se o fazemos nio discutimos em
profundidade. 6.A primeira fase é para o colectivo da turma. Depois vai-se fazendo a correcgdio ou em
pequenos ou em grandes grupos ¢ geralmente sio sempre eles que se escolhem como grupo. Para
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homogeneizar os grupos, tento rodar para que os alunos se melhor apem. Em casos de comportamentos
perturbadores coloco os alunos em actividade, mas diferente daquela que compde a aula. Fora da aula
procuro estreitar a relagio afectiva com os alunos para ajudar muito o desenrolar das aulas. Em Ed.
Fisica ¢ muito mais facil fazé-lo.

Entrevista Semiestruturada aplicada a professores do Nitcleo Duro em M2
Disciplina de Lingua Portuguesa da Turma de Controlo
Bloco B

1. Melhorar perspectivas, melhorar ¢ meu desempenho como professor, na minha pratica lectiva.
Nio terfo soido muito substanciais, provavelmente por minha culpa. Quanto 4 técnica da observagio e
da necessidade de observar para mudar, isso afectou-me um pouco, ¢ alertoun-me para observar coisas
mais especificas que dantes nio o fazia. Permitiu-me ter uma perspectiva diferente em relacéo aos
comportamentos dos alunos, porque agora jd comego a questionar esses comportamentos como uma
reaccdo a uma determinada causa e sempre que possivel tento descobrir as causas, mas ndo tenho a
certeza que © consigo, até porgue sinto que este processo & bastante lento, € mais uma reflexio, uma
tomada de consciéncia.

3.  E dificil de responder. Acho que ainda niio consegui interiorizar assim tanto a informagdo proveniente
da acgfo. Parece-me que agora é importante partirmos para a pratica a fim de podermos interiorizar a
informagdo tedrica que recebemos.

Bloco C

1. Tomar mais consciéncia de fenémenos diversos. Iouve umas mudangas, poucas, mas ndo apenas da
formagéo, mas também resultante de um conjunto de muitos factores que me marcaram,

2. Qualquer acgdo baseada em dados de uma investigag#o muda muito mats que qualquer outra, por ser
muito mais objectiva, pois nada é impreciso. A observagio para mim tem um papel fundamental, pois a
sua existéncia s6 por si has praticas obriga a que algo mude, imediatamente no momento da observagéo.
Depois com a investigagfo e com a pritica do espelhamento, naturalmente que a investigagiio tem um
enorme peso nas mudancgas.

3. Os professores, que foram alvo da investigacio e da Acgio de formagfio, devem empenhar no sentido
de contagiar outros colegas, embora tenha consciéncia dessa dificuldade,

Bloco D

1. B complicado. Acontece que os projectos educativos sdo definidos e construidos 3 priori, tornando
dificil que seja uma investigagdo a influencid-lo. Claro que este trabalho de investigagfio pode de algum
modo influenciar o projecto, mas terd que ser muito dilatado no tempo, mas s6 depois de se prolongar o
nosso percurso na investigagio.

2. Isso ja considero importante. A propria escola deve estar empenhada em que haja investigagfo sobre
ela propria e que, por via disso, deva ser integrada no projecto seguinte.

3. Possivel €, mas nfo sabemos se conseguimos. Hi pessoas com grande capacidade em influenciar uma
sttuagdo deste género.

4.  Apenas se conseguird fazé-lo se os professores estiverem 2 partida convictos daquilo que pretendem
influenciar. Mas sabemos que é sempre dificil de seduzir o outro para que possam participar nfio por
obrigagdo, mas por sentirem a importéincia de experiéncias deste género.

Entrevista Semiestruturada aplicada a professores do Nicleo Dure em M2

Disciplina de Matemadtica da Turma de Controlo

Bloco B

4. Ha ja algum tempo que me sentia aberta a este tipo de tema, ndo s0 porque j observava anteriormente
os meus alunos, mas porque ter um observador nas minhas aulas j4 me tinha acontecido antes de ter
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Bloco C

4.

Bloco D

5.

%0 3

passado por esta experiéncia e sempre achei que era importantissima a opinifio dessa pessoa em relagio
4 minha aula e até que ponto essa pessoa me pode ajudar. Portanto, ji estava de certa forma alertada
para a importincia deste tipo de experiéncias.

Durante a investigagdo, sentt uma certa pressiio na minha pritica quando as minhas aulas foram
assistidas, porque os alunos também pareceram sensiveis a presenca do observador. Para mim, parece-
me importante netas acgdes o trabalho de equipa, entre duas pessoas que comuniquem bem, sem que
sintam que exista algum problema em dizerem com sinceridade o que acham de uma determinada
situaciio ocorrida. Relativamente 4 acglo, encontrei aspectos que me pareceram importantes,
nomeadamente sobre a observacdo e os cuidados a ter, nomeadamente a interpretagio que fazemos a
priori, embora muito tedrico, mas estou desejosa da prética. Mas aumentou-me as expectativas.
Esclareceu-me sobretudo em relagio 4 observagfio. Passei a partir daf a ter mais cuidado com as
observagdes que fago das minhas aulas, nos registos.

S6 mudam as priticas se a pessoa a partida estiver aberta 3 mudanga. H4 muitas pessoas com muita
resisténcia em mudar, até porque implica primeiro que as pessoas vejam o que se faz e depois implica
trabalho, tempo ¢ também nos obriga a expormo-nos e isso também ndo é ficil. Ha também uma outra
limitagdo que ¢ o facto deste tipo de trabalho obrigar a que as pessoas se juniem ¢ isso € muitas vezes
dificil de se concretizar,

Através de um trabalho de equipa e de grupo, sobretudo dentro do mesmo grupo disciplinar,
experimentando

Igual, conversando, embora tenha reserva em relagio as vontades dos outros. Do que conhego dos
colegas de trabalho, acho muito dificil.

Sim, mas no sentido em que ajuda a realizar, nfio exclusivamente a partir dele, até porque ¢ projecto
educativo é construido com base em factos que ndo conhecemos e dificuldades da escola. E para
chegarmos aos objectivos do projecto educativo é imprescindivel um certo tipo de investigagdo para
podermos encontrar maneiras de o fazer cumprir,

Parece-me importante, embora ¢ importante que as pessoas possuam alguma humildade relativamente
s ac¢des, porque hd sempre algo que as ajude.

Acho que sim, até porque a escola é dindmica.

Primeiro praticar e depois mostrar aos outros qu¢ é importante para poder influenciar, mas tudo com o
seu tempo.

Entrevista Semiestruturada aplicada a professores do Nitcleo Duro em M2

Disciplina de Lingua Portuguesa da Turma Experimental

Bloco B

7.

Bloco C

Foram os antecedentes, nomeadamente os resultados que nos foram espelhados das aulas observadas.
Isso fez-me pensar que na nossa pratica nfo nos aperccbemos do que fazemos. E portanto muito
importante que alguém observe e nos alerte. De facto, nunca tinha pensado nisto antes. Podia-me
influenciar as minhas praticas,

Foi essencialmente a tomada de consciéncia. E interessante que depois de ter passado por esta
experiéncia, nos meus registos, por exemplo, constam aspectos, critérios que dantes nio constavam para
me corrigir mais relativamente a atengfio que devo tomar aos diversos alunos dentro da sala de aula.
Senti uma influéneia em relagéo 4 avaliagdo, mas também porque me aumentou a responsabilidade em
relagdo a tarefas que proponho aos alunos, como ¢ o caso, por exemplo, da leitura., porque reflecti mais.

Foi mais o corrigir-me. N3o possufa grandes dividas, antes, porque ndo estava dentro do assunto,
porque nio reflectia sobre as minhas praticas.
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7.  Muito importante, se for continua. Porque ¢ uma formago a par da nossa pratica. Entdo ai as dividas /
dificuldades viio sendo trabalhadas continuamente.(Formagio, Investigagio e acgdo) - seria a cadeia
perfeita.

8.  Primeiro estas accdes deveriam ser frequentadas pelo maior ndumero possivel de professores. Também
o trabalhar em grupo seria fundamental e depois cada um mudar as suas préticas nas turmas da sua
responsabilidade.

9. Tem que ser a nivel do departamento, porque os colegas sfio-me mais proximos para podermos
contagiar outros pares pela proximidade afectiva.

Bloco D

9.  Sim, porque a observagio € a investipacio ajudariam a avaliar em que medida o projecto educativo
idealizado, com objectivos propostos, se esta articulado com o projecto Nacional ¢ os frutos da
aplica¢io desse projecto educativo de escola.

10, Parece-me muito importante, porque esta formago contribui grandemente 4 permanente mudanga do
projecto educativo, porque se fazem levantamentos de necessidades.

11. Depotis de passarmos por todo o processo de formagdo, testados, e verificarmos os efeitos de mudanga
em cada um de nos e naqueles que contagiamos e terd que ser tudo muito bem canalizado.

12. Deveria primeiro passar pelo Departamento, a pares ¢ aos poucos se chegaria a todo o cotpo docente.

A professora levanta o problema de a Investigacio e a Acgo de formacio nfio ter passado como conhecimento
da propria escola, provando que os mecanismos de transmissdo de informacfio, inclusivamente dos proprios
sujeitos da investigagdo, falharem profundamente, dai a importéncia destes factos serem muito bem explicitados
no Projecto Educativo de uma Escola.

Entrevista Semiestruturada aplicada a professores do Nitcleo Duro em M2
Vice-Presidente do Conselho Executivo da escola
Bloco B

10. Porque sinto que a pratica lectiva ¢ uma actividade muito solitiria. Per outro lado, sinto a necessidade
de algo que me pudesse ajudar a othar o men trabatho de forma mais objectiva. Pois s6 durante 0 meu
estagio & que tive uma pratica parecida e desde entiio o meu trabalho foi totalmente isolado.

11. De toda a teoria que foi abordada, senti sempre que me ajudou a reflectir na importiincia da observacgio
para a nossa pratica lectiva. Tento reflectir mais sobre determinados acontecimentos na sala de aula,
sobretudo em turmas mais problematicas, reconhecendo que sozinha a carga subjectiva no que observo
& deveras enorme.

12.  Apenas fui & procura de algo que me ajudasse nas minhas aulas. Levou-me, pelo menos a reflexio.

Bloco C

10. A formagho, para além da reflexfio, ajuda-nos a fazer as coisas de forma mais metodica, mais concreta.

11. Poderia para ji a mudar certas mentalidades, porque para este tipo de trabalho, nem todo o professor
estd receptivo. Quer queiramos, quer ndo, temos sempre a sensacio de estarmos a ser avaliados, medo
de algum comentdrio menos agradavel em relagdo 4 nossa pratica lectiva e até porque muitos de nods
temos consciéncia que poderfamos fazer methor, mas, por muitos factores desculpaveis, ndo o fazemos,
nio inovamos, nio diversificamos. Este tipo de trabalho exige uma maior responsabilidade do professor.
Reconhego que é urgente fazer-se outro tipo de anilise que o professor sozintho nio consegue fazer e
que 1ss0 nos ajudasse.

12. Isso pressupde uma disponibilizagio da parte dos professores, também pressupde compatibilidade
horiria, mas sabemos que a resisténcia seria enorme, porque noutros contextos essa realidade existe. A
empatia seria o ingrediente fundamental para permitir que essa extensio ocorresse.

Bloco D
13. E claro que o projecto educativo da escola, apesar de ser construido a partir de necessidades reais de
uma escola, nfio prevé o levantamento destas através de uma investigagdo. Apesar de tudo, 0 nosso

projecto educativo tem um levantamento de necessidades bastante real. As nossas respostas estdo longe
de resolverem essas dificuldades com eficdcia. A investigacio pressupde muito tempo, muita
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dispontbilidade ¢ sobretudo muita vontade e sinto que ha da parte dos professores e da populagio em
geral uma enorme desmotivagio.

14. Pelo menos ajudaria a tirar o cunho subjectivo da andlise do que observamos e concerteza tb nos
ajudaria a encontrar algumas respostas invertendo a desmotivagio docente, com um olhar diferente.
Mudar ¢ dificil porque nos obriga a sair da nossa zona de conforto e pior ainda a luz dos outros.

15.  Seria dificil, porque nem nds proprios nos sentimos capacitados para podermos formar e contagiar
outros, mas carecemos de muita pritica, aprendendo a observar. Mas essa reorganizagfio nio ¢
totalmente impossivel. Curtosamente, nunca vi nenhum professor chegar a uma escola e pedir o PE da
escola para reorganizar o seu trabalho na escola e o seu trabalho continua a ser o mesmo que foi em
diferentes escolas nos varios anos em que trabalhou, porque ninguém esta 14 para ver e para questionar.
O PE constitui apenas um papel que nfo serve para nada.

