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Resumo

Nesta dissertacdo partimos da motivacao que o professor € uma chave do sucesso por
orientar 0s processos institucionais da educacdo. Situamos, por isso, no paradigma do
pensamento do professor e na sua relacdo com a acgéo.

Sendo o ensino uma atividade relacional e complexa que envolve pensamento e acéo, 0s
professores influenciam os alunos e sdo influenciados por eles. Deste dinamismo, resulta uma
ideia forte - a decisdo, que muitos reconhecem estar infiltrada no ensino.

O professor do 1.° ciclo do Ensino Bésico tem o dever de desenvolver o curriculo, no
contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando conhecimentos e capacidades
necessarias para promover as aprendizagens. A sua acdo desenvolve-se em funcdo dos seus
pensamentos, juizos e decisdes.

Com a entrada em vigor da Avaliacdo de Desempenho Docente, a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem e a valorizagdo da profisséo docente adquirem relevancia.

Este contexto sustentou o estudo empirico empreendido, que teve como objetivo
caraterizar as decisfes docentes de carater pré-ativo e interativo numa amostra de professores do
1.° ciclo do Ensino Basico, em situacdo de Avaliacdo de Desempenho Docente.

O estudo foi concretizado em dois passos. O primeiro revelou que os professores
consideram que plano significa um guia que orienta a acdo. O segundo confirmou que 0s
professores pensam nos conteddos e nas atividades para elaborar os seus planos, recorrendo as

orientagdes curriculares.

Palavras-chave

Pensamento do professor; decisOes; planificagéo; desenvolvimento curricular; Avaliagdo do
Desempenho Docente; supervisao pedagdgica.
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Abstract

In this dissertation, its core relies on the fact that the professor is the key to success in
guiding the institutional process of education. It locates on the paradigm of the teacher’s thinking

and his relationship with action.

Teaching being a relationship and complex activity that involves thinking and action, the
teachers influence on the students works both ways. From this dynamic, becomes the strong idea

of decision, that many recognise being intrinsic on teaching.

The professor of 1° ciclo Ensino Bésico has the duty of developing the curriculum, on the
context of an inclusive school, mobilizing and integrating the knowledge and capacities required
to promote the learning. His action develops in function of his thoughts, decisions and

judgements.

With the coming of the new evaluation development method, the quality of the process of

teaching-learning and the valour of the profession acquire some relevance.

In this context sustains the empiric understanding, that has as an objective categorize the
tutors decision of pre-active character and interacting in a sample of 1° ciclo Ensino Baésico, in

evaluation.

It is a study that has already been done in two steps. The first revealed that the professors
considerate that the meaning of the plan was a guide that oriented the action. The second
established that the teachers thought in content and in activities to elaborate their plans towards

the curricular guidance.

Key Words

Teacher’s thinking; decisions; planning; curricular develop; supervision.
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INTRODUCAO

Do bem e do mal que andam pelos caminhos da vida sdo em boa parte
responsaveis aqueles que se consagram com alma ou sem ela & obra da
educacdo. E deles que depende, ndo direi todo, mas uma parcela
consideravel do destino humano.

Faria de Vasconcelos, 1921, pp. 9-18.

Compreendé-lo [ao ensino], desmascarar 0s mistérios da sua pratica,
tem constituido um desafio persistente e formidavel para aqueles que
procuram melhorar a sua qualidade.

Andy Hargreaves, 1998, p. 150.

A motivacdo para o presente trabalho, Decisdes Docentes de carater pré-ativo e
interativo — um estudo no 1.° ciclo do Ensino Basico, decorre do curso de Mestrado em
Supervisdo Pedagdgica e Formacdo de Formadores, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacéao da Universidade de Coimbra.

Os discursos sobre o ensino tém sublinhado, em certa medida, a responsabilidade do
professor relativamente a sua pratica e a eficacia do seu ensino, refletindo uma afirmacéo do
professor como a chave do sucesso da escola por orientar 0s processos institucionais da educagéo
(Gimeno, 1991). Neste contexto, a motivacao para o presente estudo situa-se na investigacédo do
pensamento do professor e na sua relagcdo com a acdo, em busca de contributos para a melhoria

dos processos de ensinar.

A pesquisa em torno do conceito do bom professor e de indicios de eficacia docente tem
permitido a edificacdo de paradigmas de ensino, nem sempre em linha de continuidade. As
respostas tém variado consoante 0s desenvolvimentos dos estudos, sob influéncias da psicologia

e difundidas por varias obras de investigacdo (Clark & Peterson, 1990).
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Uma das referéncias da investigacdo em educacdo é representada pelo paradigma
processo-produto, cujo enfoque se dirige, sobretudo, ao professor e ao seu comportamento
observavel, refletindo a ideia de que a aprendizagem do aluno é consequéncia direta daquilo que
o professor realiza na aula, procurando identificar fatores de ensino mais comprometidos com 0s
resultados escolares.

Para os teoricos do paradigma processo—produto, o desempenho do professor melhora
quando se uniformizam formas de agir mediante critérios de eficacia definidos, falando-se,
inclusive, de recomendacdes para o comportamento do professor conducente com tais praticas.
Apesar do seu contributo inegavel para a investigacdo, o paradigma é alvo de criticas dirigidas,
sobretudo, a sua visao limitada e pouco compreensiva do processo ensino—aprendizagem.

Nos anos setenta, 0 reconhecimento de que o que o professor faz é, substancialmente,
influenciado pelo que pensa leva a que a investigacdo se focalize no estudo do pensamento do
professor (Clark & Peterson, 1990). Ao ser valorizado o dominio cognitivo, a investigacdo
privilegia o lado invisivel do ensino, acentuando a perspectiva do ensino e menorizando a da
aprendizagem. Nesta nova abordagem, um dos designios do paradigma do pensamento do
professor € conhecer, descrever e interpretar os pensamentos, juizos, decisdes e sentimentos dos
professores, apreendendo as relagcdes possiveis entre as cogni¢es que ocorrem na mente do
professor e as tomadas de deciséo no decurso da sua atividade profissional (Shulman, 1989), um
ponto de ancoragem da nossa investigagao.

Esta influéncia da corrente cognitivista na investigacdo determina uma evolucgdo
consideravel na forma de olhar o professor, ao qual se reconhece racionalidade e
intencionalidade. Ele age e toma decisdes varias em contextos complexos, servindo-se, para isso,
das suas crengas e do seu conhecimento, fundamentado as suas escolhas nas orientacfes
epistemoldgicas aprendidas, apreendidas, construidas e reconstruidas.

O ensino é visto como uma atividade relacional, que envolve raciocinio e acdo (Ball,
1991). Ou seja, os professores influenciam os alunos, mas também sdo influenciados por eles
(Shavelson & Stern, 1981). O ato de ensinar requer, a cada momento, que o professor decida em
funcdo da informacéo que dispbe, escolhendo a melhor alternativa entre vérias possiveis, e, nesse
entendimento, Shavelson (1976) diz que a decisao esta “infiltrada” no ensino (p. 372).

Para compreender as decisbes dos professores interessa, enquadra-las atraves da sua
relacdo com o curriculo oficial. Nesse sentido, presumimos que o professor ndo € indiferente ao
texto programatico das disciplinas que leciona, o qual constitui um vetor fundamental para o

planeamento, implementacédo e avaliacéo do trabalho nas escolas. Como sujeito racional procura
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integrar no curriculo e adequar as suas decisGes acerca do modo de ensinar, determinando, por
isso, 0s temas, 0s objetivos, os contetdos das diferentes areas disciplinares no respeito pelas
prescri¢cdes do curriculo nacional.

N&o obstante as diferencas existentes na definicdo de curriculo (Pacheco, 1996), é
reconhecido, por muitos autores, que o seu desenvolvimento envolve um processo de construcéo,
complexo e dindmico, de pessoas e procedimentos e corresponde a uma tomada de decisfes
assente em principios concretos, estabelecendo, desata forme, uma ponte entre a intencédo e a
realidade que representa a sala de aula.

A concretizagdo e a consolidagdo das aprendizagens escolares, pela sua especificidade,
ndo dispensam, por isso, a substancia, a intencionalidade e a estruturagdo do ensino. Por
conseguinte, o planeamento, categoria do processamento de pensamento dos professores,
representa um interface entre o curriculo e o ensino (Clark & Yinger, 1977) ao colocar em
evidéncia o processo pelo qual os professores aplicam os programas escolares, os desenvolvem e
adaptam as caracteristicas do seu ensino. Digamos que o planeamento estrutura o ensino e a
planificacdo representa um processo de previsao que existe para organizar o processo de ensino—
aprendizagem.

Podemos afirmar que planificagdo do ensino representa algo mais que estabelecer
objetivos, contetdos, métodos e critérios de avaliacdo; ela significa, sobretudo, pensar, valorizar
e tomar decisGes sobre situacdes quotidianas, sobre possiveis acontecimentos, sobre pessoas
agrupadas segundo a idade, numa sala de aula, cuja vida se carateriza pela complexidade,
incerteza, mudanca e imprevisibilidade. Na pratica, a planificacdo determina muito do que se
ensina na sala de aula.

Por outro lado, o curriculo, sujeito a transformacdes e adaptagdes, concretiza-se nas
planificacbes através de supressdes, interpretacdes e aprofundamentos e nas decisbes dos
professores sobre o ritmo, a sequéncia e a énfase a dar (Arends, 1997).

O professor do 1.° ciclo do Ensino Béasico (EB), que age e interage numa sociedade cada
vez mais complexa, tem o dever de desenvolver o curriculo, no seio de uma escola inclusiva,
mobilizando e integrando 0s conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as
competéncias necessarias & promocao das aprendizagens. N&o age, apenas, como um técnico que
deve dominar um conjunto de competéncias relativamente alargado, mas fa-lo, também, em
funcdo dos seus pensamentos, juizos e decisdes (Zabalza, 2002).

Desta forma, as decisdes tomadas pelos professores no ambito de um quadro

institucional e recebem diversas influéncias, de forma mais ou menos formal, do poder politico e
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daqueles que definem os curriculos e os programas (Sutcliffe & Whitfield, 1979), confluindo,
também, para que ocorram processos de transformacao do curriculo.

O conhecimento curricular, a percecdo, 0s pensamentos e 0s juizos dos professores
legitimam as decisfes tomadas para preparar uma aula ou um conjunto de aulas em contextos de
intervencdo e de decisdo do professor no desenvolvimento do curriculo diferenciados e
hierarquizados. Para o presente trabalho, interessamo-nos pela realizacdo do curriculo, em

contexto de sala de aula.

Com a entrada em vigor do Decreto — Regulamentar n.° 2/2010 de 23 de Junho, o qual
representa uma versdo simplificada da avaliagcdo docente anteriormente implementada, a visao da
Avaliacdo do Desempenho Docente como pratica efetiva avaliacdo do desempenho docente com
consequéncias na carreira sai reforcada, através da valorizacdo e distincdo do mérito, aplicando-
se, nos termos legalmente definidos, a todos os docentes integrados na carreira. O desempenho
do docente avaliado implica a observacao de aulas, a qual ndo sendo obrigatdria é realizavel se o
avaliado a requerer. O enquadramento da avaliacdo docente contempla a preparacdo e
organizacdo das atividades letivas e a realizacdo das atividades letivas, o que pressupfe a
elaboracdo de planos de aulas em suporte escrito. Desta forma, recorremos a esta circunstancia
para 0 estudo das decisdes em que os planos de aula constituem um ponto de partida para o

presente estudo.

Face ao exposto, o estudo DecisGes Docentes de caracter pré—ativo e interativo — um
estudo no 1.° ciclo do Ensino Basico enquadra-se nos paradigmas do processo—produto e nos dos
processos mediadores, centrado nos processos cognitivos dos professores — paradigma do
pensamento do professor, caracterizando-se como um processo de planificacdo e realizacdo de
atividades, alicercado num processo de tomada de decisdes.

Caracterizar as decisdes pré-ativas e interativas dos professores do 1.° ciclo do EB,
quando se encontram em situacdo de ADD ¢, por conseguinte, uma questdo transversal ao
presente estudo. Para o realizar, partimos de uma amostra de nove professores em situacéo de
avaliagdo docente, o qual assume relevancia no contexto da supervisdo pedagdgica e formagéo
de formadores, dominio que readquiriu importancia com a avaliacdo de professores, na atual

conjuntura.
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Organizamos a presente dissertacdo em duas partes, uma dedicada a revisao da literatura
e enquadramento teorico - conceptual e outra dedicada ao estudo empirico, incluindo cada uma
dois capitulos.

No primeiro capitulo — O estudo do ensino: um debate em aberto procuramos fazer a
discussdo em torno de paradigmas relevantes na investigacdo em educagdo que tém contribuido
para explicar a complexidade do processo de ensino—aprendizagem e esclarecer o processo de
decisdo no &mbito da atividade docente.

No segundo capitulo — O Ensino Bésico: a estruturacdo do ensino no 1.° ciclo
pretendemos caracterizar o conhecimento subjacente a elaboracdo das decisGes no contexto da
nossa investigacdo, como sejam: o curriculo e o desenvolvimento curricular, os contextos e
niveis de decisao curricular, os professores e a ADD, a planificacdo no 1.° ciclo.

No terceiro capitulo — O estudo empirico justificamos os passos, que realizamos,
explicitimos o0s seus objetivos e apresentdmos o0s instrumentos que utilizdmos e o0s
procedimentos de recolha de dados a que recorremos.

No quarto e ultimo capitulo — Resultados e sua discussdo damos a conhecer os resultados
a que foi possivel chegar.

Finalmente, em Conclusfes, destacamos 0s aspetos essenciais da informacdo obtida,
apresentamos as possibilidades de investigacdo a prosseguir e também algumas implicacdes do
estudo para a configuragdo da formacdo de professores e supervisdo do desempenho docente, na

perspetiva do desenvolvimento de competéncias de ensino e desenvolvimento profissional.
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CAPITULO 1.

Estudo do Ensino: um debate em aberto

As regras da arte classica ensinam-nos, pela sua natureza arbitraria, que 0s
pensamentos que emergem a partir das nossas necessidades, sentimentos e
experiéncias diarios constituem, apenas uma pequena parte daquilo que somos
capazes de pensar.

Paul Valéry, 1941 in Young, 2010, p. 89.

Ensinar, que é algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo é o mesmo
que ser professor.

Floden & Buchman, 1990 in Marcelo, 1999, p. 23.

Aprender e ensinar representam dois processos do trabalho desenvolvido na escola. O
desenvolvimento do curriculo, o ensino e a aprendizagem, centram-se no conhecimento
especializado dos professores. Aprender representa o designio da vida na escola, exige esforco
por parte dos alunos e o reconhecimento de que os professores possuem conhecimentos que 0s
alunos ndo tém e precisam de aprender. Ensinar constitui o outro lado, o do professor, que
necessita de mobilizacdo de conhecimentos e competéncias e “implica lidar com outras pessoas
(professores) que trabalham em organizagOes (escolas) com outras pessoas (alunos) para
conseguir que estas pessoas aprendam algo (se eduquem) ” (Floden & Buchmann, 1990 citado
por Marcelo, 1999, p. 24).

A formacéo de professores e a procura de referenciais ou indicadores de qualidade de
ensino tém sido objeto de investigacdo cientifica relativamente recente, proporcionando, por um
lado, orientar as praticas docentes e, por conseguinte, fundamentar a sua apreciacéo e, por outro,

lado, apoiar a selecdo e formacéo de professores (Bidarra, 1996; Damido, 2008).
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Podemos afirmar que essa procura se concretiza em diferentes concecdes: de ensino, de
curriculo, de eficacia docente, do que deve ser 0 bom professor e “o seu correlato relativamente
ao paradigma formativo” (Marcelo, 1999, p. 30).

Os estudos desenvolvidos, nem sempre em linha de continuidade, receberam influéncia
da psicologia, sendo possivel, de acordo com Bidarra (1996), “constatar os reflexos da mudanca
que se efetuou na psicologia americana, nos anos sessenta, do behaviorismo para a psicologia
cognitiva” (p. 133).

A investigacdo sobre o ensino tem-se realizado sob duas grandes perspetivas: uma na
I6gica do positivismo, racionalista, quantitativa e dominante até meados dos anos setenta e outra
numa perspetiva interpretativa, qualitativa’, emergente nas Gltimas décadas (Bidarra, 1996).

N&o podendo afirmar a existéncia de um paradigma dominante, mas a coexisténcia de
diferentes posicdes paradigmaticas, é possivel observar uma evolucdo nos paradigmas® da
investigacdo sobre o ensino (Doyle, 1985). Varios autores tém contribuido para a sua discusséo,
mas é a Gage (1963, citado em Damido, 2008) que se deve a primeira analise dos diferentes
contributos, no sentido de os organizar e sistematizar.

Uma das discussdes mais prodigiosas na investigacdo situa-se no estudo da eficacia no
ensino, ponto de partida do paradigma processo-produto e que associa os resultados escolares
dos alunos as variaveis de processo na sala de aula, firmando uma relacdo causal entre 0s
comportamentos do professor e 0s comportamentos dos alunos e a relacdo destes com a
realizacdo escolar.

Como reacdo as limitacbes da perspetiva behaviorista e da descontextualizacdo do
paradigma processo-produto, 0s processos de pensamento aparecem como um meio de aumentar
a compreensdo do como e do porqué do comportamento — cerne da literatura na area do
pensamento do professor. Nesta valorizacdo do dominio cognitivo interessa perceber o que se
transporta para a acdo e 0os motivos que levam o professor a agir, aceitando-se o principio da
singularidade das situagdes educativas (Januario, 1996). A forma de conceber o ensino e o

professor conduz a um afastamento de principios positivistas, interessando, neste quadro, abordar

! A mencéo quantitativa versus qualitativa, usada por alguns autores, merece algumas criticas na medida em que as
perspetivas em questdo ndo se distinguem apenas pela dependéncia ou ndo de medidas precisas e de uma estatistica
inferencial (Biddle & Andersen, 1986).

2 0O termo paradigma comecou a fazer parte do vocabulério nos trabalhos cientificos sociais por influéncia de
Thomas Kuhn, na década de 1970, segundo Pacheco (1996). Possui um carater polissémico, no entanto afigura-se
atil no estudo do ensino (Shulman, 1989). Para Gage (1963, citado em Shulman, 1989), os paradigmas ndo sdo
teorias, representam sim modos de pensar ou modelos para a investigacdo que ndo se identificam com teorias, mas
quando sdo aplicados podem conduzir ao seu desenvolvimento.
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as razdes de tal ato (Bidarra, 1996; Januario, 1996). Esta abordagem valoriza a experiéncia
pessoal, 0s processos decisionais e as convicgdes pessoais, quer do professor, quer do aluno.

Reconhecendo as potencialidades e as limitagdes de cada um dos modelos, assumimos
que ambos tém complementaridades na sua utilizacdo e constituem, por isso, uma referéncia
tedrica para a investigagcdo empirica a que nos propusemos.

Por tudo o que referimos, iniciamos o presente capitulo por uma retrospetiva da
investigacdo sobre o ensino, com foco no paradigma processo—produto, importante na
investigacdo do ensino, na segunda metade do século XX, e no paradigma do pensamento do
professor, que enquadra a investigagdo sobre as constru¢cbes mentais e 0s processos de
pensamento que os professores utilizam para organizar as situacdes educativas (Tochon, 1989).
A terminar o capitulo, detemo-nos no esclarecimento do processo de decisdo da atividade

docente e na abordagem das decisdes de planeamento.