16. Certamente so partindo da sensibilizagdo, conhecimento e formacgio do corpo docente.
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Anexo 3 - Protocolo e resultados das Observacioes Naturalistas em M1,

I - Protocolo de Observacio Naturalista utilizado na fase M1 da Caracterizacio.

Local:

Turma:

Tempo de duragiio da aula;

Situacio a observar: Aula de

Situacio do observador:

Data:

/

Material utilizado:

Total de alunos:

Tempo

(Del0em | Contetudos Observagoes
10

minutos)

Inferéncias
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II - Indicadores / Sinais de necessidades educativas levantados pela Observaciao

Naturalista na fase M1 da Caracterizacio.

Indicador Indicadores / Sinais de Necessidades Educativas
n°
1 P Falta de pontualidade.
2 P Falta de material / Falta de trabalho de casa.
3 P Levar tempo a assumir a postura adequada na sala de aula.
4 » Conversar em voz alta (lateralmente/cruzamento).
5 P Conversar a0 mesmo tempo que se realiza uma tarefa.
6 » Conversar sobre assuntos descontextualizados da aula ou dos contetidos da aula.
7 » Rir (sobre contetidos da aula, sobre assuntos alheios a aula; sobre respostas ou
execugdes incorrectas dos colegas).
8 » Brincar.
9 > Ruido.
10 > Impaciénceia {agitagéo).
11 P Olhar distante.
12 » Entreolhar.
13 » Bocejar.

461



Anexos

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

» Comunicag¢io parasita.

P Intervengdo que intersecta a exposigao do professor ou do colega.

P Propor tarefas alternativas as que decorrem na aula.

P Sugerir estratégias diferentes relativamente as que prevalecem na aula.

» Reclamar o procedimento da aula.

» Reclamar o ritmo da exposicdo de conteudos / Execugéo de exercicios.

» Reclamar as condigdes fisicas da sala de aula.

P Reclamar os conteudos / exercicios (quantidade e qualidade).

» Reclamar as dificuldades dos exercicios.

» Reprodugio de trabalho executado por outros {colegas ou professor).

P Nio reproduzir trabalho ja executado por outros (colegas ou professor).

P Nio regista informacio fornecida pelo professor.

P Solicitagdes repetidas para esclarecimento da mesma tarefa.

P Desisténcia / passividade.

P Nio ouvir a tarefa proposta.

P Nao ouvir a pergunta colocada.

P Nio ouvir a resposta dada.

462



Anexos

31

32

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

» Participagdo desorganizada, ndo solicitada.

» Tentativa de comunicagao.

p Pedir esclarecimentos.

» Colocar questdes fora de contetdo.

» Colocar davidas.

» Dirigir-se pessoalmente até junto do professor para tirar duvidas, pedir

esclarecimentos ou até mesmo para responder a perguntas.

» Colocar continuadamente duvidas sobre sucessivas explicagdes de contetidos ou

de exercicios.

P Manifestar ndo perceber o objectivo do exercicio / tarefa proposta.

P Pedir o significado de um termo.

» Dizer directamente que ndo percebeu.

P Expor ou ler num tom de voz baixo / leitura incotrecta.

P Nio participar face as solicitagdes do professor.

P Solicitagdes de ajuda ao professor.

P Responder a perguntas ou concluir com orientaco por parte do professor.

» Responde a perguntas que foram decompostas.

» Responder / executar incorrectamente.
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48

49

50

31

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

» Responder de forma parcialmente errada ou de forma incompleta.

» Responder em forma de monossilabos.

» Nio responder as perguntas formuladas pelo professor (quer de memoria, quer

de raciocinio).

» Precipitagio nas respostas, na resolugdo de exercicios, na realizagfio de tarefas.

P> Executar repetidamente 0 mesmo erro no exercicio.

» Responder na vez de outro colega.

» Reconhecer erro na aprendizagem.

» Reconhecer ter dificuldades em explicar.

P Nio executar a tarefa proposta pelo professor.

P> Executar tarefas que nao séo solicitadas.

P Levar tempo a iniciar / executar as tarefas propostas.

» Alheamento completo 4 tarcfa que se estd a desenvolver.

P Resolver / executar incorrectamente 0s exercicios propostos.

P Trocar impressdes com colegas para resolver o exercicio.

» Resisténcia em finalizar a tarefa proposta.

P Nio cumprimento de prazos.

» Movimentos na aula (virar-se¢ para tras, levantar-se do lugar, sair da sala,
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65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

manipular objectos pessoais, troca de objectos pessoais, movimentos agitados no

lugar ou despropositados, expressdes faciais...).

P Falta de regras de conduta e respeito.

P Postura incorrecta.

» Conflitos entre colegas. (Elevagdo do tom de voz).

P Criticar a intervenc¢do dos colegas.

P Correccgio partilhada.

P Tecer comentarios criticos.

» Conflitos com o professor. (Elevagdo do tom de voz).

P Perturbar o trabalho dos colegas.

P Alertar relativamente a aproximacdo do fim da aula.

> Arrumar antecipadamente o material.
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III - Dados espelhados aos professores aos professores de Lingua Portuguesa,

Matematica e Ciéncias Fisico-Quimica da Turma Experimental durante a aplicagio do

Método Quase-Experimental na fase Vi1 da Caracterizacio.

Situacdes Referenciais (SR)
(Lingua Portuguesa, Matemadtica e Ciéncias Fisico-Quimica)

Freguéncia das
Situacoes
Referenciais

Sinais

Frequéncia

} - Inicio da aula.

12

oo —

15
16
18
34
58
64
65
66

Total

2 — Dar Conhecimento da avaliagdo aos alunos.

70
71

Total

3 - Solicitar aos alunos trabalho de casa j4 executado.

»—-ua.—mg—-—w-—-—mm.-.—u.q—.—h

Total

4 - Solicitar aos alunos a realizagdo de tarefas, actividades ou
exercicios .

39
58
62
64

Total

5 - Solicitar alunos ao quadro para a resolugio de exercicios /
alunos no quadro.

14

23
24
32
36
47
54
55
56
58
59
60
61
67
68
70

Total

hed L S T R R R N R e R e T L
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6 - Os alunos realizam individualmente, no lugar, tarefas,
actividades ou exercicios, sem estipulacio de regras, estando,
muitas vezes e durante muito tempo o professor a atender
particularmente umn aluno.

25

o ® N

7 - Os alunos realizam, no lugar, tarefas, actividades ou exercicios
em grupo.

e (T W R R R W L ] = R B W e e 00 R e B = B B [T O e

—_
—

A — o= 00— B W L LD = D 00 W W W N

Total

-]
G

8 - Solicitar aos alunos uma nova tarefa, interrompendo a que
estava em decurso.

o DN
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Total

9 - Solicitar materialescolar.

Total

10 - Os alunos acompanham a leitura de um texto feita por um
colega.

18

Total

b —
Bl oo w o wweiwlio ~|=Z

1t - Salientar contetdos importantes ou procedimentos
especificos na resolugdo de exercicios,

12 - Aceitar propostas solicitadas pelos alunos.

13 - Ensino centrado no professor: exposicio de conteldos,
resolugiio de exercicios ou realizagio de uma tarefa, correcgio de
exercicios e leitura de um texto.

54

—

— e B Sl W R AR = o m N R WER RO N L] ] - -

Total

14 - Repetir varias vezes a explicagio de um conteido ou a
resolugdo de um exercicio.

30
34
48
51

Total

15 - Repetir varias vezes a explicagio de um conteido, recorrendo
a exemplificacio.

|-.._]—¢b—|\_)1\_)—|£:

16 - Explicar um contetido com exemplos do dia-a-dia.

17 - Esclarecer erros detectados.

34

Total

18 - Esclarecer o procedimento da aula.

16
i8

Total

Wb —lun] b =~

19 - Esclarecer contetdos.

21 - Informar sobre o contetdo da aula seguinte.

b —

—

Total
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22 - Atender prolongadamente um aluno on um pequenc grupo de
alunos, particularmente.

34

CEawwaowmh

12
13
27
32
34
44
64
68
69
72

— D

—
=

Total

24 - Dirigir 0 ensino a uma parte restrita de alunos da turma
{posi¢io fixa do professor na sala).

15

._..
S0 W e

11
12
13
32

;RN —m R~ W RIEBENNGE DR == =W

Total

Lo
I

25 - Dirigir perguntas a vérios alunos, solicitando um de cada vez.

20

47
50
53
54
55

(ST R NS RV T )

Total

)
h

26 - Dirigir perguntas & generalidade dos alunos.

42

27
29
31
32
41
43
47
50
51
54
64

—
oh ™

»—-—-—:wwp;;mw-h

Total

o
b2

27 - Desistir de colocar perguntas.

50
54
55

— 00

Total

—
—

28 - Decompor a pergunta noutras menores.

46
47
48
49

e 2 Y
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Total

29 - Reformular perguntas.

—_ R BN A

Total

P
-

30 - Responder, concluir ou sintetizar em vez dos alunos.

30

[
oo

— N

b
=)

31 - Concentragdo prolongada do professor na execugfio de uma
tarefa ou na preparagio de material para a aula.

N 0 J U

—
(=]

32 - Iniciar uma nova estratégia.

33 - Distribuigio de material pelos alunos de forma
desorganizada.

NN S N S S S e R A

b
o0

34 - Utilizagio de material didactico de forma controlada e num
intervalo de tempo previamente estipulado.

35 - Repreensdo / Admoestagio.

28

b 1| =

—
[y

Total

36 - Escrever o sumdrio da aula no inicio da mesma

23

Total

37 — Escrever o sumdrio da aula no fim da mesma.

23
24
26
27
28

—Ruw—|lolanBlenw - e

Total

It
[a—y
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38 - Fim da aula. 12 9 3
37 i
65 7
73 1
74 1
Total 13
| Total | 388 Total 769
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IV - Dados espelhados aos professores ao professor de Educagiio Fisica da Turma

Experimental durante a aplicagiio do Método Quase-Experimental na fase M1 da

Caracterizacio.
Frequéncia
Situa¢des Referenciais (SR) das Situagdes | Sinais | Frequéncia
{Educagiio Fisica) referenciais
1 - Inicio da aula. 4 2 2
6 2
Total 4
4 - Splicitar aos alunos a realizagio de tarefas, actividades ou exercicios 18 - -
7 - Os alunos realizam, no lugar, tarefas, actividades ou exercicios em 18 5 5
grupo. 7 2
19 1
21 1
23 i8
36 2
52 3
58 1
60 13
62 1
Total 47
9 - Solicitar materialescolar 4 - -
11 - Salientar contendos importantes ou procedimentos especificos na 5 - -
resolugido de exercicios.
13 - Ensino centrado no professer: exposi¢io de contetdos, resolugio de 3 - -
exercicios ou realizagdo de uma tarefa, correcgiio de exercicios e leitura de
um texto.
14 - Repetir virias vezes a explicagdo de um conteido ou a resolugio de 14 52 3
um exercicio. 60 14
Total 17
17 - Esclarecer erros detectados. 16 7 1
52 3
60 16
Total 20
18 - Esclarecer o procedimento da aula. 6 - -
19 - Esclarecer contetidos. 4 - -
20 - Esclarecer uma tarefa. 18 - -
21 - Informar sobre o conteiido da aula seguinte. 1 - -
22 - Atender prolongadamente um aluno ou um pequeno grupoe de alunos, 3 6 2
particularmente, 7 2
8 2
67 3
69 1
Total 10
23 - Atendimento diversificado aos alunos. 15 - -
34 - Utilizagdo de material didactico de forma controlada ¢ num intervalo 5 - -
de tempo previamente estipulado.
35 - Repreensdo / Admoestagio. 5 2 2
4 1
5 2
8 5
43 3
57 3
Total 16
38 — Fim da aula. 4 - -
| Total 143 Total | 114

a7



Anexos

V - Distribuicio dos Indicadores / Sinais de necessidades educativas nas categorias de

Zabalza e nas subcategorias propostas pela investigacéio a partir das Observacoes

Naturalistas da fase M1 da Caracterizacio.