1.1. O estudo da eficacia ou o paradigma do processo-produto

A investigacdo sobre o ensino tem sido dominada pela questdo da eficécia e o paradigma
do processo—produto constitui um dos programas mais representativos, nos anos sessenta
(Shulman, 1989). Fundamentando-se na teoria psicoldgica dos tracos de personalidade, procura
identificar as qualidades, as capacidades ou as caracteristicas pessoais mais relevantes e
vantajosas para o desempenho do professor, funcionando, por isso, como pressagio na
aprendizagem (Brophy & Good, 1986).

No entanto, a necessidade de “explicar o efeito diferencial de professores com
caracteristicas pessoais semelhantes” (Bidarra, 1996, p. 135) faz emergir o interesse pelo estudo
dos métodos de ensino mais favoraveis ao sucesso. Nesta linha, o interesse dos investigadores
desloca-se do que o professor é, para o que o professor faz (Damido, 2007).

A tentativa de investigacdo mais significativa ¢é realizada pelo movimento de observacgao
sistematica com a finalidade de obter resultados descritivos e correlacionais entre as variaveis de
processo (comportamentos do professor) e as variaveis de produto (os resultados de
aprendizagem) (Bidarra, 1996), atraves de um processo de investigacdo descrito por Postic e De
Ketele (1992, p. 91) do seguinte modo: “Na observagdo sistematica, as etapas prévias a
observagdo propriamente dita sdo particularmente importantes e determinantes: o modelo de

referéncia, as variaveis, as questdes, as hipoteses, o dispositivo, 0s instrumentos, 0s momentos de
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aplicagéo, a preparacdo de amostras, a validagdo da observacdo, as modalidades de recolha de
dados (...) e até os métodos de analise devem estar, na medida do possivel, pré estabelecidos”.

Apesar da preocupacdo com a organizacdo dos estudos, os resultados do paradigma
pressagio—produto ndo foram muito esclarecedores, de modo a explicar, inequivocamente, a
eficacia de uns métodos relativamente a outros, ndo se concluindo da vantagem de determinadas
caracteristicas docentes, em desfavor de outras, na promocéo da aprendizagem (Damido, 2007).

Todavia ndo podemos considerar apenas fragilidades, mas antes enfatizar o seu contributo
relevante para o estudo do ensino, por duas ordens de razdo. Primeiro, verifica a existéncia de
uma relag&o entre a personalidade do professor, 0 bom método e rendimento escolar dos alunos.
Segundo, impulsiona a necessidade de investigar outros temas, como por exemplo os estilos de
ensino.

As criticas ao modelo levam alguns investigadores a seguir por um caminho mais
elaborado, designado de paradigma do processo—produto, sendo reconhecido, na época, como um
modelo capaz de resolver problemas de politica educativa (Damido, 2008).

Sob a nova orientacdo, os primeiros estudos cientificos atribuem o sucesso da
aprendizagem a formagdo de professores, isto ¢, a um fator externo’, sendo licito supor que 0s
comportamentos dos professores (processos de ensino) podem exercer uma influéncia de
causalidade, “linear e unidirecional”, sobre os comportamentos dos alunos (produtos de
aprendizagem) (Clark & Peterson, 1990, p. 448).

O ensino, sob este designio, ¢ visto como “uma atividade direcionada, simples e rigorosa
que se afastaria, tanto quanto possivel, da interferéncia dos designios do acaso e da
subjetividade” (Damido, 2008, p. 13). Para tal, o professor necessita de planificar com clareza,
implementar com seguranca e avaliar criteriosamente para garantir a eficacia do seu ensino.

A organizacdo da atividade de ensino, proposta pelos behavioristas, supde a
decomposicdo das aprendizagens em sequéncias pedagogico-didaticas restritas, que incluem
etapas definidas em funcéo das aprendizagens dos alunos, as quais partem de uma analise dos

conhecimentos prévios e avaliados no fim da tarefa (Damido, 2008).

¥ Segundo Dami#o (2008) o grande impulsionador desses estudos foi Edward Thorndike que, nas primeiras
décadas do século XX, os desenvolveu baseando-se em aprendizagens por ensaios e erros e acerto acidental, em
contexto laboratorial. Esta versdo classica da teoria behaviorista explicava a aprendizagem, basicamente, como
capacidade de adaptacdo biofisioldgica: o ambiente, ao proporcionar oportunidades de acdo que 0 sujeito
empreende, origina a formagao de conexdes nervosas, tornando-se, em consequéncia, responsavel pela formagéao de
novos comportamentos. Esta teoria ao ser posta em pratica revelou-se simplista, 0 que conduziu a diversas revisdes
dos enunciados, acabando por admitir varidveis psicoldgicas e sociolégicas mediadoras entre os estimulos e as
respostas, ndo diretamente observaveis, aproximando-se, deste modo, dos enunciados cognitivistas.
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O sucesso da atividade de ensino implica, neste sentido, que os professores assumam uma
postura de técnicos especializados (Zeichner, 1983), com competéncias® profissionais bem
definidas, para agirem de forma deliberada, cuja acdo se destina a “organizacdo curricular e
gestdo de aula” (Damiao, 2008, p. 14). A definicdo de tais competéncias e a sua comparagdo com
o rendimento escolar dos alunos € assumida, como objeto de estudos através de testes
estandardizados (Shulman, 1989).

A organizacdo do curriculo realiza-se nas tarefas de planificacdo e de avaliacdo das
aprendizagens, focalizando-se no saber-fazer para as preparar de modo a minimizarem os efeitos
marginais de fatores indesejaveis que, muitas vezes, ocorrem em contexto de sala de aula
(Damiéo, 2008, p. 14).

Desta forma, a planificacdo é assumidamente uma competéncia fundamental do
professor, pois garante a normalidade do processo didatico, devendo ser escrita, com clareza
semantica e respeitar os objetivos definidos. A avaliagdo, neste processo, tem a fungdo de
controlar a aquisi¢do dos objetivos estabelecidos (Clark & Peterson, 1990; Shavelson, 1989).

A planificacdo veio a mostrar-se, assim, uma tarefa exigente em tempo e “habilidade
técnica”, o que para muitos docentes se revela dificil de executar e rotinizar. Para resolver este
constrangimento, defende-se a intervencao de especialistas em organizagéo curricular, ficando os
professores como responsaveis pela aplicacdo integral do curriculo que outros produzem®,
resultando, obviamente, em vantagens de tempo e rigor (Damido, 2008, p. 14).

Por conseguinte, as pesquisas empiricas florescem na area das competéncias de gestéo
eficaz da aula, primeiro em situacGes reais de sala de aula e, mais tarde, em laboratorio
(Shulman, 1989, p. 15). Os resultados confirmam que, no curto prazo, “a principal hip6tese da
teoria do processo—produto: as competéncias docentes apuradas como eficazes provocavam, de
facto, mudangas desejaveis nas aprendizagens” (Damido, 2008, p.15). Os estudos desenvolvidos
confirmam, segundo a autora, que os professores, quando devidamente instruidos, sdo capazes de
utilizar competéncias consideradas eficazes e de as usar durante a atividade do ensino.

Para dotar os professores das referidas capacidades surgem programas de preparagédo

profissional segundo um repertorio de competéncias especificas suscetiveis de ser observadas de

% De entre as diversas acecdes, o termo competéncia para Short (1985 citado em Marcelo, 1999) pode significar conduta, dominio
de conhecimento ou destreza, nivel ou grau de capacidade considerada suficiente ou qualidade em geral.

% Sancho (1990, p. 99) refere que os materiais curriculares deviam ser feitos & prova de professor, isto é, podiam ser utilizados
por qualquer professor, ainda que mal preparado, em qualquer situacdo, por mais adversa que pudesse parecer.
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forma inequivoca. A estratégia de formagdo que merece mais atencdo é a do microensino®, por se
revelar, simultaneamente, sistematizada e flexivel (Nascimento, 1999). As potencialidades dos
programas de formacdo’ decorrentes da aplicacdo desta estratégia “tém dado uma contribui¢do
importante a formagao de professores” (Marcelo, 1999, p. 35).

O paradigma do processo—produto tem o mérito de trazer para a discussdo do ensino a
figura do professor eficaz ou, como alguns autores referem, do modelo do bom professor,
falando-se, inclusive, de recomendacGes para 0 seu comportamento de modo a melhorar o
rendimento dos alunos. A sua aceitacdo na comunidade cientifica deve-se, sobretudo, a sua
configuracdo, diferente dos modelos tradicionais e a uma leitura “articulada entre o ensino € a
aprendizagem” (Damido, 2007, p. 3).

Os contributos deste paradigma sdo determinantes para estudo do ensino por varias
razdes: (1) clarificam e organizam o campo tedrico do ensino anteriormente produzido; (2)
orientam os designs investigativos; e (3) produzem conhecimento a partir do estudo das
frequéncias dos comportamentos dos professores e suas relacbes com outras variaveis (Januério,
1996).

Todavia, esta via recebe criticas dirigidas ao seu caracter behaviorista e a simplificacéo
das suas formulacBes (Damido, 2008). Referimo-nos, especificamente, as conclusGes da
investigagdo empirica que revelam que as competéncias adquiridas durante a formacdo nem
sempre se transpdem para a pratica, quando comparadas com sujeitos do grupo de controlo
(Erickson, 1989). Por outro lado, confirma-se, através de estudos longitudinais, que as
competéncias, bem-sucedidas no curto prazo, sdo pouco estaveis sobre o rendimento dos alunos,
a médio e longo prazo (Brophy & Good, 1986).

Neste campo, Altet (2000, p. 36) sublinha, também, a inoperacionalidade dos postulados
do paradigma, uma vez que os estudos empiricos sob esta orientagdo se “limitavam a relacionar
variaveis de entrada e varidveis de saida, donde surgia a aprendizagem como uma consequéncia
direta do ensino, como se fosse suficiente ensinar, comunicar um saber para 0 que o aluno

aprendesse”.

® O microensino, a estratégia de formacdo mais vinculada ao modelo processo-produto, consistia na experimentacao
do ensino em situacBes de simulacdo de complexidade reduzida (em tempo, alunos, objetivos, conteldos e
atividades) que os formandos deveriam encarar como reais (Altet & Britten, 1983 citado em Damido, 2008).

" Um dos programas mais representativos ¢ a Formagdo Centrada nas Competéncias (CBTE) que “configuram um
sistema tecnoldgico que tenta desenvolver alguns objetivos de treino definidos em termos de conduta” (Marcelo,
1999, p. 35), cujas origens se situam no controlo de qualidade, na clareza de objetivos e na avaliagdo dos resultados.
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Face as criticas, os investigadores de inspiragdo behaviorista inclinam-se para outros
procedimentos para continuar a testar a relagdo causal entre processos e produtos, utilizando,
desta vez, as carateristicas das tarefas (Damido, 2008). Os resultados conduzem ao
reconhecimento que os alunos sdo sujeitos, social e intelectualmente, ativos, fundamentando a
necessidade de introduzir a introdugdo de variaveis mediacionais, entre as de processo e as de
produto.

Esta evolucdo importante do modelo permite reconhecer uma relacdo entre pensamento e
acao do professor, vista como um processo dialético e indefinivel (Zabalza, 2002), a qual se
torna objeto de investigacdo. O pensamento adquire, assim, legitimidade como elemento
mediador e orientador do desempenho docente (Damido, 2008).

Em jeito de sintese, a investigacdo quantitativa afigura-se questionavel, quando usada em
exclusivo (Pacheco, 1995), por varias razdes, algumas antes referidas, e outras que enunciamos
nesta parte: (1) a conceptualizacdo simplista e reducionista dos processos de ensino (Damido,
2008; Januario, 1996); (2) ndo tomar em devida consideracdo a complexidade da vida na sala de
aula com as suas mdltiplas interacGes e imprevistos (Shulman, 1989); (3) negligenciar o papel do
curriculo por ndo considerar o papel dos contetdos na determinacdo do processo que apela a
comportamentos de ensino especificos e diferenciados de outros processos de comunicagdo
(Bidarra, 1996); (4) as estratégias de formacdo de professores sdo dispendiosas em tempo e
recursos, impondo um nivel de perfeicdo préximo de especialista, com consequéncias na
expressao pessoal e autonomia de decisdo do professor (Marcelo,1999; Damido, 2008).

Quanto ao processo de ensino—aprendizagem, também se verifica uma visdo restrita do
ensino, tomando-o como “uma atividade de uma pessoa que transmite ¢ de uma outra que
assimila” (Pacheco, 1995, p. 31). Trata-se de uma concetualizacdo que ndo sugere a necessidade
de olhar o ensino como um processo flexivel e em mudanga e concebe um modo de ensinar
impositivo, sistematico e centrado na figura do professor.

As criticas que levam a erosdo conceptual do paradigma processo—produto abrem
caminho a processos mediadores que olham para o professor e para 0 aluno como sujeitos ativos,
cujos pensamentos, planos e percegdes influenciam o seu comportamento e a sua acdo, como
refere Bidarra (1996).

Muitos autores tém destacado os resultados do paradigma e Shulman (1989) atribui-lhe
virtualidades evidentes, sobretudo, por fazer uma abordagem do ensino centrada na eficacia,

debate ainda muito pertinente na atualidade.
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1.2. O pensamento do professor ou a influéncia cognitivista

O comportamento do professor é guiado pelos seus pensamentos, juizos e
decisoes.

Shavelson & Stern, 1981, p. 457.

A relacdo entre pensamentos e atuacdo dos professores constitui, pois,
um processo dialético e indeterminavel.

Zabalza, 2002, p. 33.

A discordancia de alguns investigadores das teses behavioristas favorece o aparecimento
de uma “abordagem fenomenologica, encarando o0 sujeito e a sua subjetividade, procurando a
«causa das coisas» ndo contemplada no modelo anterior (Januario, 1996, p. 22). Trata-se de
uma tendéncia holista que procura envolver a realidade da vida pedagdgica num contexto
psicoldgico mais abrangente.

Os estudos empiricos resultantes da nova abordagem enriquecem o discurso sobre o
estudo do ensino por trés ordens de razdo: (1) fortalecem o postulado de que o ensino é um
fendmeno complexo e abrem caminho a novos campos de pesquisa ligados aos processos
mediadores do pensamento; (2) acrescentam elementos sobre o conhecimento pratico dos
professores, evidenciando o papel da experiéncia pessoal; e, (3) desenvolvem e aperfeicoam
métodos e técnicas de pesquisa (Clark & Lambert, 1986).

Em 1974, na Conferéncia do National Institute of Education®, o paradigma é formalmente
reconhecido porque a “investigacdo do pensamento do professor se tornava necessaria para
compreender o que faz com que o processo de ensino seja especificamente humano” (Pacheco,
1995, p. 46). Decorrente desta posi¢cdo, recomendam-se estudos dos processos psicoldgicos
mediante os quais 0s professores concebem as suas obrigacdes profissionais, surgindo uma
imagem associada a uma tarefa especifica que ndo se ajusta a prescricdes e a algoritmos
estabelecidos por outros (Clark & Peterson, 1990), posicdo que contrasta com o paradigma
anterior.

Pacheco (1995) sugere que este paradigma reporta a dois pressupostos fundamentais: o
cognitivismo e a teoria pratica. A importancia da cognigdo do professor como varidvel de estudo
deve-se, como afirma (Shulman, 1989, p. 33), “a uma geragdo de psicologos da nova escola da

psicologia cognitiva e do processamento da informacgdo que comeca a dirigir a sua atencao para a

® Na Europa, em 1983, o International Study Association on Teacher Thinking surge com o objetivo de promover e
acompanhar estudos e investigacdes sobre o processo de ensino e aprendizagem a partir da perspetiva do professor.
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investigacdo sobre o ensino. (...) A vida mental do professor ndo se tinha ainda convertido no
tema central da investigagdo em educagido”.

Na teoria pratica, o intuito é conhecer o pensamento do professor em contexto de acéo,
isto €, conhecer os enunciados que estruturam e organizam de forma a compreender a realidade
em que o docente desempenha a sua fungéo (Pacheco, 1995).

Shavelson (1983 citado em Shulman, 1989, p. 33) define uma das ideias bésicas sobre a
qual assenta o discurso do paradigma dizendo que: “Em primeiro lugar, os professores sao
profissionais racionais que, do mesmo modo que outros profissionais, como 0s médicos,
elaboram juizos e toma decisdes num contexto complexo e incerto (...) Os professores atuam
racionalmente respeitando os modelos da realidade que constroem (...). O comportamento dos
professores € orientado pelos seus pensamentos, juizos e decisdes”.

Esta imagem do professor, segundo Zabalza (2002), separa-se da mera reatividade ou do
puro condutualismo” (p. 31). E consensualmente aceite que todo o comportamento esta
organizado ou conduzido pelas operagfes cognitivas (Lowyck, 1986), sendo, a partir desta
perpetiva, que faz sentido estudar o pensamento do professor.

Os seguidores desta linha de investigacdo procuram “em primeiro lugar, descrever com
detalhe a vida mental dos professores, assim como compreender e explicar como e porqué da
atividade profissional do docente, com a forma e as fungdes que a caracterizam” (Clark &
Peterson, 1990, p. 443).

O pensamento aparece, assim, como o elemento mediador e, a0 mesmo tempo, orientador
da acdo do professor (Clark & Yinger, 1977), permitindo entre ambos uma relacdo muito estreita
e sujeita a sucessivas reformulagdes (Damido, 2008).

Nessa linha, em contextos interativos, as tarefas educativas devem ser consideradas no
seu contexto, uma vez que entre professores e alunos existe uma relacdo biunivoca (Shavelson &
Stern, 1981).

No sentido de clarificar o paradigma, Clark e Peterson (1990) elaboram um modelo que
consideram ser “como um instrumento heuristico que pode ser util ” (p.447) para compreender o
pensamento e a atividade do professor. O modelo integra a investigacdo sobre os processos de
pensamento, o estudo sobre as acdes e comportamentos do professor e 0s seus efeitos nos alunos,
realgcando as relacGes reciprocas entre as variaveis pensamento do professor e acao.

De acordo com o0s autores citados, o processo de pensamento do professor inclui trés

categorias fundamentais: “(a) o planeamento do professor (pensamentos pré—ativos e pds—
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ativos); (b) os pensamentos e as decisdes interativas; e (c) as teorias implicitas, concecdes e
crengas” (p. 449), sendo mais o reflexo da concetualizacdo sobre os processos de pensamento do
professor do que uma categorizacdo deduzida empiricamente. As duas primeiras categorias
representam uma diferenca temporal, uma vez que consideram que 0s processos ocorrem durante
a interacdo na aula (pensamentos e decisdes interativas), antes e depois dessa interacao
(pensamentos pré—ativos e pos—ativos). As categorias a que nos referimos constituem temas de

estudo e expressam a estrutura interna do paradigma quanto a sua concegéo (Cf. Figura 1 - Modelo

de pensamento e a¢do do professor

Figura 1 - Modelo de pensamento e ac¢do do professor
(adaptado de Clark & Peterson, 1990, p. 447)

Limitacées e oportunidades

Planificacéo Pensamentos Conduta Conduta
(pensamentos e decisdes do professor do aluno
pra-activos interactivas na turma na turma

e pos-activos)

Processos Accbes do professor

de pensamento e seus efeitos observaveis
do professor

Teorias e crencas Rendimento do aluno

A leitura do modelo de pensamento “contrasta com os paradigmas experimentais e
correlacionais da investigacdo processo-produto” (Tochon, 1989, p. 24) e contempla o estudo de
diferentes aspetos relacionados com o pensamento docente no processo de ensino-aprendizagem.
Shavelson e Stern (1981) salientam os processos inerentes a planificacéo, a interagdo, as crengas
e aos juizos. Clark e Peterson (1990) nédo consideram a ultima categoria separadamente, uma vez
que € suposto a valorizacdo dos professores estar subjacente aos processos anteriores.