Total de Quota das Quota das Categorias e
Indicadores  Subcategorias no Subcategorias no total
Categorias Subcategorias {Sinais) total da categoria geral

Afectivo-Emocional Tensdo 4 23.5% 5,4%
Alheamento 6 35,3% 8,1%
Desisténcia 4 23.5% 5,4%
Pedir ajuda 3 17,6% 4,1%
AFYECTIVO-EMOCIONAL 17 100,0% 23,0%
Social-Relacional Hostilidade 12 35.3% 16,2%
Expressar sentimentos 4 11,8% 5,4%
Quebra de partilha 6 17,6% 8,1%
Resisténcia passiva 12 35,3% 16,2%
SOCIAL-RELACIONAL 34 100,0% 45,9%
Intelectual-Cognitivo Colocar questdes 5 25,0% 6,8%
Dar respostas 7 35,0% 8.5%
Assumir diftculdades 4 20,0% 5,4%
Execugdo de tarefas 4 20,0% 5,4%
INTELECTUAL-COGNITIVO 20 100,0% 27.0%
Sensorial-Psicomotor Apitacio 2 66,7% 2,7%
Postura 1 33.3% 1,4%
SENSORIAL-PSICOMOTOR 3 100,0% 4.1%
TOTAL 74 100,0%
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Anexo 4 - Protocolo e resultados das Observacoes Sistem:ticas.

I - Protocolo de Observaciio Sistematica utilizado na fase M1 da Caracterizacio na

aplicacdo do Método Quase-Experimental

Local:

Turma:

Tempo de duraciio da aula:

Situacio a observar: Aula de

Situacdo do observador:

Data:

/

Material utilizado:

Total de alunos:

Tempo Observac¢oes

(De 5 em 5 Sinais de Necessidades Educativas

minutos)

Inferéncias
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II — Resultados das Observagies Sistematicas durante a aplicacio do

Método Quase-Experimental por disciplina

Turma de Controlo

{Total de alunos — 17)

Disciplina de Lingua Portuguesa

Sinais manifestados Sinais manifestados
antes do espelhamento Frequéncia apds o espelhamento Frequéncia

4 13| 3 1

6 1 4 1

7 14 5 2

8 3 7 3
10 1 8 1
11 1 8 15
13 1 9 5
29 4 11 10
31 1 18 1
32 1 25 1
36 1 27 2
38 1 3 5
46 1 32 1
50 6 48 5
51 3 49 4
56 4 50 16
64 16 56 1
65 3 64 6
66 1 67 2
67 1 68 2
71 1 70 1
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Disciplina de Matematica

Sinais manifestados Sinais manifestados
antes do espelhamento Frequéncia apés o espelhamento Frequéncia

3 1 3 2

5 6 4 3

7 2 5 1

11 1 6 8

12 1 8 2

16 2 9 1

17 1 10 1

19 1 16 1

25 2 20 1

31 2 21 1

33 1 23 3

34 3 24 1

36 1 25 2

45 4 27 4

46 1 31 1

48 7 32 7

49 1 33 1

50 8 34 1

56 2 36 3

58 2 37 4

64 4 48 4

65 1 53 1

66 1 64 2

L 73 1 66 3

Disciplina de Ciéncias Fisico-Quimica

476

Sinais manifestados Sinais manifestados
antes do espelhamento Frequéncia apés o espelhamento Frequéncia
6 3 7 1
7 1 11 6
11 5 18 1
13 1 23 2
21 1 33 3
23 1 36 1
24 1 45 6
31 1 47 2
34 1 50 5
36 3 64 2
46 7
47 3
48 1
50 5
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Disciplina de Educacio Fisica

Sinais manifestados

Sinais manifestados

antes do espelhamento Frequéncia apds o espelhamento Frequéncia
6 4 3] 4
8 2 18 1
20 1 20 1
23 1 26 1
27 1 38 1
28 1 58 1
36 5 59 1
52 4 60 4
58 1 64 2
60 5 67 3
67 1
Turma Experimental
(Total de alunos — 27)
Disciplina de Lingpa Portuguesa
Sinais manifestados Sinais manifestados
antes do espelhamento Frequéncia apés o espelhamento Frequéncia
1 1 3 1
2 1 6 5]
3 2 8 4
B 17 27 4
7 ] 32 4
9 3 34 5
14 5 64 5
16 2
18 4
19 1
29 1
30 2
31 2
34 1
37 1
43 3
50 1
64 1
66 1
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Disciplina de Matematica

Sinais menifestados Sinais manifestados
antes do espelhamento Frequéncia apés o espelhamento Frequéncia

6 35 6 2
9 4 9 1

20 1 20 1

21 5 23 5

24 5 3 1

25 1 32 4

32 2 34 9

33 2 36 2

36 6 46 2

39 1 48 1

41 5 52 3

47 3 60 1

64 3 64 1

65 1

66 1

67 1

Disciplina de Ciéncias Fisico-Quimica
Sinais manifestados Sinais manifestados
antes do espelhamento Frequéncia apds o espelhamento Frequéncia

2 1 B 4
3 1 8 4
6 28 9 2
7 5 14 1
g 1 22 6
19 1 28 1

23 1 32 1

31 11 33 1

32 1 34 2

34 2 39 1

36 4 41 2

38 1 50 4

39 1 56 2

41 2 61 2

43 6 64 1

45 1

46 3

47 1

50 7

58 1

64 2

67 2
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Disciplina de Educacao Fisica

Sinais manifestados

Sinais manifestados

antes do espelhamento Frequéncia apés o espelhamento Frequéncia
2 1 2 1
5 4 7 1
6 4 8 1
7 4 22 1
8 1 56 2
28 4 58 1
56 1 59 1
57 1 60 4
58 2 61 1
59 3
60 8
61 2
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11 — Resuftados totais das Observagies Sistemiticas durante a aplicacao do

Turma de Controlo

Método Quase-Experimental

Sinais manifestados antes

Sinais manifestados apés o

do espelhamento Frequéncia espelhamento Frequéncia
1 1
2 2
3 1 3 3
4 13 4 4
5 6 5
] 7 i 14
7 17 7 4
§ 5 8 18
9 9 6
L0 t 10 1
11 7 i1 16
12 1 12
13 2 13
14 14
15 15
16 2 16 1
17 1 17
18 18 3
19 1 19
20 1 20 2
21 1 21 1
22 22
23 2 23 5
24 1 24 1
25 2 25 3
26 26 1
27 1 27 6
23 1 28
29 4 29
30 30
31 4 31 6
2 1 12 7
33 1 33 4
34 4 34 1
3s 33
36 10 36
37 37
38 1 38 1
39 39
40 40
41 41
42 42
43 43
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44 44
45 4 45 [
44 9 46
47 3 47
48 8 48
49 1 49
50 19 50 21
il 3 51
52 4 52
53 53 i
54 54
55 55
56 6 56 1
57 57
58 3 38 1
39 59 i
60 5 60 4
61 61
62 62
63 63
64 20 64 12
65 4 65
66 66
67 1 67
68 68 2
69 69
70 70 1
7k 1 71
72 72
73 1 73
74 74
Total de Sinais Total de Frequéncia Total de Sinais Total de Frequéncia
44 192 ) 188
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Turma Experimental

Sinais manifestados antes

Sinais manifestados apés o

do espelhamento Frequéncia espelhamento Frequéncia
1 1 1
2 3 2 1
3 3 3 1
4 4
5 4 5
6 84 6 12
7 10 7 1
8 1 8 9
g 8 g 3
10 10
1 11
12 12
13 13
14 5 14 1
15 15
16 2 16
17 17
18 4 18
19 2 19
20 1 20 1
21 5 21
22 22 7
23 1 23 5
24 5 24
25 1 25
26 26
27 27 4
28 4 28 1
29 1 29
30 2 30
31 13 31 1
32 3 32 9
33 2 33 1
34 3 34 16
35 35
36 10 36 2
37 1 37
as 1 38
39 2 39 1
40 40
41 7 41 2
42 42
43 9 43
44 44
45 1 45
46 3 46 2
47 47
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48 48 1
49 49
50 8 50 4
51 5
52 52 3
53 53
54 54
55 55
56 1 56 4
57 1 57
58 3 58 1
59 3 59 1
60 8 80 5
61 2 61 3
62 62
63 63
64 6 64 7
65 1 65
66 2 66
67 3 67
68 68
69 69
70 70
71 71
72 72
73 73
74 74
Total d¢ Sinais Total de Frequéncia Total de Sinais Total de Frequéncia
a4 244 29 108
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1V — Distribuiciio dos resultados das Observacoes Sistematicas a Carta de Sinais.

Turma de Controlo
(Total de alunos — 17)

484

Categorias
(Total de
Disciplinas | indicadores Subcategorias F1 Categorias Subcategorias F2
por
categoria)
B Tenséo 18 Tensio 19
Afective — Alheamento 5 | Afectivo — Alheamento 16
Emocional | Desisténcia/recusa de 4 Emocional Desisténcia/recusa de 4
n ajuda (33) ajuda
Pedir ajuda - Pedir ajuda -
Hostilidade 19 Hostilidade 12
Social — Expressar 5 Social — Expressar p
Relacional | sentimentos/descjos Relacional sentimentos/desejos
22) Ruptura com o contexto - 21) Ruptura com o contexto -
Lingua
Resisténcia passiva 1 Resisténcia passiva 3
Portuguesa
Colocar : Colocar
perguntas/questdes perguntas/questdes
Intelectual — Intelectual -
Dar respostas 10 Dar respostas 25
Cognitivo Cognitivo S
Assumir dificuldades - Assumir dificuldades -
(1) 25)
Execugéo de Execucido de
tarefas/actividades tarefas/actividades
Sensorial - | Agitaciio 17 | Sensorial —- Agitacio 6
Psicomotor Psicomotor
Postura 1 Postura -
(18) (6)
78 85
Afectivo — Afectivo -
Matemitica |Emocional Tensfo 2 | Emocional Tensde 2
3 (13)
Alheamento 2 Alheamento -
Desisténcia/recusa de 4 Desisténecia/recusa de -
ajuda ajuda
Pedir ajuda Pedir ajuda 4
Social - Hostilidade Sacial — Hostilidade 6
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Relacional Relacional
an en
Expressar Expressar
sentimentos/desejos 2 sentimentos/desejos ?
Ruptura com o contexto 7 Ruptura com o contexto 1
Resisténcia passiva 6 Resisténcia passiva 11
Intelectual — Intelectual —
Cognitivo Colocar 4 | Cognitivo Colocar 3
perguntas/questdes perguntas/questoes
(25) (10
Dar respostas 21 Dar respostas 4
Assumir dificuldades Assumir dificuldades -
Execugdo de Execucio de
tarefas/actividades tarefas/actividades 3
Sensorial — Sensorial -
Psicomotor  Agitago 4 | Psicomotor Agitagdo 3
%) (6)
Postura 1 Postura 3
55 56
Fisico - Afectivo - Afectivo —
Quimica Emocional  Tensédo l [Emocional Tensdo 1
N M
Altheamento 5 Alheamento 6
Desisténcia/recusa de Desisténcia/recusa de
ajuda : ajuda )
Pedir ajuda - Pedir ajuda -
Social — Social -
Relacional  Hostilidade 1 | Relacional Hostilidade -
©) )
Expressar . Expressar )
sentimentos/desejos sentimentos/desejos
Ruptura com o contexto - Ruptura com o contexto -
Resisténcia passiva 4 Resisténcia passiva 1
Intelectual — Intelectual —
Cognitivo Colocar . 4 | Cognitivo Colocar . 4
@1 perguntas/questdes @3 perguntas/questoes
Dar respostas 6 Dar respostas 17
Assumir dificuldades - Assumir dificuldades -
Execugio de | Execucgio de )

tarefas/actividades
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Sensorial - Sensorial —
Psicomotor  Agita¢io - | Psicomotor Agitacdo 2
) 2
Postura - Postura -
27 29
Afectivo — Afectivo —
Emocional  Tensio 2 | Emaocional Tensio 1
“) (2)
Alheamento 1 Alheamento 1
Desisténcia/recusa de Desisténcia/tecusa de
ajuda : ajuda )
Pedir ajuda - Pedir ajuda -
Social — Social —
Relacional  Hostilidade - | Relacional Hostilidade 4
6) (11)
Expressar Expressar
sentimentos/desejos ) sentimentos/desejos )
Ruptura com o contexto - Ruptura com o contexto -
Ed. Fisica
Resisténcia passiva 6 Resisténcia passiva 7
Intelectual — Intelectual —
Colocar Colocar
Cognitivo 5 | Cognitive 1
perguntas/questdes perguntas/questdes
(10) (5
Dar respostas - Dar respostas -
Assumir dificuldades - Assumir dificuldades -
Execugdo de Execugdo de
tarefas/actividades > tarefas/actividades 4
Sensorial - Sensorial -
Psicomotor  Agitago - | Psicomotor Agitacdo 2
- 2)
Postura - Postura -
20 20

F1 — Frequéncia dos sinais por subcategoria antes do espelhamento

Total: 180

F2 - Frequéncia dos sinais por subcategoria apds o espethamento
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Turma Experimental
{Total de alunos — 27)