Na linha do pensamento de Clark e Peterson (1990), o ensino corresponde a um processo
tecnologico de resolucdo de problemas, de planificagdo e tomada de decisbes num contexto
multidimendional e instavel, em que se distinguem duas fases: uma fase prévia a acdo e uma de
interacdo na sala de aula, e se integram atividades diversas, as quais exigem formas de
processamento de informacdo e de tomada de decisdo, competéncias e habilidades, proprias e

diferenciadas.
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Para os autores mencionados, 0 modo como o professor se apropria da realidade depende,
entre outros fatores, da sua forma de estar e da sua individualidade, Referem, contudo, que o
professor precisa de ter essa consciéncia quando tomam as decisdes’, as quais influenciam a
participacdo e os resultados esperados dos alunos.

Por outras palavras, 0os conhecimentos, ideias ou as experiéncias que os professores véao
assimilando atuam “como apoio conceptual e de justificacdo do que se decide” (Zabalza, 1998, p.

48).

No &mbito deste paradigma desenvolvem-se diversos estudos empiricos com o objetivo
de observar o que os professores pensam e fazem quando planificam, desenvolvem e avaliam os
processos de ensino-aprendizagem (Damido, 2007).

A orientacdo dos estudos desenvolvidos sob este signo dirige-se, sobretudo, ao
aprofundamento do conhecimento dos processos decisionais dos professores em interacdo direta.
Estes processos sdao complexos por neles interferirem uma multiplicidade de variaveis que se
conjugam, em cada momento, de modo tinico, uma vez que “0 grau de competéncia do professor
parece ser proporcional a sua capacidade para adaptar rapidamente o seu ensino as necessidades
dos seus alunos e as circunstancias do momento” (Tochon, 1989, p. 31).

A investigacdo veio demonstrar, no entanto, que os professores a medida que se véo
familiarizando com as disciplinas lecionadas, consolidam o seu estilo pessoal e aperfeicoam-se
na interacdo (Peterson & Clark, 1978 citado em Damido, 2007). Tornam-se, por isso, sujeitos
mais eficazes, com maior capacidade de adaptacdo e dominio dos imprevistos e, em geral, mais
preocupados com a compreensdo dos alunos (Livingston & Borko, 1989) e em menor grau com
as questdes comportamentais e afetivas. Nesse sentido, espera-se que 0s professores dominem
competéncias que Ihes permitam responder aos desafios de analise e decisdo em contextos pre,
inter e pos ativos (Damido, 2007).

Esta andlise pde em evidéncia as complexidades de elaboracdo da planificagédo. O
professor esta “constantemente repartido entre teoria e pratica, organiza¢do ¢ criatividade,
rigidez e flexibilidade, rendimento e escuta, intelectual e afetivo, fator técnico e fator humano”

(Tochon, 1989, p. 30). Consequentemente, o professor, em contexto de sala de aula, necessita de

% Shavelson (1976) refere que uma das caracteristicas da decisdo é a escolha de uma alternativa entre duas. Também
Sutcliffe e Whitfield (1979) consideram que decisdo estd ligada a nogdo de escolha. Daqui e pressupde que o
professor disponha de capacidade de reflex@o e discriminacéo, que utiliza ao longo do processo (Clark & Peterson,
1990; Sutcliffe & Whitfield, 1979).

33



Maria da Luz Marques Lopes

uma planificacdo flexivel, que permita adaptaces aos imprevistos que acontecem no contexto
interativo.

Sob este ponto de vista, a decisdo, conceito orientador do nosso estudo, esta subjacente
aos processos de pensamento e “infiltrada” no ensino (Shavelson, 1976, p. 372), por a cada
momento, na sua aula, o professor ser chamado a fazer uma escolha entre varias alternativas,
ap6s um apurado processamento de informacao para proporcionar novas aprendizagens (Clark &
Peterson, 1990; Tochon, 1989).

O paradigma do pensamento do professor teve um papel determinante no estudo do
ensino. Por isso, julgamos pertinente, neste parte, fazer referéncia as recomendacdes para a
formacéo de professores (Blanco & Pacheco, 1991) e aos novos métodos de investigacdo como
“pensamento em voz alta”, “ captagdo de estratégia” e * estimulacdo de recordagao” adaptados,
também, como técnicas formativas para melhorar a qualidade do ensino nas disciplinas bésicas,
na supervisdo e no feedback das préticas de ensino (Pacheco, 1995, p. 62).

N&o obstante as suas virtualidades, o paradigma tem alguns constrangimentos no seu
desenvolvimento, os quais se situam no risco de se transformar quase ¢ s6 “numa filosofia do
sujeito, marcada pela perspetiva fenomenoldgica e estritamente individual, conduzindo a estudos
demasiado personalizados e acriticos” porque nem sempre os professores tomam as decisoes
mais aconselhaveis (Pacheco, 1995, p. 64).

Outras das criticas mais frequentes a este paradigma dizem respeito por um lado, ao facto
de assumir uma relacdo causal, linear e unidirecional entre 0 pensamento e a acao e, por outro,
negligenciar as variaveis contextuais (Bidarra, 1996).

Outra das criticas bastante relevantes prende-se com a consideracdo de o paradigma ter
estudado apenas uma dimensdo das decisGes em tarefas particulares do ensino — a planificacéo e
a interacdo, ndo sendo, por isso, recomendavel extrapolar os seus resultados a outras tarefas que
o professor desempenha e que contribuem, de forma integrada, para a eficacia da funcdo docente
(Shulman, 1989).

Em suma, os contributos do paradigma do pensamento do professor ainda que limitados,
sdo prometedores. Shulman (1989, p. 48) refere, inclusive, que “ainda que seja heuristicamente
atil, ndo existe uma determinada sequéncia ou ordem de enfoques que seja totalmente otima”.

Por isso, estes trabalhos de investigagdo tém contribuido para compreender e explicar o
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significado da atividade docente, os contextos e fatores mais favoraveis ao sucesso educativo
(Carreiro da Costa, 1991).

Como refere Villar Angulo (1988), a investigacdo em educacdo tem revelado
modificacdes no seu objeto de estudo, em funcdo das mudancas de orientacdo cientifica, de tal
forma, que, atualmente, a metéfora do professor como decisor predomina sobre a do professor
como gestor condicional ou mesmo adaptador de decisdes.

1.3. Sobre o processo de decisdo do professor

Com o desenvolvimento da perspectiva cognitivista, surge, como vimos, uma nova leitura
acerca dos processos de pensamento do professor, no qual o processamento da informacéo e a
tomada de decis6es constituem duas faces do mesmo processo (Pacheco,1995).

O estudo das decisbes tem-se desenvolvido em torno do processo de ensino e
aprendizagem, designadamente nos momentos pré-ativo e pos—interativo e interativo,
reconhecendo que os professores devem participar de maneira efetiva na elaboracéo de decisoes
em diversos dominios das atividades educativas (Damido, 1991).

Podemos afirmar na linha de alguns autores que o papel das decis6es do professor em
contexto de sala de aula é um fator determinante na qualidade do ensino, uma vez que se dirige a
eficacia da aprendizagem (Shavelson, 1976; Shavelson & Stern, 1981) e a "adequagdo das
estratégias de ensino" (Perrott, 1988, p. 6).

As decisBes tomadas pelos professores inscrevem-se num contexto social, onde interagem
maltiplas varidveis (Damido, 1991). Essas variaveis, de acordo com Shavelson e Stern (1981),
podem ser agrupadas por diversas dreas: (1) condi¢des prévias ao dispor do professor
(informagdes sobre os alunos; natureza da tarefa de ensino-aprendizagem; o contexto da escola e
da turma); (2) as caracteristicas de cada professor (crengas, conce¢des e comportamento); (3)
processos cognitivos dos professores; (4) consequéncias para o professor; (5) consequéncias para
o0 aluno; e (6) avaliagdo do que o professor faz do seu desempenho (em relagdo aos seus juizos,
decisdes e rotinas).

Um dos pressupostos de base refere-se ao entendimento do ensino, visto a luz do
paradigma do pensamento do professor e definido como um processo através do qual os
professores elaboram juizos e tomam decisdes com o intuito de melhorar os resultados dos
alunos (Shavelson, 1985). Esta conceituacdo de ensino permite colocar questdes sobre o

processamento da informacdo, as limitagdes institucionais e as diferengas individuais entre os
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professores. Por isso, a dimensdo do conceito de decisdo, a amplitude da sua utilizacdo e a
possibilidade de o termo assumir diferentes conota¢fes de acordo com o campo de estudo
acrescentam niveis de dificuldade na sua definicao (Sutcliffe & Whitfield, 1979).

Segundo Januario (1996), as condi¢cdes em que se estabelece o processo de decisdo nédo
sdo, ainda, completamente conhecidas, todavia parece que 0s sujeitos tendem a seguir regras de
escolhas simples, evitando integrar toda a informac&o disponivel para sustentar a decisdo, uma
Vez que 0 pProcesso seria moroso.

No sentido do esclarecimento do termo, alguns autores apresentam varias designagdes
para nomear as decisdes de ensino. Para as decisdes prévias a aula, a literatura inglesa denomina
preactive decisions o que traduzimos por decisdes pré—ativas. Para as decisdes interativas, a
diversidade é menor e é consensual serem identificadas como as decisoes tomadas durante a aula.
Para as decisOes posteriores a aula menos estudadas, temos decisdes reflexivas, decisoes de
avaliagdo, decisdes de balango (Januario, 1996).

Uma das diferengas entre decisdes pré—ativas e interativas situa-se na qualidade da
atividade intelectual para a qual o professor € convocado. O comportamento pré-ativo é
intencional, ao passo que em situacdo de interacdo 0os comportamentos dos professores sdo mais
espontaneos e menos racionais (Marcelo, 1987).

Para Clark e Peterson (1990, p.449), as decisdes pré—ativas e interativas'® representam,
como aludimos anteriormente, uma “distingao temporal”, por se diferenciarem em funcdo das
etapas que ocorrem durante a interacdo na sala de aula, tradicionalmente designadas por
planificacdo, interacdo e avaliacdo (Damido, 1996), as quais mantém relacdes enttre si.

A diferenciacdo entre os tipos de decisdo acima mencionados ndo € linear, 0 que se
justifica porque a planificacdo ndo s precede a interagdo, mas também acontece no seu decurso,
em funcdo da avaliacdo que continuamente o professor faz da situacdo (Tochon, 1989).

Na distingdo proposta por Jackson (1968, citado em Clark & Peterson, 1990), as decisdes
pré—ativas, decisdes tomadas pelo professor na auséncia dos alunos, diferem de decisdes
interativas , decisdes que sdo tomadas num contexto de realizacdo do curriculo. Esta dicotomia
afigura-se decisiva na investigacdo porque o tipo de pensamento dos professores durante o
ensino interativo parece ser qualitativamente distinto do tipo de pensamento que 0s ocupa em

situacdo de pre-acao.

[T3-3

10 Shulman (1989, p. 34 citando Jackson, 1968) refere que as distingSes entre fases pré-ativas e interativas “sio
termos aproximadamente sinénimos de planificag@o e ensino interativo”.
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Os estudos em torno das decisdes revelam que a evolugdo na profissdo parece depender
da reflexdo que o professor faz acerca da interacdo proporcionada pelo plano. Desta reflexao
resultam esquemas mentais do professor, 0s quais constituem instrumentos Uteis na conducgéo do
ensino e nas improvisacgdes, libertando tempo para o processamento da informacéo relevante a
conducéo da acdo (Damiéo, 2008).

Pelo que temos vindo a afirmar e de acordo com Marcelo (1999) uma das competéncias-
chave do ensino é a decisdo, que exige que os professores sejam sujeitos intelectualmente
capazes de selecionar e decidir sobre a melhor escolha e mais adequada a cada situacao.

No dominio em estudo, as decisbes docentes constituem deliberacdes do professor na
realizacdo das suas responsabilidades profissionais (Sutcliffe & Whitfield, 1979), sendo que tais
responsabilidades se reportam a um conjunto alargado de func@es e situacdes e compreendem em
si alguma complexidade. Nesse sentido e de acordo com 0s autores, interessa-nos reter que a
decisdo é um ato consciente orientado para a solucdo de um problema e ocorre quando hé, pelo
menos, duas opgBes possiveis: a de modificar o comportamento ou de o confirmar.

Para finalizar este ponto, referimos que um dos interesses do estudo da decisdo em
educacdo reside nas implicacdes a retirar para o dominio da formacéao dos professores (Sutcliffe e
Whitfield, 1979) e, em Ultima, instdncia, para a eficacia e qualidade do ensino, uma vez que a
capacidade de decisdo é suscetivel de ser desenvolvida (Jannis, 1982 citado em Damido, 1991),
se se fundamentar em bases cientificamente aceites e corresponder as necessidades de formacao

demonstradas pelos docentes.

1.3.1. Decisbes pré-ativas

Para Pacheco (1995), as decisGes prévias a interacdo em contexto de sala de aula
constituem a planificacdo, a qual é explicada como uma atividade préatica, que se destina a
organizar e contextualizar previamente a acdo do professor (o que faz um professor quando diz
que planifica) e como processo psicoldgico (elaboragdo num cenario de orientacéo).

Januério (1996) relaciona as decisdes pré—ativas com 0 termo “planeamento”, segunda
categoria do pensamento dos professores depois das concegbes e das teorias implicitas. Para o
autor, o planeamento ¢ “um aspeto fundamental do ensino” (p. 42), uma vez que a concecao e
estruturacdo sdo um processo mental e pessoal e constituem a ligacdo entre o curriculo e o

ensino, tema a retomar mais adiante.
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O conceito de planeamento €, desta forma, considerado um processo pelo qual os
professores implementam os programas escolares, cumprindo a fungdo de “os desenvolver e de
os adaptar as condicGes do ensino — caracteristicas da populacéo escolar, do meio envolvente e
do estabelecimento de ensino” (Januario, 1996, p. 43).

Admitindo que a decisdo € um processo de raciocinio acerca de um problema, isto €, uma
solucgéo orientada com a intencédo de tragar um percurso de uma agédo e que implica, por isso, uma
mescla de teoria, crencas e valores (Clark & Peterson, 1990), interessando compreender como €é
que o professor conjuga as suas decisdes e relaciona, entre si, variaveis tdo determinantes como o

conteudo, o contexto e os alunos (Pacheco & Paraskeva, 1999).

Em suma, podemos afirmar que as decisbes pré—ativas representam um primeiro
momento de planeamento, ocupando, assim, um lugar privilegiado na intervencao educativa ao
permitir um balangco entre o que se pretende e o que se pode fazer, ndo se circunscrevendo,
apenas, as decisdes prévias, mas proporcionando uma ponte com outras decisdes a tomar para a

aula ou aulas seguintes.

1.3.2. DecisOes interativas

Um dos objetivos da investigacdo de orientagdo cognitivista tem sido “estabelecer em que
medida os professores tomam decisdes interativas que os levam a modificar os seus planos ou o
seu comportamento na aula” (Clark & Peterson, 1990, p. 495)!,

Esta dimensdo da area do pensamento do professor tem obtido consenso sobre a sua
designacgdo e diz respeito aos pensamentos e tomadas de decisdo durante a interacdo com 0s
alunos (Januario, 1996). Sdo decisbes que envolvem processos de pensamento como “dados de
input, de processamento de informacao, alternativas ou deliberagdes tomadas enquanto decorre a
aula, para implementar uma agao” (p. 45).

Para Shavelson (1976), as decisbes interativas podem ser planeadas, imprevisiveis ou
uma conjugacdo de ambas, sendo, portanto, necessario dar-lhes especificidade, porque, como
sublinha Tochon (1989, p. 23) “a turma ¢é o lugar de transformacdo do plano de estudos escrito

em plano ativo”.

1 Uma boa parte dos investigadores tem utilizado a técnica de estimulagdo de recordacdo com o objetivo de estudar o modo
como os professores tomam decisfes e processam informagao numa situacao interativa (Pacheco, 1995).
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Com efeito, muitas das decisOes interativas dos professores representam mecanismos
reflexos de resposta, dificeis de padronizar. Por outro lado, a intencdo do professor quando toma
determinadas decisdes de caracter pré—ativo prefigura o campo no qual se pode realizar a acao
pedagdgica delineada (Damiéo,2008).

Assumimos, por isso, que o0 professor a0 mesmo tempo que interage com 0s seus alunos
na sala de aula, também toma decisdes, ponderando entre varias alternativas, em ambientes
complexos e imediatos, tal como Clark & Peterson (1990) e que cada acao educativa tem 0 seu
fundamento numa deciséo interativa (Shavelson, 1973).

Considerando que tanto na planificagdo como na acéo, as rotinas aparecem mescladas e
Altet (2000) distingue diferentes tipos de decisdes interativas, quanto & sua natureza, como sejam
as decisOes de rotina, decisdes imediatas e decisdes reflexivas.

De forma sucinta, as primeiras referem-se a decisdes que se tomam automaticamente e
integram o conjunto de comportamentos interiorizados e autométicos do professor. As decisdes
imediatas constituem decisdes rapidas baseadas na compreensdo imediata da situacdo, as quais
exigem respostas céleres e apropriadas de forma a minimizar a instabilidade da turma. Por sua
vez, as decisdes reflexivas dizem respeito a escolha de métodos apropriados para a intervencao
em contexto de sala de aula.

Na tentativa de compreender a natureza das decisdes interativas, Marcelo (1988) conclui,
nos seus estudos, que as preocupacdes durante o0 ensino se centram na aprendizagem, nas atitudes
e comportamentos dos alunos, nos contetdos a ensinar e na sequéncia das tarefas, sublinhando
que, a experiéncia profissional é um fator diferenciador dos professores.

Um dos estudos referidos por Clark e Peterson (1990) é da autoria de Zahorik (1970),
onde se assinalam diferencas no comportamento entre os professores com uma planificacdo
estruturada e os que ndo possuem. Os primeiros mostram-se menos sensiveis a participacdo dos
alunos e parecem prosseguir 0s seus objetivos, ndo obstante a sua intervencao. Pelo contrério, 0s
professores sem planificacdo revelam um maior nimero de comportamentos ndo — verbais que
encorajam a participacdo dos alunos. No entanto, e de acordo com os autores referidos, para que
0 ensino se concretize e a aprendizagem seja produtiva torna-se importante que este tenha

orientagdo sob a forma de metas e atividades, ainda que seja vaga.

Como aspeto essencial deste ponto, retiramos que a estrutura decisional pré-—ativa
influencia os comportamentos em contexto de sala de aula, 0 que comprova o caracter

intencional do ensino. Por outro lado, a investigagdo tem demonstrado que a planificagdo
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organiza a estrutura de uma aula e influencia as decisdes sobre 0s aspetos mais substantivos do
ato de ensino (selecdo de contetidos, sequéncia, tempo).

Por altimo, as decis@es interativas envolvem um processamento constante de informacéo
por parte do professor e uma resposta, quase imediata, identificando-se com a utilizacdo de
rotinas bem sucedidas. S&o, pois, decisbes que se tomam como consequéncia de um
funcionamento diferente do previsto na planificacdo por falta de adesdo dos alunos, de atencéo,
de indisciplina ou outros motivos.

Apesar das investigacdes desenvolvidas sobre o processo de planeamento do professor, a
relacdo entre as decisfes de planificacdo e as decisdes interativas em contexto de sala de aula

constituem um tema que necessita de aprofundamento.
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CAPITULO 2.

Ensino Basico: a estruturacéo do ensino no 1.° ciclo

Um dos propositos mais importantes da pratica educativa e da
investigacdo em educacédo é a melhoria da aprendizagem. Mas por detras
do dominio da aprendizagem existe o mistério do ensino. Compreendé-lo,
desmascarar os mistérios da sua pratica, tem constituido um desafio
persistente e formidavel para aqueles que procuram melhorar a sua
qualidade.