Categorias
(Total de
Disciplinas | indicadores Subcategorias F1 Categorias Subcategorias F2
por
categoria)
Tensdo 4 Tensio 2
Afectivo — Alheamento 3 | Afectivo - Alheamento -
Emocional Desisténcia/recusa de 4 Emocional Desisténcia/recusa de
(k)] ajuda 2} ajuda
Pedir ajuda 1 Pedir ajuda -
Hostilidade 7 Hostilidade 1
Social - Expressar 3 Social ~ Expressar 4
Relacional | sentimentos/desejos Relacional sentimentos/desgjos
(42) Ruptura com o contexio 5 {11 Ruptura com o contexto -
Lingua _ ;
Resisténcia passiva 27 Resisténcia passiva 6
Portuguesa
Colocar . Colocar 5
perguntas/questdes perguntas/questdes
Intelectual — Intelectual —
Dar respostas 1 Dar respostas -
Cognitivo — Cognitivo i
@ Assumir dificuldades - ) Assumir dificuldades -
Execugdo de Execugdo de
tarefas/actividades tarefas/actividades
Sensorial — | Agitaggo 5 | Sensorial - Agitacio 1
Psicomotor Psicomotor
Postura i Postura -
(6) {1
62 19
Afectivo — Afective —
Matemdtica Emocional Tensao - | Emocional Tensdo -
(6) ©
Alheamento - Alheamento -
Desisténcia/recusa de 6 Desisténcia/recusa de
ajuda ajuda
Pedir ajuda - Pedir ajuda -
Social - Social -
Relacional Hostilidade 6 [Relacional Hostilidade 1
(49) (8
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Expressar s Expressar 4
sentimentos/desejos sentimentos/desegjos
Ruptura com o contexto - Ruptura com o contexto -
Resisténcia passiva 41 Resisténeia passiva 3
Intelectual — Intelectual —
Colocar . Colocar
Cognitivo 8 | Cognitivo _ 11
perguntas/questdes perguntas/questdes
(17 23)
Dar respostas 3 Dar respostas 3
Assumir dificuldades 6 Assumir dificuldades -
Execugdo de Execugio de 0
tarefas/actividades tarefas/actividades
Sensorial - Sensorial —
Psicomotor  Agitagio 3 | Psicomotor Agitacio 1
) 1y
Postura 1 Postura -
76 32
Afectivo — Afectivp —
Fisico -
Emocional Tensio 6 | Emocional Tensdo 4
Quimica
® N
Alheamento 1 Alheamento -
Desisténcia/recusa de 5 Desisténcia/recusa de 1
ajuda ajuda
Pedir ajuda - Pedir ajuda 2
Social — Social —
Relacional Hostilidade 5 | Relacional Hostilidade 2
(54) {13)
Expressar 1 Expressar )
sentimentos/desejos sentimentos/desejos
Ruptura com o contexto 1 Ruptura com o contexto -
Resisténcia passiva 36 Resisténcia passtva 10
Intelectual — Intelectual —
Colocar Colocar
Cognitive 6 | Cognitivo 3
perguntas/questdes perguntas/questdes
22) (10)
Dar respostas 12 Dar respostas 4
Assumir dificuldades 3 Assumir dificuldades
Execugio de ) Execugdo de
tarefas/actividades tarefas/actividades
Sensorial -  Agitagiio 2 | Sensorial — Agitacio 1
Psicomotor Psicomotor
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@) 1
Postura - Postura -
87 31
Afectivo — Afective —
Emocional  Tensfo 5 | Emeocional Tensdo 2
(15) @
Alheamento 7 Alheamento 1
Desisténcia/recusa de . Desisténcia/recusa de )
ajuda ajuda
Pedir ajuda 2 Pedir ajuda 1
Social - Social —
Relacional  Hostilidade 1 | Relacional Hostilidade -
(12) (2)
Expressar Expressar
sentimentos/desejos ’ sentimentos/desejos )
Ruptura com o contexto 5 Ruptura com o contexto -
Resisténcia passiva 6 Resisténcia passiva 2
Intelectual — Intelectual —
Cognitive Colocar - | Cognitive Colocar -
perguntas/questdes perguntas/questies
t) )
Dar respostas - Dar respostas -
Ed. Fisica Assumir dificuldades - Assumir dificuldades -
Execugdo de 8 Execugdo de 4
tarefas/actividades tarefas/actividades
Sensorial — Sensorial —
Psicomotor  Agitagio - | Psicomotor Agita¢io -
S Q)
Postura - Postura -
35 10
Total: 260 Total: 92

F1 — Frequéncia dos sinais por subcategoria antes do espelhamento

F2 - Frequéncia dos sinais por subcategoria apds o espethamento
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Anexo 5 - Material utilizado na formacao de professores em

“ Analise dos Contextos Educativos”.

Acetato 1

“Fases da evolucdo historica da observagio como forma de

abordar o estudo de processos e questoes educativas.”

1 - (1939 - 1963) — Periodo em que a observacdo era tida como um processo
exploratorio que pretendia identificar de forma fidvel e valida as interac¢Oes
entre o professor e o0 aluno bem como outros comportamentos afins tanto na aula

cOmo no ensino em geral.

2 — (1958 — 1973) — Periodo do desenvolvimento dos instrumentos de
observacdo e da realizacio de estudos descritivos, experimentais e formativos

em que se¢ empregavam ja sistemas de categorias.

3 — (1973 - presente) — Periodo em que a observagido se utiliza para descobrir
que comportamentos nos docentes se relacionavam com o rendimento, em geral,
dos alunos, mediante o emprego de uma série coordenada de estudos descritivos,

correlacionais e experimentais.

(Processo — Produto)

4 — (1972 - presente) — Periodo de desenvolvimento de temas alternativos de
estudo, de avangos teéricos e metodologias e da convergéncia entre diferentes
correntes de investiga¢do que utilizam as técnicas de observacdo para pesquisar

0 ensino.
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Acetato 2

“QObservacio como método cientifico”

A observacdo é o mais antigo e o mais moderno método de recolha de dados

A ciéncia comeca com a observacdo.

®»Observacio passiva — Apenas se procede A observagdo fortuita dos

fendmenos, sem nenhuma ideia pre’-concebida.

» Observacio activa — O investigador considera os fenomenos tal como se
apresentam sem os modificar nem actuar sobre eles. Limita-se a formular

hipoteses e a comprova-las com o minimo de controlo.
®Experimentacio — O investigador introduz uma variagdo ou uma

perturbagio exercida intencionalmente sobre as condigdes em que se desenvolve

o fenémeno.
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Acetato 3

“Fases do método observacional”

1 — Formula¢io de um problema.

=» Observagdes exploratdrias.

w [dentificar variaveis para investigacdo sistematica.

® Seleccionar o que pode ser observado.

®» Seleccionar pontos comuns para comparagdes sistematicas.

® Orientar para a organizacdo do processo investigativo e preparar as observagdes para a
posterior recolha de dados.

= Identificar hipdteses que podem vir a ser comprovadas posteriormente por meio de outras
técnicas,

® Reunir dados complementares que ajudam & interpretagéio.

®» Primeiro método de recolha de dados em estudos planificados.
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Acetato 4
2 — Recolha de dados

w Seleccionar a amostra de acordo com o propésito observacional e os

objectivos da investigacao.

®» Definir as variavels inerentes.

3 — Anailise e interpretacio dos dados observados

» Comprovagdo das hipdteses formuladas quer ao nivel quantitativo, quer

ao nivel qualitativo.

=» Conclusdes:
PResultados ateis.
P Resultados satisfatorios.
PConclusdes que negam as hipOteses € que por isso
conduzem a uma nova planificagdo do tema, com novas

hipoteses (com as mesmas ou diferentes variaveis).

4 — Comunicacio dos resultados.
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Acetato §

“Vantagens e limitacoes nas observagcoes”

Vantagens:

®Permite obter informacio dos fendmenos tal como ocortem, em

contexto.

®» Permite observar comportamentos que sd ocorrem e se manifestam na

situagdo em contexto.

® Solicita menos a participacdo activa dos observados.

Limitacoes:

® Impossibilidade de observar fendmenos que ndo ocorrem

espontaneamente na situago concreta que se observa.

® [mpossibilidade de se identificarem factores ocultos que interferem nos

comportamentos que se pretendem observar.

® Tempo de duragdo dos fenémenos.
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Acetato 6

“Dificuldades nas observacoes”

1 — Obstaculos gerais ligados a percepgdo como operagdo humana.

2 — Subjectividade do observador.

3 — Obstaculos provenientes do enquadramento tedrico.

4 — Modificagdo dos sujeitos e das situacgdes.
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Acetato 7

“Sistematizacido da observac¢ao”

Nao sistematizada / Sistematizada / Muito sistematizada

.
>

» Consiste em captar a realidade objectivamente criando uma série de

controlos e ponderagdo nos instrumentos técnicos utilizados.

1 - Observacao nio sistematizada, ocasional ou nao controlada.

1.1 - Caracteristicas da observagéo nio sistematizada.

®»Procura os fendomenos da vida real sem utilizar instrumentos de
precisdo, nem comprovar a exactidio dos fenomenos observados e sem

intervir na sua influéncia.

® Permite assim identificar um problema que encaminhe a uma posterior

investigacao.
®» [ utilizada quando o problema é complexo e menos delimitados os

marcos tedricos de referéncia e se sabe muito pouco em torno do objecto a

investigar. E para isso deve-se observar tudo.
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Acetato 8

®» Para que se considere uma observagao cientifica deve atribuir-se-lhe um
minimo de estruturagdo (com uma teoria mais explicita dos fenomenos
observados, mais definidos e operacionalizados os conceitos ¢ as
categorias de observa¢do) que varia naturalmente com a tematica da
observagdo e que devem ser muito bem conhecidos, tendo presentes os

seguintes principios:

PTodo o comportamento se da num contexto situacional num

determinado sistema sociocultural,

PToda a sequéncia de fendémenos observados ¢ movida por

factores proprios da situagao.

PO comportamento observado é de pessoas que desempenham

papéis concretos.

» A interpretacdo ¢ subjectiva.

»Toda a sequéncia de comportamentos tem consequéncias: nos

proprios individuos e no sistema sociocultural.
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Acetato 9

1.2 - Recolha de dados numa observacio nio sistematizada.

®» A observagdo deve ser feita no momento em que ocorrem oOs

fenomenos.{Como se sabe que eles vio ocorrer nesse momento?)
PDevem-se fazer registos escritos de forma narrativa imediatamente a
seguir a observagéo, procurando estabelecer uma relagdo detalhada sobre

tudo o que se recorda de se ter observado.

PPara evitar erros evidentes e superar pontos obscuros neste tipo de

observagio e registos, deve-se proceder a varias revisoes € comprovagoes.

PDecve-se cativar 0 mais possivel as pessoas da amostra a propria

investigagdo, estabelecendo com elas uma relagao estreita.
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Acetato 10

2 - Observacgdo sistematizada

£ a mais utilizada nas investigacdes realizadas no Ambito das ciéncias
humanas devido a maior precisdo que a caracteriza, dai o seu campo de estudo
ser mais restringido, tendo como propdsito descobrir e precisar com exactiddo
determinados elementos do comportamento que possuem um certo valor
heuristico. Esses elementos tém caracteristicas observaveis que se devem ter em
conta, como sejam: frequéncia, laténcia, ritmo, intensidade, durag@o.

2.1 - Caracteristicas da observacio sistematizada

®» Especifica ¢ cuidadosamente definida, o que pressupde que € feita sobre

um estudo ja existente, dai ser mais restrita.
®» Sio conhecidos, previamente, o problema e a situagdo em que ele existe.

» O observador determina, previamente, as categorias nos termos que deseja

analisar a situacdo,

» A medida que o estudo avanga, ¢ para tornar a observagdo mais fiavel, o

observador ou acrescenta ou reformula ou combina melhor as categorias

=» A tipologia dos dados a recolher € estabelecida previamente.

» (O grau de controlo depende dos instrumentos empregues.
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Acetato 11

»F geralmente quantificivel, permitindo uma melhor compreensio dos

registos, construgdo de diagramas, melhor categorizaggo, etc.

®»Emprega-se especialmente ao estudo de pequenos grupos, em estudos de

accdo reciproca.

#$N3o se esquece do contexto em que decorre a situagdo do comportamento

observado.

2.2 - Fases da observacio sistematizada.

®» A primeira fase de observagdo tem por objectivo descobrir factos dignos de

estudo e conhecé-los com precisio.

®» Depois levantam-se hipoteses sobre as relagdes que possam existir entre os

factos.