Andy Hargraves, 1998, p. 159.

(...) Trata-se de entender o curriculo como um espaco decisional em que
(...) a comunidade escolar, a nivel da escola, e o professor, a nivel da
aula, articulam os seus respetivos marcos de intervencao.

Miguel Zabalza, 1998, p. 47.

Como vimos no capitulo precedente, na orientacdo behaviorista, os professores sdo
considerados “meros executores do curriculo” (Sancho, 1990, p. 99)*2. Este era planificado, ao
detalhe, por especialistas, cujos materiais curriculares podem ser utilizados por qualquer
professor, independentemente do seu nivel de preparacdo ou da circunstancia de trabalho.

Na linha da influéncia cognitivista, o professor € um elemento ativo, “fundamental na
implementacdo do curriculo, que formula juizos, toma decisdes, define o que interessa e expressa
0 seu pensamento através das suas ag¢des” (Sancho, 1990, p.100), possuindo, por isso, margem
decisional para ligar o curriculo a acéo.

O estudo do curriculo tem sido alvo de debate e investigacéo, originando duas tradi¢des

principais. A primeira utiliza uma l6gica hipotético-dedutiva assente na ideia de que a educacéo é

12 A autora também que a um determinado curriculo n&o corresponde um dnico tipo de atuagdo do docente, isto &,
“cada professor realizava a sua propria versdo, em fungio do seu estilo pessoal (Sancho, 1990, p. 99).
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um fendmeno suscetivel de generalizagdes, onde o conhecimento é questionado de forma causal
e comprovado estatisticamente. A segunda investiga as ideias e a descoberta dos significados

inerentes ao préprio sujeito, sendo o curriculo a base de todo o processo (Pacheco, 1996).

Considerando que uma das fung¢des da planificacdo é transformar e modificar o curriculo,
adaptando-o as circunstancias Unicas de cada situacdo de ensino (Clark & Yinger, 1987), os
estudos tém demonstrado que as decisdes durante o ensino se traduzem, em boa parte, em
ajustamentos das decisdes previamente definidas (Januario, 1996), as quais influenciam o
processo de ensino—aprendizagem.

Fazemos, neste capitulo, uma abordagem do curriculo e o seu desenvolvimento, dos
contextos e niveis de decisdo curricular, da relacdo dos professores com o curriculo ADD, da
planificacdo e suas funcionalidades, componentes e estrutura, no quadro do 1.° ciclo EB com o
proposito de contribuir para o esclarecimento teérico de pressupostos basilares da presente

investigacao.

2.1. Curriculo e o seu desenvolvimento

Para um professor, de qualquer nivel, ter ideias claras a respeito do
papel da escola, estar plenamente consciente do que, pessoal,
institucional e socialmente, se espera do seu trabalho significa ser mais
“dono” da posterior operacionalizac¢do e aplicagdo dessas expectativas,
na medida em que sabe qual é a razdo das coisas que realiza, qual € o
papel de cada passo educativo que da para o desenvolvimento global do
sujeito.

Miguel Zabalza, 1998, p. 35.

A escola é a unidade de referéncia para desenvolvimento do curriculo. E, no contexto da
escola, que os professores esbocam as linhas gerais de adaptacdo do curriculo®® as exigéncias do
contexto social, institucional e pessoal. O conceito envolve uma inten¢do, um processo e um
contexto e resulta da confluéncia de préticas, exercidas por diferentes sujeitos, em diferentes

momentos. E, nessa medida, um conceito complexo, dindmico e multifacetado (Goodson, 1997),

13 Efetivamente, Pacheco (1996, p.21) afirma que somente século XX “o estudo do curriculo atinge foros
de cidadania epistemolégica, sendo reconhecido como uma nova area do conhecimento educativo, tendo em Dewey
(...) Bobbitt e Tyler os seus principais percursores”. No final do século, os tedricos definem o curriculo numa logica
de produto ou resultados, alegando que os enunciados dos objetivos a atingir devem atender aos perfis de saida dos
alunos.
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cuja polissemia leva a “diversidade de definigdes em fungdo das perspetivas que se adotam”
(Ribeiro, 1990, p. 10).

Embora as teorias sobre o curriculo ndo constituam perspetivas finalizadas para a
explicacdo dos fendmenos curriculares, elas constituem marcos orientadores de um conceito com
duas tradicGes diferentes.

Na primeira, na teoria técnica'® define-se “curriculo no plano formal de organizar a
aprendizagem num contexto organizacional, previamente planificado, a partir de finalidades e
com a determinacdo de condutas formais precisas, através da formulacdo de objetivos (Pacheco,
2005, p.32).

Na segunda tradicdo, a teoria préatica caraterizada por um discurso humanista e uma
pratica racional (Kemmis, 1988), o curriculo € entendido “como um projeto que resulta ndo sé do
plano das intencdes, bem como do plano da sua realizacdo no seio de uma estrutura
organizacional” (Pacheco, 2005, p. 35).

Do professor espera-se uma atitude critica, para estabelecer uma relagdo entre teoria e
pratica, atuando em funcédo dos seus alunos e do contexto da sua acdo. Stenhouse (1984) fala em
protagonismo curricular do professor para sublinhar a importancia das decisées no decurso do
desenvolvimento curricular. Schwab (1985), por sua vez, utiliza uma linguagem pratica como
forma de concetualizar o curriculo, sendo a sua construcdo e definicdo articuladas em quatro
elementos: alunos, professores, meio e contetidos, 0s quais se conjugam através da pratica. Nesta
medida, o curriculo é equacionado mais pela pratica e pelas decisbes que se tomam sobre a
pratica, do que propriamente pela teoria.

Nesta perspetiva, o conceito de curriculo ndo pode ser entendido como um plano
completamente previsto ou planeado, mas como um conjunto estruturado em funcdo de
“propositos educativos e de saberes, atitudes, valores, crencas que os intervenientes trazem
consigo e que realizam no contexto dos processos de aprendizagem formais e/ou informais”
(Pacheco, 2005, p. 35).

Né&o se confirme, por isso, a existéncia de um consenso relativamente ao conceito de
curriculo e Morgado (2000, p. 32) refere que “o curriculo é sempre uma solugdo, ainda que
provisoria e discutivel no seu valor e nas suas formas de expressdao, para um determinado

problema educativo”.

4 Gimeno (2000), refere que esta tradicdo valoriza os saberes distribuidos em disciplinas especializadas como
expressdo da cultura elaborada, transformando-as num instrumento de preparacdo dos individuos, no sistema
escolar.
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O conceito engloba, entdo, uma pluralidade de explicagcOes e teorizagfes, como teoriza
Rolddo (1999) quando afirma que o curriculo se “refere sempre ao conjunto de aprendizagens
consideradas necessarias num dado contexto e tempo e a organizacao e sequéncia adotadas para
o concretizar ou desenvolver” (p.43).

Num sentido mais pragmatico, Ribeiro e Ribeiro (1990, p. 53) propdem uma defini¢do de
curriculo como “o plano de ensino-aprendizagem nos seus objetivos, contetidos e atividades —
expressamente definido para promover aprendizagens explicitas, o qual constitui obrigacao
formal do professor implementar e, se traduz, concretamente, no horario letivo (...) e no
cumprimento dos programas estabelecidos”.

Pacheco (2011) associa o curriculo a conhecimento, ou seja, a contetdos e suas formas
de organizacao e diz que “ao falar-se de curriculo falar-se-a de competéncias, ja que a educacao
e formacdo permitem e potencializam a aprendizagem de saberes. Em termos escolares, é
indissociavel a relacdo competéncia/saber traduzida na organizacdo curricular do ensino béasico
pela nogao de curriculo nacional” (p.53).

Face ao exposto parece-nos pertinente associar trés ideias ao conceito de curriculo. O
curriculo engloba simultaneamente um proposito, um processo e um contexto. Um propdsito,
porque se refere as intencBes de quem concebe o que deve ser aprendido pelos alunos, seja
formalmente definido pela tutela ou por um professor. Um processo, por estar associado ao
desenvolvimento necessario a transformacdo das intencGes em acdo, mediado pelos respetivos
intervenientes, particularmente, pelos professores, admita-se ou ndo o protagonismo curricular.
Um contexto porque se inscreve no ambito da realizacdo curricular, observada em diversos
planos, desde o contexto politico e social onde se define o curriculo oficial até a sala de aula,
onde adquire substancia junto dos alunos.

Nesta diversidade de conceitos os professores encontram as suas proprias conce¢des do
curriculo, as quais constituem fundamentos e referéncias para as decisdes que tomam para a agéo

educativa em contexto de sala de aula.

Tal como as diferengas encontradas na definicdo de curriculo, assim o seu
desenvolvimento é um processo de construgdo que envolve pessoas e procedimentos acerca de
decisdes curriculares™ e sua implementacdo. Numa acecéo alargada, Ribeiro (1990, p. 6) define

desenvolvimento curricular como “um processo dindmico e continuo que engloba diferentes

15 pacheco (2005) diz que a decisdo curricular corresponde a um processo de deliberagdo que envolve contelidos,
alunos, professores e contexto.
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fases, desde a justificacdo do curriculo até a avaliacdo e passando necessariamente pelos
momentos de concec¢éo, elaboracdo e de implementagao”. Num sentido mais restrito, 0 conceito
“identifica-se apenas com a construcdo (isto €, desenvolvimento) do plano curricular, tendo
presente 0 contexto e a justificacdo que o suportam bem como as condi¢fes da sua execucao.
Seguindo-se, depois, uma fase de implementacdo dos planos e programas e, concomitantemente,
o processo de avaliacdo da respetiva execucao”.