®» Segue-se a fase da verificacdo das hipoteses — Observagdo cientifica (

processo de observagdo propriamente dito ).

®» Finalmente, registam-se os resultados, procede-se as suas interpretagdes e

tiram-se as conclusoes.
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Acetato 12
3 - Observagio muito sistematizada.

» Tem por base uma teoria bastante explicita com enunciados empiricamente

comprovados acerca da relagdo entre as variaveis.

» A observacdo estrutura-se em categorias de observagdo definidas com

precisio.

» As condi¢des situacionais de partida sdo submetidas a um controlo a fim de

possibilitar observa¢des comparaveis.
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Acetato 13

“Técnicas de registo das observacoes”

A forma como se registam os dados observados permite aperfeigoar as
respostas perceptivas e obter registos de fenomenos que, para além de manterem
a sua validade, actuam como estimulo a indugdo para uma posterior criagdo de

categorias.

Formas de registos:

® Registos audiovisuais.

® Registos sequenciais — Trata-se de uma descricdo de um comportamento

sequencial nio selectivo.

» Analise de sinais — Sistema de condutas exaustivo que poderdo ou nio
ocorrer num determinado intervalo de tempo, permitindo assim determinar

a frequéncia dos comportamentos.

®»Formato do campo — Registo sistematico de varios aspectos de um
acontecimento natural, que se divide em subcategorias, as quais se registam
através da sua representacdo em forma de codigos, simbolos ou outros, de

acordo com notag¢des previamente estabelecidas.

=®» Analise impressionista — Informagdes adicionais obtidas pela observagio

e que se descrevem no momento em que se observa.
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Acetato 14

“Grau de participacio do observador”

O grau de participagdo do investigador durante a observagdo depende dos

propositos da investigagdo em causa.

1 — Externa ou nio participante.

O observador ndo pertence ao grupo objecto de estudo. Logo, a observagao
ndo participante, em situagdes naturais, sO pode levar-se a cabo se a partida o
seu papel ndo for modificar o processo de investigagdo ou se as possiveis

modificagbes forem controlaveis.

® Directa — Por meio de entrevistas ou questionarios.

»Indirecta — Quando o estudo se baseia-se em dados estatisticos.

Logo, o observador ndo exerce qualquer controlo sobre o processo.
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Acetato 15

2 — Interna ou participante.

E um processo caracterizado, por parte do investigador, como uma forma
consciente ¢ sistematica em compartilhar todo o processo com o grupo de
pessoas alvo da investigacdo. Tem por objectivo recolher dados com base no
contacto directo nas situa¢des especificas nas quais seja minima a distorgdo
produzida nos resultados. Tem assim o obscrvador que ganhar a confianga dos
observados para que a sua presenga nio perturbe ou interfira no decurso natural

dos acontecimentos.

»Passiva — O observador interage o0 menos possivel com o
observado de forma a nfio envolver-se emocionalmente e minimizar

as interferéncias ocasionadas pelas reacg¢Oes e avaliagdes afectivas.

®»Activa — O observador minimiza a sua participagio e
envolvimento com o grupo alvo, integrando o seu papel nos
restantes existentes na situagdo. A sua interferéncia € aceite pela
outra parte, podendo mesmo introduzir mudangas na estrutura social

do grupo.
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Acetato 16

3 — Auto-observacao.

» O observador é sujeito ¢ objecto: observa e é um elemento do conjunto

observado.

®» (O objecto da sua observagdo pertence ao seu mundo interior, jA que um
observador externo nunca conseguira observar dados que ndo sejam de
natureza comportamental que acompanham um fendémeno interno

(Percepgdes, recordagdes, processos de pensamento...).

W Trata-se de uma reflexdo sobre o observado, nomeadamente sobre

processos especificos.

®Qualquer investigador reflecte sobre os seus fendmenos internos,
nomeadamente quando observa algo, ¢ passa a uma interpretacio do
fenémeno de forma a esclarecé-lo e avangar na investigacao.

(Investigacdo-Acciao/Formagao)
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Acetato 17

1. Da Observacio Quotidiana a Observacido como Método de

Investigacao.

A observacdo quotidiana, feita o mais empiricamente possivel, tem por

objectivos:
= Estabelecer
-» Manter
= Controlar em acontecimentos
= Suspender quotidianos
= Participar
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Acetato 18

Sendo a Observagdo um Método de Investigagdo que serve as Ciéncias da Educagfio € a
Educacdo em geral tem por base uma série de propdsitos que a tornam deliberada, sistematica,
constituindo um processo consciente por forma a que outras pessoas possam avaliar a sua

adequagdo e compreender o processo:

2O que se observa?
= Quem se observa?
= Como se observa?

=»Quando se observa?

= Em que lugar se observa? sempre

=»Como se registam os dados observados? .
Selectiva
= O que se deve registar?

= Como se devem analisar os dados?

=»Que uso se deve fazer dos dados analisados?
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Acetato 19

Descrigdo, caracterizagdo ou representacdo dos acontecimentos, processos €

fendmenos educativos, assim como os factores e as varidveis que os influenciam.

Decisao y Mudanca

A selectividade é uma caracteristica inevitavel de todo o instrumento de
observagio. Logo, ndo é possivel registar todas as facetas da realidade com um

sO sistema ou instrumento de observacio.

O investigador deve recolher dados apropriados e suficientes para assegurar
que a descrigdo e a caracterizagdo dos fenomenos educativos seja 0 mais exacta

possivel em funcio do processo de representacgao aplicado.
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Acetato 20

A resposta a todos estes propositos sequenciais da observagio vai depender:

= Pressupostos tedricos da investigagéo.

<»Questoes a desenvolver na investigagao.

= Objectivos definidos na investigagao.

= Hipoteses colocadas na investigagao.

=» Estudos anteriormente desenvolvidos na area

tematica da investigacio.

= Grau de desenvolvimento e evolucgio da investigacdo.
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Acetato 21

2. Observacao como fenomeno multifacetado.

Logo, a observagdo ¢ um fenomeno multifacetado, obedecendo,

portanto, a um continuo de tipos de observagio:

Quotidianas
Deliberadas Deliberadas
Quotidianas Sistematicas Sistematicas
Menos Mais

Formais Formais

Observagoes Observacgdes Observacgdes
especificas de especificas de
uma situagao uma questio
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Acetato 22

(Descri¢ies de superficie) (Descrigoes das estruturas profundas)

Entendimento do real Compreensdo do real

Olhar

> S

Ver Observar

= Clarifica as descrigdes factuais.
=»Induz na busca pelo significado das accées.
= Permite contrastes.

=» Torna visiveis certos vinculos causais.
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Acetato 23

Para que a observagdo constitua um meio de representar a realidade o mais
completa quanto possivel tera de ser montada sob muitas perspectivas, dentro do
chamado continuo de tipos de observacgdo, por forma a identificar coincidéncias
e relagdes, ndo esquecendo, os pressupostos da observagdo e os aspectos da

investigacao de que vai depender a observagdo.

3. Observacio como processo contextualizado.

A forma como se define o contexto em que decorre o fendmeno que se

observa influencia a observagio.

Tipos de contextos:

= Contexto local inserido em niveis de contexto

mais amplos. (Multiplos niveis de contexto)
= Contexto historico do lugar.
= Contexto histérico do acontecimento especifico

do fendémeno que se estuda.

= Contexto apropriado a natureza da investigagéo.

(Contexto ou contextos onde o investigador actua).
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Acetato 24

Questoes relacionadas com os tipos de contextos:

=»Que vinculos existem entre 0s contextos?

= Que comportamentos estiveis se mantiveram ao longo do

tempo?

- Que seleccdo se deve fazer dos contextos?

= Em que contextos as observagdes sdo mais

representativas?

As decisdes que o investigador deve tomar relativamente a seleccio do

contexto relacionam-se directamente com:

=»os pressupostos tedricos da investigacio;

=¥ as convicgoes do investigador;

=¥ 0s instrumentos de observa¢do adequados a utilizar;

= as questdes de investigagao formuladas.
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Acetato 25

Procede-se assim a caracterizagio do real:

=»Redes de comunicagdo

= redes de informagdo

= clima organizacional

=»ambientes de trabalho

=bestilos de lideranga

=»processos de trabalho

= expectativas dos actores

= produtos produzidos

= intervengoes da formagdo
=*influéncia do universo de emprego
= estrutura cultural

< relagbes fenomenais

= necessidades (educativas, formativas ¢

culturais)

Decisiao

Mudanca
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Acetato 26
Continuo de focos ou lentes de contexto:
Incluem
Inclusivas Exclusivas

= Consideram-se elementos mais amplos de | O que se observa estd pré-determinado.

contexto.

+As regras para a  observagio  estdo

=0 processo de observagdo ¢ mais flexivel. estandardizadas,

=Utilizam-se  maltiplos  instrumentos  de|*Os factores de contexto estio controlados ou

observagio. minimizados os seus efeitos.

=0 namero de variaveis contextuais é maior. = O nimero de variaveis contextuais € menor.
+0s  comportamentos  observados  estio|=Os comportamentos observados 5a0
enquadrados num contexto. descontextualizados.

Objectivo: captar a realidade em diferentes perspectivas, seleccionando o
instrumento que melhor se ajuste a natureza do fenémeno em estudo, ao nivel de
contexto apropriado a pertinéncia da investigagdo por forma a examina-las

sistematicamente.
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Anexos

Acetato 28

5. As Unidades de Observacgao.

Dentro dos Sistemas de observagéo distinguem-se as

Unidades de observagio.

Unidodes de @ .
Restringem o

que pode ser
recolhido

observacdo

Sistema de

Observacgio

As unidades de observagdo, qualquer que seja o sistema, se relacionam tanto

com 0 momento de recolha dos dados como com o0 momento da sua analise.
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Acetato 29

Tal como para cada um dos sistemas de observagdo, a eleigdo das unidades

depende:

=»Da base tedrica, filoséfica, experimental e

ideologica.

=»Do marco de referéncia que guia o estudo

observacional.
=»Dos aspectos estruturais ou funcionais do estudo.
=» Do modo como sdo feitos os registos.

=» Do seu proposito e das suas relagées com outras

unidades.

As unidades de observagio podem assumir uma diversidade de formas e

incluir contetidos diferentes e graus diferentes do mesmo contexto.

Logo, uma mesma unidade pode ser definida em diferentes graus do

“continuo do contexto”, apresentando dimensdes diferentes.

As unidades, por conseguinte, sdo varidveis construidas para ajudar o

observador a reflectir sobre diversos aspectos dos fendmenos observados.
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Os objectos de trabalho e estudo
dos agentes de ensino

1 -~ Primeiro e 0 mais tradicional objecto de estudo do
professor.

2 — Objectos de estudo muito recentes.
3 — Ideias ainda mais recentes.

4 — Descoberta ainda mal importada da Teoria
Organizacional.

5 — Objecto de estudo ainda pouco orientado para os
anteriores.

Adaptado de Barbosa (2001, p.146)
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Acetato 31

Os objectos de trabalho e estudo
dos agentes de ensino

Agentes de
ensino em

1 — Primeiro e o mais tradicional objecto de estudo do
professor,

2 — Objectos de estudo muito recentes.
3 — Ideias ainda mais recentes.

4 — Descoberta ainda mal importada da Teoria
Organizacional.

5 — Objecto de estudo ainda pouco orientado para os
anteriores.

6 — Relacdo de Formacio ainda fortemente orivilegiada.
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Adaptado de Barbosa (2001, p.147)

Acetato 32

A Centralidade Humana do Acto
Educativo

Agentes de
ensino em

A organizagdo da Escola Sensivel e Transformacionista
(Barbosa, 2004, p.176)
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Acetato 33

A contextualizacio da ac¢do educativa

Contexto do saber

Contexto internacican|

Contexto nacional

Contexto
do agente de
ensno e d alino
em situagio

pedagogica

= < a s 2w < a Ju < m

Diversidade Contextual (Barbosa, 2004, p.165).
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A sustentacio das aprendizagens, segundo a

Escola Sensivel e Transformacionista (Barbosa, 2004, p.181).

Necessidades
educativas

|

= | a)Histdria de vida

byHistoria do Processo de

Contexto da informag do
do educador

Educagio

Ensmo/Aprendiz
ARR AT FASTARE R PEA ,: g ; \ PEA
V Formagio SEP Cultura
Saber quais as emogdes das ariangas
face as actividades etarefas
Organzand Plano de
Adividades
————1

PEA — Processo Ensino/Aprendizagem
~ Situagdo Educativa/Pedagégica da crianga

- Situagfo onde se desenvolve a relagio

educativa/pedagogica de ajuda a crianga e aos pais.
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Acetato 35

Processo de diagndstico de

necessidades
2-ldentificar
clementos o Rgle
m a) Historia] -
de vida da 9 f&’"m
Crianca st do
byhistéria d i
PEA. b)sinais de
— desconforto
1
br
8-RE-itegra | —— |__cnsino/sprendizagem _ l-h{‘::.::ﬂ:a
:stmu_ins . | Situagio pedaggica | enquistamento
¢ avaliar = F
TOCessn a
U - ensino/aprendizagem

7-Decidir

estratégias pontos fortes e
de : fracos dos

intervengio ; >

A Pedagogia de Ajuda na Escola Sensivel e Transformacionista
(Barbosa, 2004, p.197).
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Acetato 36

Fazer Nascer um...

Projecto Educativo de Escola

A cobies curativas A ccoes de remediacao A cgiies de prevencao

» Remediar insucesso » Garantir sucesso » Prevenir insucesso

-Com estratégias -Caracterizando a acgao -Deservolvendo
adequadas as educativa Formacao na “Analise dos
necessidades educativas Contextos Bducativos®
gos alunos

A Investigagdo e o Projecto Educativo de Escola,

adaptado de Barbosa (1997, p.82)
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Anexos

Acetato 37

Glossario:

Acto Pedagogico: Estrutura formal segundo a qual se cumpre o ensino e se realizam as

aprendizagens.

Andlise de Contextos Educativos: Disciplina criada por Luis Barbosa, na Universidade
de Evora, no ambito da formagio inicial de educadores de infincia, professores do 1° Ciclo do

Ensino Bésico e ministrada ainda nos cursos de especializagdo de docentes.

Atitude de Pesquisa: Forma de estar sem a qual ndo se realiza investigacdo e atitude

mdispensavel ao agente de ensino moderno, ainda que este nio tenha sido investigador.

Carta de Sinais: Tipificacdo cartografica dos comportamentos observados por forma a
despistar indicadores de desconforto e quebra de partilha. As cartas de sinais ndo visam o
enquadramento dos comportamentos em padrdes de cariz patoldogico, mas sim a sua

caracterizagdo enquanto manifestagdes normais enquadradas em atitudes de defesa.

Facto Pedagégico: Acontecimentos que servem para operacionalizar os actos

pedagogicos.

Sinais: Conjuntos de estimulos recebidos pelo professor a partir do aluno que permitern

diferentes posicionamentos daquele em cada momento da situagdo pedagogica.
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Acetato 38
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Anexo 6 - Observacio Naturalista Participante efectuada na fase M2 e seus
resultados. Materiais produzidos pelos professores ao longo do periodo

pratico da sua formacio na “Andlise dos Contextos Educativos”.

[ - Protocolo de Observagiio Naturalista Participante utilizado na fase M2 para a avaliacao

da Formagio des professores do niicleo duro na Anilise dos Contextos Educativos.

Local: Data: / /

Tempo de duragio do registo:

Situagdio a observar: Aplica¢do da Técnica do Espelhamento entre pares.

Situacio do observador:

Material utilizado: Registos efectuados pelos professores.

Tempo

(DeSem s Observagies Inferéncias
minutos)
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IT — Materiais produzidos pelos professores na fase M2 durante as observagdes
naturalistas por eles realizadas quer aos seus pares do nicleo duro, quer a colegas para

além do niiclee duro, durante a fase de mediacio de conhecimentos.

(s materiais que a seguir se apresentam foram utilizados pelos professores durante a aplicagfio da técnica do espelhamento.

Categorizacéio das situacdes referenciais € identificacéo dos indicadores
ou “Sinais™ por Observagao Naturalista

; Frequéncia
SiuagBes referenciais das Sinsis Frequénciz
{Ciéncias da Natureza) situages dos sinais
. ) ) seferenciais -
Inicio da aula 1 3 3
57 3
5 4
Total 10
Saudagav 20s ahanos & estiaretimenio de que se estava ne aula de 3 13 3
Ciéncias (e ndo em Formaglo Civica ou Direcglio de turma) .25 2
33 1
Toual 6
Pedido da professora para que haja menos confusio, parz que um 1 13 I
aluno possa ir a0 quadro registar um samarc 16 i
53 1
Tota 3
A professorz lembra que na 2 feirz seguinte fivem teste 1 34 i
7 muitos
68 ns
Total 1+ muitos
Registo do surmirio no quadro 1
Total
Desenvolvimento de tarefa | resclucdo de uma ficha do marmal, 7 alguas #
com base em chave-dicotdmica 13 2
1* fase — colaboragiio de todos com professom 1 32 z
2" fase - resolugio individual 34 3
440 4
43 3
47 3
48 i
51 2
36 2
61 5
24 2
39 3
44 4
46 1
58 2
Total | 39 +algnus|
8 Correccio do exercicio resolvido na tarefa amerior 34 2 E
41 1
45 3
53 2
69 alguns
1 ..-'5----. I.Illsll.l-
g 2
9
14 i)
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Total

ficha de auto-avaliagio

e B I L

Admoesiacio/Repreansio

uh

G L e

Fim da aule

Total

K
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Categorizacdo das situagdes referenciais e identificagio dos indicadores

ou “Sinais” por Observacdo Naturalista

Situagdes referenciais
(Englés)

Frequéncia
das
situagdes

referenciais

Freguéncia
dos sinais

Inicio da aula

2

—_— kM

|

Saudagho a0s slunog/Camprimento em Inglés

"

Troca de impressbes com os alunos sobre uma actividade do
P.AE. decorrida no dia anterior

Entrega de trebalho ji exccutado e dado conbecimento aos alunos
de avaliagdio feita/Esclarecimento de dirvidas relativamente &
trabalho comigido e avaliado

Solicitaciio de T.P.C. j4 executado

L I

Confirmagio sobre a realtzagiio do T.P.C.

Desenvolvimento de tarefa ; correccio de T.P.C., paratoda a
turma, com a colaboracio/participaciio dos alunos: cutra tarefa

Pl b e e R B R R R R B B oo
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Esclarecimento em relagio a conteitdos 2 ‘ 32 1
36 2
40 i
: - Total
Repetigiio de explicagBes com exemplificagtes - 3 40 i
45 4
Total 5
Recurso & exemplos priticos 1 32 2
. Total
Soiicitacio da tarefa que esth a desenvolver-se - 1 24 1
27 1
Total 2
“Apoio” a aluncs que dizem nio ter consigo o material necessario 1
Total
Admoestagio/Repreensio 3 24 3
Total 3
Fim da aula 2 73 2
74 1
Total 3
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Observagdo feita 4 aula da Professora, Anabela Diego — Funho 03

1. Identificacio de situagtes pedagbgicas referenciais tipo:

a) Inicio de auls - :

b} Execugio, no lugar, de exercicios/tarefas

¢) Solicitaggo de tpc

d) Repreensdo

¢) Escreve informagdio no quadro

f) Leitura de textos B

g) Exposigio da matéria por parte do professor

h) Sublinbar aspectos importanies

i) Recurso a exemplos priticos

j) Relaciona com outras dreas do conhecimento (fnterdisciplinaridade)
k) Esclarecimenio em relegEo a erros detectados

1) Esclarecimento em relagiio a contendos

m) Direcclio de pergumtas 4 peneralidsde da tarma

n) Direcglio de pergimtas & um aluno da terma (diversificadsmente)
0) Reformular perguntas

p) Pedido de participagso dos alumos parz completar frases
Q) Ajuda prestada pelo professor aos alunos individualmente
1) Sugestdes dadas pelo professor

5) Responder, conciuir e sintetizar na vez dos alumos

t) Escrever o Sumério 1o micio da aula

u) Fim deaula

IL Identificaciio de “sinais”, comportamentos denunciadores de dificnldade,
resisténcia, desconforto (etc.) por parte dos alunos uas situagées
pedagdgicas referenciais referidas anteriormente:

1) Levar terapo @ assumir 10) Atheamento 4 tarefa que se
postura adequada estd a fazer

2) Ruido 11) Movimentos na zula (virar
3) Postura Incorrecta para tras, manipular objectos
4)Nio regista informagio pessoais, troca de objectos,
fomecida pelo professos movimentos despropositados)
5)Passividade 12) Chamada de atengho de
6) MNéo responder s perguntas alunoes a outros colegas

7) Participagdo, nfio solicitada 13) Tecer comentérios criticos
8) Pedir esclarecimentos 14) Armumar gniecipadamente 0
9)Responder a pergunias ou material

concluir com a orientagdo do prof



Anexos

. k] § ;\l{ti'(‘ 9}\\‘6)
2 AULAS - 22 JAN.03 e O5.FEV.03 (ks sojrol Vielo
(2x90 minutos)
1 Identificacfio de situacies pedagdgicas referenciais tipo:

a) Inicio de ania .

b) Ensino centrado no professor (exposigio de conteiidos, leitura de textos
¢) Execugdo, no lugar, de exerciciosftarefas

d} Salicitagiic de material

e) Conhecimento sobre a avaliagdo

f} Repreensio

£} Sublinhar aspectos importantes

h} Recurse a exemplos priticos

i) Esclarecimento em relagio a efros detectados

) Esclarecimento em relacBo a conteiidos

k) Informacio relativa a contetidos de aulas anteriores
1) Direcgiio de perguntas & generalidade da turma
m) Responder, concluir e sintetizar na vez dos alunos
n) Escrever o sumirio no fim da aula

0. Identificacdo de “sinzis™, eomportamentos deannciadores de dificuldade,
resisténcia, desconforte (etc.) por parte dos alanos gas situaces
pedagégicas referencisis referidas anteriormente:

1) Faita de pontuahidade 13) N#io responder ds pergimtas
2) Levar tempo a assumir 14) Participago, ndo solicitada
postura adequada 15) Pedir esclarecimentos

3) Conversar a0 mesmo 16) Responder a perguntas ou
tempo que se realiza tarefa concluir com a erientacio do prof
4)Conversar sobre assuntos 17)N&o concluir a tarefa proposta
descontextualizados da ania pelo prof

5}Rir 18) Alheamento 3 tarefa que se
&) Brincar est# a fazer

7)Ruido 19) Mavimentos na aula (virar

8) Postura Incorrecta par trés, manipular objectos

9) Boosjar pessoais, troca de objectos, -
10) Reproduggio de movimentos despropositados)
trabalho executado por 20) Chamada de atengfio de
outros alunos a oulros colegas

11) Néo regista informacio 21) Tecer comentérios criticos
fornecida pelo professor 22) Tentativa de resposta/opinido
12) Passividade
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III. Totalizar o n° de vezes que se repete cada situacio pedagdgica referencial..

ref)

Frequéacia

{ziteacies

Freq.
(sinais)

Inicio de aula

Ensino centrado no professor (exposigio de contelidos,

leitura de textos

12

0w Wi b -

1

16
18
19
20
21

Execugdo, no lugar, de exercicios/tarefas

19

[l R VR N B N R N, R N Y P

Solicitagdo de material

Conhecimento da avaliagio

10
12

b (L] b || b

Repreensio
Sublinhar aspectos importantes

Recurso a exemplos priticos

Esclarecimento em refagiio a erros detectados

A N (gl RV RV Furd [N

17
19

Esclarecimento em refagiio a confefidos

it
15
16

19

Informagéio relativa a contetdos de sulas anteriores

10
16
19

Direcgiodepergmnasé_gencralidadedamrma

13
16
19

Responder, concluir ¢ sintetizay ng vez dos alunos

16

I—IM;—AL&JHHwHﬂHAMHNMh—IMHb—IHHHMMHHpd-l'—l;_a

Escrever o sumério no fim da anla

335
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IIL Totalizar o n° de vezes que se repete cada situacfio pedapgica referenciai...

Situagties Referencinis szl;!ﬁﬁ {sinais)
Inicio de aula i ]11
Execugac, no lugar, de exerciciosAarefas R g
8
Solicitagao de tpe. 2 1
Repreensiio 1
Escreve informagio no quadro 5 130 i
7 1
Leitura de textos 4 8
Expoasi¢io da matériz por parie do prof ; ?
7
13 1
Sublinhar aspectos importames 3 4 2
Recurse a exemplos priticos 5 7 1
Relpciona com owtras dreas do conbecimerso {Tnterdisc. ) 2
Esclarecimento em relacio a erros detectados 1
Esclarecimento em relsgdio a contetidos 5 3 2
13 2
Direcgdo de perguntas & generalidade da terma : 1
4 1
13 1
Direcgiio de pergumias a nm akmo da uana g 3
(diversificadamente) 1 5 1
6 2
7 2
Reformular 4
Pedido de participac3o dos alunos para completar frases . 6 1
3 1
Ajuda prestada pelo professar aos alimas 1 3 1
individuatmente
Su dadas pelo professor 1
Responder, concluir e sintetizar na vez dos alunos g
Escrever o sumario no infcio da aula 1 12
Fim de anla 2 1

o
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ITT — Resultados das Observac¢des Naturalistas Participantes durante a fase M2,

Sequéncia das intervengdes
durante a aplicaciio da técnica
do espelhamento entre Indicadores

professores do nucleo duro

1.Restituicdo dos dados através da | Inibigdo mutua no micio da restituigdo dos dados.

técnica do espelhamento. *Diminuigio do grau de tensdo ao longo da restituigio dos dados.
*Utilizagdo permanente dos dados sistematizados para o
espelhamento.

*Sugestio de estratégias alternativas pedagdpgicas.

2.Reflexdio feita pelo professor | “Aceitagdo passiva.
espelhado. *Sugestio de estratégias alternativas, partindo das necessidades
educativas dos alunos.

*Admitir algum constrangimento, mas importincia na aplicagio da
técnica na reflexfo de praticas pedagdgicas.

*Manifestagdo de algum espanto face aos dados, sem qualquer
contestagio.

*Agradecimento amplamente manifestado.

3.Reflexdo do investigador. *Valorizagio do trabalho pratico,

*Avaliagio positiva da postura dos dois professores envolvidos.
*Apelo 4 importincia da continuagio do trabalho para o
desenvolvimento de competéncias na pesquisa, na utilizacio da

técnica do espethamento para a mudanga de praticas.

*Manifestagdo de satisfag@o perante o trabalho desenvolvido.

Nota: Durante a aplicagdo da técnica do espelhamento, os professores envolvidos evitaram
interromper-se. O didlogo que pontualmente ocorreu serviu apenas para contextualizar alguma

informacdo que de todo ndo estava a ser recordada pelo professor espelhado.
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Sequéncia das intervencoes
durante a aplicacido da técnica Indicadores
do espelhamento na fase de

mediacdo de conhecimentos

1.Restituicio dos dados através da | *Maior confianga e seguranca na restitui¢do dos dados.

técnica do espelhamento. «Utilizagdo permanente dos dados sistematizados para o
espelthamento.
*Sugestdo de estratégias alternativas pedagégicas com recurso

muitas das vezes ao didlogo.

2 Reflexdo feita pelo professor | *Aceitagdo passiva.
espelhado. *Sugestio de estratégias alternativas, partindo das necessidades
educativas dos alunos.

*Admitir algum constrangimento, mas importincia na aplicacdo da
técnica na reflexdo de priticas pedagogicas.

*Manifestagio de algum espanto face aos dados, sem qualquer
contestagio.

*Agradecimento amplamente manifestado.

3 Reflexio do investigador. *Valorizagdo do trabalho prético.

*Avalia¢do positiva da postura dos dois professores envolvidos,
particularmente  do professor espethador pela melhoria da
aplicagdo da técnica.

*Apelo 4 importincia da continuagio do trabalho para o
desenvelvimento de competéncias na pesquisa, na utilizagio da

técnica do espelhamento para a mudanga de praticas.

*Manifestacdo de satisfagfo perante o trabalho desenvolvido.

Nota: também nesta fase, durante a aplicagdo da técnica do espelhamento, os professores
envolvidos evitaram interromper-se. O dialogo, apesar de ter sido mais frequente, serviu para
contextualizar alguma informagio que de todo ndo estava a ser recordada pelo professor
espelhado, como também na partilha de identificagio de estratégias alternativas face as

necessidades educativas diagnosticadas.
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Anexo 7 - Relatorios finais dos professores sobre a formacéo

desenvolvida em “Analise dos Contextos Educativos”.

Investigagiio sobre “Andlise dos Contextos Educatives”
Relatirio da participacso da Professora Adosi ida

No inicio do ano lectivo 2000/2001 fui contaciada, extre outros peofessores da Escola EB.
ZjdeAﬁmdas,pdanCaﬁaLopas,mmdodeavuimammhadispmﬂ)ﬂidadepma
perticipar num trabalho de Investigacsio que estava a-ser desenvolvido.

Neste contacto, a Dr* Carla referin o que iniciatmente pretendia, recother dados para o seu
mbaﬁodehv&sﬁgwﬂmoqﬁe&ia'hnpﬁﬁraohsavmdeﬂgmasanhsdemmrsi
escofhidas e uma entrevista a0 professor observado.

Houve duoas fases distintas de observagio de aules. Relafivamente 4 turma observada, no
Mcioosﬂmmmmmnmw,mmmmmwho
regﬂmdaanhNaqmmtﬁzr@eitn,m;ﬁnﬁamhﬁuummegniathgo“daquela
pesma”qm&ayaa&mrmanﬁﬂnwl&msfommyﬁpﬁalmemdaaﬁnﬁmimdaaula
aajudmma“dsﬁgfmmﬁhn@emﬁmrﬂmem.AsegmchmhjiﬁoMo
intelfm-ircmnamﬂaanﬁ.Todommdndcsuﬁr,&vuaaﬂa,bunmaminhpe:spwﬁva
doprépﬁoamhmedamh@ﬂmﬂmmmmmm,mdcmdea
entrevists jA referida

Pela natureza ¢ importénciz da investigacio o pels quantidade de dados 2 trater, as
concimammmmmmmemmmmm
20012002

Opasmsegﬁﬂedamhwsﬁgnﬁomugumm-msm&mdooque
envohenmobsaﬂﬁmdemtsem,qmlasnmm,méﬁn,mq&epm@eh
exise no sentido de, no final desse ano, criss wm micleo de professorcs oot capacidade pars o
fw.EmmhmnﬂoﬁiMambomésdcmgbdthﬂﬁnhda“Anﬂﬁsedos
Contextos Edocativos™,

Infelizmente povcos foram os profissores que acederam passar a esta segunda fhsc.

Emmveio,mmmﬁga&siohsunﬂomsi,mmdoom
¢ trabalho por eis efectaado DO yn0 sateTion

Ammngﬁaﬁ&kﬁoom&ohm@fﬁm&vdmiﬁhﬁmﬁmm
decorreu durane o ano 2002/2003.

Entensp-nfesarusmtﬁeqmmamﬁodommh.ﬁ)iféulaiaﬁodcmde
mmmmmmmmmmommmwa
uma sistematizacio dos dados e consequents:

Asmmﬁz(mlmmammdcmpmm
sistematizada ou natwnalista ¢ a sistematizacio foi bascads na que foi realizada pela propria
investigadora no ang anterior.

Tambéms:as@uvaqﬁesﬁxmﬁnhsnndmsﬁsﬁdﬁ:mas,mptmmpmsoas
dogupo,m]mﬁu&Memealgﬁnhmﬂ:mmmw,em
Junho do mesmo ano.

Realizado o espelbamento de cada pessoa/anis observada, era feita wme reunido com as
pmmdv&smmmmm&mmwmm

Inicialments senti-me pouco 3 vontade a0 confrontar as pessoas coms as minhas observagdes
dassmsmlmmisﬁnéﬁm]mrodndo!mm.mdoummwudi
qmnﬁomWamodedo,mmaajmﬁgﬁnaumadade
ﬂmmmmmﬁmm,m&ﬁnhqmmmm4mmqm
mmmmmad&bmmam@céMWmosm

Sédepds&mmnﬁxﬂﬁmmnsmsdcfa’mwasmmﬂspﬁemm
escofher entre manter ou mudar. £ claro que nfio & assim 50 lnear, pods envolve vontade de mudar,
de methorar ¢ isso precisa, entre outras toises, de algnma COMgem para-GHEViX, ASSUTIT © g, 0 que
nem sempre ¢ facil .. Mas & algo que precisa de tempo, como tado!

Emsinwsc,poscdimrqucgomidnmmnﬁmm-ﬂmuésams,}wma
refleotir sobre mim, considerando-o Gtil ¢ cssencial para melharar a minha pritica pedagogica.

Alhadas, 2 de Setembro de 2003
A

e £,
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o inicio do_apo lectivo de 200042001 — primeiro contacto com o trabalho dinamizado pela Dra.
Carla Lopes, que me contactou, de entre outros docentes da escola, no sentido de solicitar a minha
disponibilidade, a fim de recolher dados para o seu trabalho de investigagio. Este contacto consistiu em
colocar-me ao corrente do que pretendia levar a cabo. Uma das vertentes prendia-se com a observacio
de algumas anlas {de turmas escolhidas pde si) e de ume entrevista,

Foram chservadas duas das minhas aulas, com uma tunma de 9° ano (9°C), que decorreram, no
inicio, com alguma egtranheza e apreensio por parte dos slunos (afinal, no fimndo, no fundo, o que estava
aquela pessoz ali a fazer? — teriio eles pensado), € também com alguma “tensio™ pela minha parte
(afinal, racionalmente estava tudo bem, estando en no meu doménio curricular, mas sempre era algném
que ali estava a registar situaches e procedimentos, algném que observava o men desempenho
pedagogico, digamos assim), O “hibito™ foi permitindo um maior 3-vontade e uma maior confianca.

Pelo feed back que recebi dos alunos em causa, as aulas observadas ndo foram em nada
diferentes das outras, porque “a professora ndo se comporton de maneira difereste, cormen wdo como

Seguidamente, pars que tomdssemos conhecimento do que € OBSERVACAQ, em todas as suas
veﬁmtegesdidtaﬂoamhbmnﬁomsqmjémdahaﬁmmm,mmbénde&gmsque
se quisessern unir 2 esie “grupo de observagio”, preparou nma accio de formecSo - «Anilise de
contextos educativoss. Esta acglo de formaciio revelou aos nossos olhos muitos procedimentos seguidos
mmMp&WF&Meﬁp&mﬁn@mmmam
hnmmﬂomnﬁoktasemmmﬁs“pnﬁsﬁoml”,nasﬁmgm&m,mmmira

No amo lectivo de 2002/2003 - a nossa investigadora formou pares de trabalho para observagio
mittuz de aulas, praticando o que haviamos aprendido e adquirido, farendo uma sistematizachio dos
dados observados e registados & o respectivo espethamento.

Observed as aulas com recurso a0 registo naturalista dos dados, que depois sistematizei com
Suporte muma carta de sinais que constava do material da acgiio de formagiio do ano anterior. De facto,
moeﬁiﬁﬂemﬂinﬁodedﬁosdefowmamﬁom&améqueammhvaﬁgadmmsmm
dade a conhecer, piio inovando quase nada

Das duas aulas observadas, uma foi em par sugerido pela mvestigadora {em 03/02/03, professora
DinaCoutinho,Inglés),eoutracomalg:émqueninhavinfeimpanedenmhmafasedetodoeste
processe (em 15/05/03 de 2003, professora Eduarda Cantante, Ciéncias da Natureza).

Apéscada&spdhamanmre{aﬁmémdaobsuvada,ﬁvemusummnﬁﬁgcomasp&ou
envolvidas e com a investigadora Carla Lopes.

Quepm-tidutireidmtrabalho?—emcm-tamudidaa]temuaminhapréticalecﬁva,pu'terlevado
& uma reflexio profinda do processo de easino-aprendizagem, 4 sua complexidade. O facto de ter sido
Dbservadaemalgumasaulas,pelainvesﬁgadotaepormmsmiegas,oﬁlctodeterﬂnsidooespdhodo
men procedimento nesta ou naguela situacio, o facto de ter quantificado procedimentos, sinais,
sima&ﬁes,mamdomaisevidmmspalpével, menos “no ar”. Ao ficar um ponco mais por dentro
“disto”, percebi que embora trabalhando com o coragdo, isto de ensinar e comumicar também € uma
“o1d ~ia” cact

Gosteidetﬁ&itopmtedestenahalho,eanmdo—ocomoummmqp,

Alhadas, Setembro de 2003
A professora

G o € Al
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* ANALISE DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS”
RELATORyo

AnoIedivadelooﬂmm-pﬁmeimmntadocomonnbaIMdimmEMOpelaDra.Caﬂa

Lopes, que me contactou, de entre outros docentes da cscols, mo sentido de solicitar a minha
disponibilidade, a fim de recolher dados para o seu trabatho de investigago. Este contacto consistiu em
colocar-me ao corrente do que pretendia levar a cabo. Uma das verientes prendia-se com a observaglio
de algumas aulas de tarnas antecipadamente escolhidas) ¢ de uma entrevista.
Fommobsewadasalgu;masdasmhhasmhsdo?am,mnna&qmmmnﬁnha
opinidio, com excessivo d-vontade por parte dos alunos (provavelmente porque & partida esta era jA uma
turma especial). Pelo contrério, da minha parte houve alguma tensio e inquietude, pois havia algném a
registarsimaqﬁesep-owdimmmgsemwnwobjecﬁvamnequﬁ
Ano lecﬁvodczwlnoﬁz-ahmigndommmnﬁthrmsasmssmmmmegapmﬁrmm
recolhidos, neste ano lectivo.
Seguidamemgpmquemnuissemoswﬂwdmdoqueéw,mtodﬁasm
vertentes, e solicitando acdabom@odasqmjémdahavimmbdhado,mnstambémdealgtmque
se quisessem unir 2 este “grupe de observagiio™, preparou uma acghio de formacho - wAnalise de
contextos educativase. Esta acgio de formagio revelou a0 nossos ofhos muitos procedimentos segridos
1o ano anterior pele investigadora, o que permitio entrever o que fora feito.
Nggmhdivodgmwainvesﬁgadomﬁumuwesdemhiﬁnmwm
demﬁa;pmimndooqushavhmmdidoeadqukﬂo,ﬁmdomsiwmdﬁm
observados e registados € o respective espelhameato.
Observei as aulas com recurso 2o registo naturalista dos dados, que depois sistematizei com
mponemmamﬁadeﬁmbmmnﬂawdomialdaamiodefomnﬁodoamammm
Dasdmsmhsobsm‘vadagumafoiaﬂpm’mguidopdainv&igadma(Ztmm—?A-em
06/02/03, professora Adosinda Almeida, Matematica), e outra com alguém que ado havia feito parte de
nenhurma fase de todo este processo (2 tempos — 9° D - em 20/05/03 de 2003, professoma Ana Lacia,
Francés).
Ap&m&emﬁmﬂordaﬁmﬁwlaohav&d&themmmmiﬁomaspm&s
envolvidas e com a investigadora, Carla Lopes.

Eﬁembalhcteveom&hodemmegnhahw,wqumumdhm,anﬁnhmiﬁm
\ectiva, por ter obrigado a uma reflexiio do processoe de easine-aprendizageie.

Alhadas, Setembro de 2003
0

st

f
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Relatbrio de Dinz Maria Nunes Cruz Coutinho

Relatdric sobre a participaciio na investigacto sobre
_ . “Andlise dos Contextos Educativos”

O projecto da "Andlise dos Cantextes Educativs” feve inicio na Escola EB
2.3 Pintor Mdrio Augusto no ano lectivo de 2000/2001 por iniciativa da Dr.® Carla
Lapes. A fim de dar inicio ao trubatho de investigagBo, a Dr.” Carla apreserriou o
projecto ao Canselho Directivo, tendothe side facuttados os hardrios de clguns
professores que eventuckmente pudessemn coloborar em fodo o processo. Neste

ndo tive umo participagio directn no projecto por Bio leccionar nenhuma das
+urmas alve deste momento de investigaclin.

Seguidamente, 0 ano lectivo 200172002, a Dr® Carle epresentou &
direcgio da escola 6 posso que s= seguia no s intervencio: dinamiZor ama acclio
de formagdio sobre *Andlise dos Contextos Educativos™ para os professores que jd
tinhain colaboradc na primeira porte da investigacBo. Apesar de nfio ter sido parte
formaghis. A minha varrtade derivaws da necessidade que sentia de longor um othor
diferente, mais analftico sobre o minha prdtica pedagdgica e esta, afigurava-se,
wmmumMmmomM
enquonta professora “senhor e dona” dos minhas aulet. A Dr® Carlo, depois de
consulter o seu oriemtodor, afirmou ndo haver qualquer inconveniente na minha
wfic@emaﬁwﬁbmmawm,mw&w
pmfessa-es,fdaﬁimamfa-nnﬁomwﬁdouaqmﬁﬂn&m
alguém o observar as minhes ades e sem ter recebido quolquer feedback sobre a
minha actuactio. E, eis a pakavra chave das sessdes de formacto que frequentamas
*a observacBo®. Foram exploradas wirias quesides relacionadas com a mesma,
desde “o que 8, patsands peles “diversos tipos de observagio em contextos
dmm&'m%mmwdnm&
investigacio em educacis”. De facto, tudo o que owvi ¢ oprendi, veio a0 encontro
dos meus objectivos que me levaram a querer fuzer parte deste grupo de trabathe.

No ono lectivo seguinte, 2002/2003, o desafic foi por em prifica o qus
tinha sido explorade duronte os sessbes de formaglo. Assim, a Or." Carla sugeriu
que formdssemos pores de trobalho pare observaciio medtua de aukas de ecordo com
a disponibitidade nos nossos hordrios, fozendo uma sistematizagfio dos dados
ohservados e o respectivo espelhamento. Neste especto os meus: colegas levovom
uma vantagem sobre mim porque j6 ticham, em situagSes anteriores, abandonado o
sua *zona de conforto” para permitirem que os suas aulas fossem observodas e
“espethadas”.

MBos & obra, o meu ‘par’ foi a professora Gruga Rocha As observagBes que
iz dos cudas da Graca {nos dias 24 ¢ 31 de Janeiro de 2003} cbedeceram a uma
técnica de observactio nrharaliste e, seguidamente, fiz a sistematizacio com base
ha “corta de sinais” de diognéstico de nmecessidades educativas, formativas e
culturais que nos foi fornecida durante as sessies de formagio. Nesta fase, eis as
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Relatério de Dina Maria Nunes Cruz Coutinho

a) Mo inicic senti-me wn intruso no aula da colega mes consequi superar este
mal-estar 0o penser gue o meu papel ere o de gjudor, de methoror:

b} Enquanto ohservawa, recebia tantes 'mensagens’ ao mesmo tempo, ficands
sem saber por ande comegar com os registos e depois. . -

) .Quarntas ‘ocbservagies’ estaria eu a perder enquanto olhava para o papel

" para fazer esses mesmos registos?

d) Dorante a sistematiznctio tive o preocupaciio de ‘encaidor’ o gue observara

com os pecessidodes.

Seguiv-se o espethamentn emire os pares do grupo na presenca do Dr® Carla
Iniciamente senti muite eariosidade relativamente 00 que o minha colega tinha
para le dizer mas também serrti algum receio de o minhes cbterwacBies awgirem
como algo tatolmente inesperado por porte da minka colega. No decorrer desta
actividade descobri, no emtante, como  podemos crescer pessod e
profissiondimente atravwés deste método e de como este constitui um cutéatico
instrumenio de ajuds para promover ¢ mudonca e pora operar esta mudanca na
nossa prética lectiva
através da observaclio de uma ada fora do gnupo que frequentor a acgio de
formagio por ume guséncia imprevisha da minha parte por wm periodo de duas
semanas e com ¢ finad do ano lectivo & portn #o consags marcor aitra data com o
minha colega.

Por tdo o qQue escrevi penso que consegui transmitir que consideres o
trabatho realizdo iitil ¢ copaz de nos fazer reflectir sobre a nossa actag e a
m%&m%&%ﬁuﬁn&mn
mﬁzgandnsm&snsd:m.ﬂguﬂzimﬁ'dsfeméfodnéofxfwmmpoe
a (in)capacidade parn ghrir a porta da nose sale de ey ans autros.

Alhadas, Setembro 2003

e Gaka
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Anexo 8 - Acta da reunido entre o nucleo duro, o investigador e o Conselho

Executivo na fase final de M3.

Escola E. B. 2-3

Pintor Mirio Augusto das Alhadas

Em reunido com elementos do Conselho Executivo, na presenca do investigador, os
professores do nucleo duro, tendo por argumentacdo e justificagdo todo o desenvolvimento da
investigagdo, negociaram com aquele Conselho a possibilidade de, em Projecto Educativo, estar
contemplada a formagdo de professores como consequéncia de necessidades formativas

identificadas através de levantamentos feitos por investigacio.

Uma vez que os professores do micleo duro foram formados, ao longo da investigagio, na
“Analise de Contextos Educativos”, propuseram-se criar uma estrutura na escola, equivalente ao
observatério de diagndstico de necessidades educativas e de formacgio permanente de
professores, ligado a areas problematicas da escola, como sendo: turmas de Curriculos
alternativos, turmas e / ou disciplinas em que o sucesso educativo vislumbra-se comprometido,
turmas do 2° ciclo, cuja preparagdo solida € essencial para a posterior progressdo no ensino. A
investigagéo realgou também a importincia de na escola ser criado um espago fisico e temporal
de Oficinas de Reconfiguragio de Experiéncias, a luz da Escola Sensivel e Transformacionista,

com as adaptacdes possiveis ao que esta concebido na reorganizagio curricular em vigor.

Esta negociagdo, que finaliza todo o ciclo de trabalho de campo da investigagdo, ficou
registada em acta, autenticada pela propria escola, assinada por todos os presentes, incluindo o

proprio investigador.

Alhadas, 7 de Julho de 2003
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Assinatura dos presentes:

Presidente do Conselho Executivo:

Professores do Ndcleo Duro:

Adesnd Nal L UL 4 b b
Twe de fece Gonda s
Da Lave Maves (o (45,

Investigador:
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Anexo 9 — Slides apresentados no Seminario

“A Anadlise dos Contextos Educativos”.

+ Método Estudo de Caso

« Método Quass - Experimental

Escods E B 29 3 Pintor Mo Augueio ! Alhades.
10/ 0312003

“Cartas de Sinais”

“Carts de Sinais”

Andilse de Contextos
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mdodsnd g} SRS indicadores » Um bom caracterizador da realidade educativa
Shtagies i + Um bom descritor de actos e factos de
rratanci desenvolvimento
L= == ]
> = Um bom tipificador de fendmenos
Aortes curtives Acgdes da ot » Um bom identificador de varidveis
» Ry insuciso » Garwntir mme » Prevenir Innacamo Um bom d; de .
Com asirabighe ~Coraciarunde & sls Byl = Um nosticador necessidades
« Um bom intagrador de vivincas
+  Um bom avallador de desampanhos
« Um bom contutor de sprendizagens Edvoatiren
* Um bom arfentadar de cecuies o,
+ Um bom acompanhants de accBes Andlise de Comtextos Educativos
+ Um bom ajudante de superaches de imitss de execuclio . Oficinas de Reconfiguragic de
) Significados -
» Um igr g : f
[ rormaggode |
_T-j. | actores em cortetn |

[ R ——
g el

4

o e 2 s v
I

Mgentes Tacalcn - Criticas o _'.' =
Hediadores do Cophacimento

Aciores em contedn
. o o
Expu-mcu na Aqn
Educativa
« Avatiacio Sistémica
<us Processos de
TrabaBr

ESPFELHANENTO

. mm”mmmawm
Educacho & Formacho.

de necessidades eapecificas de

= Carscierizar para que s2 consiruam "Cartas esirabigices” de

Intervancio ne Actlo educativa.

Eapalher os aciores sducalivos
Madiedores de Conhecimanto /

29 trayesfonmanam am
Thcricn ~ Criticos.

Infroduzir na escola a F corsedualizada nelas
arla g!om'eﬁo para que ”»
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Diversidade Contextual

Reorientaclo perceptiva
Multireferencialidade partilhada
Espelhamento Mediatizado
Multireferencialidade pedagégica
sustentada orientada para o sentido de
ajuda ao outro ou

e — e &L F

12 Oficina

» Gerir a Formagao de professores no diagnostico
da necessidades

= Varidvels de andlice e formaga:
— Motivacho
- Liderenca
~ Cultura da sscola
— Cima da escola
= Commicagiio

3* Oficina

= Detecgdo de problemas de linguagem

* Incorrectas utilizagbes da linguagem

- Dificuldades na utiliza¢Bo do cidigo Hnguistico
« Linguagem com exico demasiado redutor

« Consequentes dificuldades em exercicios
inteh y

2% Oficina
« Pritica no diagndstico de necessidades
« Omganizagho de “Carta de Sinais”
« Construcdo de "Cartas de InternvangSo Estratégica”

+» Espethamento entre os agentes educafivos

4* Oficina

* Relago Lingua & Matematica

» Andlise de emos em matemdtica

+ Avaliagho dos alunos
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5% Oficina

« Técnica ullizada para refiexdo sistemdtica de
praticas aducatives

7* Oficina

» Anallsar 6s dreas cumiculares complementares e
ver am qus medida ss meamas slic ou nfo
concomentes para a methoria das aprendizagens.

6* Oficina

» Tomar esireltes as temdticas de ensino ¢ @&
fomaghco orentada pam & qualificacio
profissional.

* Projecto Educativo da Escola
* Projecto Curricular de Escola

* Projecto Curricular de Turma
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