Sob este ponto de vista, o desenvolvimento curricular enquadra quatro momentos
fundamentais: a fundamentacéo curricular (justificacdo e orientacéo); o planeamento curricular
(concecdo e elaboracdo); a implementacdo curricular (pér em pratica) e a avaliacdo curricular
(avaliagéo de todo o processo).

Assim, o desenvolvimento do curriculo é um processo complexo e dindmico que equivale
a uma “(re)constru¢do de tomada de decisdes de modo a estabelecer-se, na base de principios
concretos, uma ponte entre a intencdo e a realidade” (Pacheco, 2005, p. 49).

Para Gimeno (2000, p. 26), o desenvolvimento do curriculo deve ser interpretado como
resultado “de interagdes diversas”, cujo processo de construcdo termina na pratica educativa na
sala de aula, onde se cruzam componentes e determinacdes muito diversas como politicas,
praticas administrativas, producdo de materiais, controlo sobre o sistema escolar, de inovacéo
pedagogica e outras que constituem as condi¢des reais do seu desenvolvimento.

Efetivamente, o desenvolvimento curricular pressupfe uma atividade dinédmica e
continua, que, correspondendo a satisfacdo de necessidades, implica o desenvolvimento

sistematico, pessoal e profissional, do professor (Vilar, 2000).

A finalizar, acentuamos a ideia de o curriculo de plano estruturado de ensino e
aprendizagem, com objetivos ou resultados de aprendizagem a alcancar, matérias ou contelidos a
ensinar e experiéncias ou processos de aprendizagem a promover (Ribeiro & Ribeiro, 1990), a
qual ndo pode ignorar o que se decide a nivel central (onde séo definidos os planos curriculares,
0s programas de ensino, as normas de aplicacdo) e se desenvolve na escola, uma vez que esta é a
sua “unidade basica de referéncia” (Zabalza, 1998, p. 46).

Na linha da teoria préatica, sublinhamos o conceito de desenvolvimento curricular que
corresponde ao curriculo em acdo e que implica um processo de planeamento ou de concecao
“da acao pedagbgica” que ocorre nos diversos contextos e niveis de decisao curricular (Pacheco,

2005, p. 51).
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Reconhecemos, por isso, que o professor tem protagonismo curricular (Stenhouse, 1984),
competindo-lhe parte das decisdes de planear, implementar e avaliar as orientacdes curriculares.
Ao fazé-lo, faz intervir as suas concegdes, o seu saber, 0 seu conhecimento pratico, que lhe
sugerem o que deve, quer e pode fazer, uma vez que a pratica educativa ndo pode ser pensada a
partir do nada, mas planeada em contextos organizacionais, 0s quais interferem com a propria

planificacdo.

2.2. Contextos e niveis de decisdo curricular

Como processo continuo de decisdo, o curriculo ¢ “uma construcdo que ocorre em
diversos contextos a que correspondem diferentes fases e etapas de concretizagdo” (Pacheco,
2005, p. 54), as quais se constroem entre as perspetivas macro, meso e microcurriculares.

A implementacdo do curriculo ocorre em trés patamares: macro, meso e micro. A um
nivel mais elevado, o politico-administrativo, diz respeito a globalidade do sistema educativo e
tem na administracdo central o seu centro de decisdo. Num nivel meso, a gestdo da educacao ou
plano institucional, a decisdo curricular situa-se na escola ou agrupamento de escolas. No nivel
micro, a decisdo circunscreve-se no contexto da sala de aula (Pacheco, 1996).

No nivel micro, no caso do 1.° ciclo, o projeto curricular de turma situa-se no nivel da
realizacdo e é “concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de turma, em articulagao
com o conselho de docentes” (ponto 4, art.2°, Decreto-Lei n.° 6/2001). Este nivel inclui,
normalmente, a programacao e a planificacdo dos professores no sentido de territorializacdo do
curriculo e, como refere Pacheco (2008, p. 31), tais atos tém como finalidade “contextualizar o
que se ensina a um territdrio escolar e a um grupo de alunos”.

Do ponto de vista formal, as decisdes curriculares possuem um caracter descendente
(Damido, 1996), isto &, comecam na esfera das politicas educativas e do que estas determinam e
terminam nos projetos educativos e curriculares de agrupamento e de turma que se supde
contextualizado a realidade.

Nesta linha de pensamento, as fases que o curriculo percorre, até ser vivenciado por
alunos e professores, contribuem para que adquira forma e sentido em cada um dos niveis e
contextos de planificagdo (Pacheco, 2005). O percurso comega pela proposta formal designado
por curriculo prescrito (Gimeno, 2000), em que depois de validado pela administragdo central €

aceite na escola.
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Quando o curriculo passa ao dominio daqueles que o implementam, Gimeno (2000)
designa-o por curriculo apresentado, uma vez que € apresentado aos professores através
mediadores, nomeadamente 0s manuais, os livros de texto e 0s guias curriculares, caso nao se
confrontem diretamente com o programa nem com o0s seus postulados (Zabalza, 1998).

No projeto educativo de escola, o curriculo é objeto de programacdo, em grupo, e da
planificagdo, individual, feita pelos professores. Gimeno (2000) designa esta fase de curriculo
moldado por considerar que o professor transforma e molda o curriculo em fungédo das suas
necessidades e dos seus alunos, das decisGes que toma sobre o ritmo, a sequéncia e a importancia
que atribui as matérias, das orientacfes da escola em que se insere.

A fase do curriculo em ac¢do (Gimeno, 2000), ou do curriculo realizado (Zabalza, 1998)
permite que adquira significado definitivo através das atividades que professores e alunos
realizam. Normalmente, esta fase é passivel de comparacGes entre o curriculo prescrito ou
oficial, de forma mais ou menos organizada pela administracao.

Desta comparacédo, resulta o curriculo realizado (Gimeno, 2000) definido como o
resultado da interacdo educativa. Quando se investiga sobre o curriculo, esta fase corresponde ao
curriculo observado a partir da opinido dos participantes (Pacheco, 2005).

Por ultimo, a fase do curriculo avaliado (Gimeno, 2000) revela-se pertinente por incidir
na avaliagdo, quer dos alunos, dos planos, dos manuais e livros de texto, dos professores, da
escola e da propria administracdo educativa (Morgado, 2004) e dai resultarem indicacGes sobre
as politicas educativas implementadas.

A nés interessa-nos, particularmente, o contexto de realizacdo do curriculo ao nivel da
sala de aula, ultimo nivel de decisdo do processo de desenvolvimento curricular. Neste dominio,
as acdes do professor tornam-se mais visiveis e decisivas no processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, as fases a que aludimos correspondem a uma “reparticdo de competéncias
de cada um dos intervenientes com responsabilidades na planificacdo curricular” (Pacheco, 2005,
p. 57) e resultam, em ultima, instancia da politica curricular, uma vez que o curriculo adquire
substancia na delimitacdo de competéncias dos diferentes intervenientes em cada contexto.

Por tudo isto, a planificacdo €, de facto, uma tarefa complexa que exige relagdes de
interdependéncia e delimitacdo de espacos proprios de decisdo entre as diferentes fases do

desenvolvimento do curriculo.
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2.3. O professor e a Avaliagdo de Desempenho Docente

No contexto de realizagdo do curriculo, a acdo do professor representa a concretizagdo
dos deveres gque a sociedade e o sistema educativo esperam que cumpra. A este respeito Gimeno
(2000, p. 244) entende que a sua capacidade de prever, de reagir e de responder a situacdes
concretas “expressa-se se melhor no modo como enfrenta as situagdes (...) e as decisdes que
toma sdo respostas, mais ou menos originais e coerentes, a essas situagdes, introduzindo uma
certa intencionalidade na sua pratica, coerente € com curriculo”.

Na sequéncia do que temos vindo a afirmar, interessa reter a afirmacdo de Shavelson
(1986, p. 165) que define professor como “profissional que toma decisdes razoaveis num
contexto complexo e incerto”.

Consideramos que caraterizar as decisfes dos professores nos permite ligar pensamento e
acdo, descobrindo o significado daquilo que os professores fazem na sua aula e/ou aquilo que
contam que fazem (Zabalza, 2002).

Temo-nos referido a dimensdo mental da acdo dos professores, mas existem outros
conceitos que podem esclarecer em que € que os professores se fundamentam para justificar as
suas acoes.

Entre alguns conceitos e na linha de Zabalza (2002), o conhecimento pratico ou a
racionalidade pratica, como o autor prefere chamar, constréi-se sobre a pratica e a partir da
pratica e diz respeito a todo o tipo particular de informacdo e aprendizagens que a préatica
proporciona, o qual se vai consolidando como um verdadeiro corpo de conhecimentos, a partir
do qual os professores descrevem e justificam as suas a¢fes. Pela sua natureza, a racionalidade
surge na experiéncia, é pessoal, confinada pelas caracteristicas do contexto em que se trabalha.

N&do podemos deixar de considerar que o professor pensa, age e a sua acdo reflete um
conjunto de opcdes culturais, politicas e econdmicas, através dos quais filtra o curriculo no
momento da sua concretizagdo, tornando-se, por isso, um veiculo de transformacéo e reproducédo
social (Pacheco, 2005).

Sobre a acdo do professor, Goodson (2008, p. 214) afirma que esta se assemelha a “um
perito treinado que executara com pericia técnica e cientifica, as orientac@es e as reformas, tal
como sdo preconizadas pelos decisores politicos”, a qual se desenvolve em contextos complexos,
e requerem, sobretudo, que os professores saibam gerir essa complexidade (Nascimento, 2002).

Saber gerir essa complexidade passa por interpretar e valorizar a informagéo que possui e
a que se produz na dindmica da aula, numa dialética entre o que o professor sabe fazer e o que é

possivel fazer numa determinada aula.
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Face aos desafios que a complexidade e a incerteza dos contextos educativos, a ADD
surge, nos documentos oficiais, como um passo significativo para a melhoria da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem e para a valorizacdo da profissdo docente, através da
imposicdo de critérios de exigéncia. Ou seja, a ADD veio introduzir preocupacdes de qualidade
no desempenho dos professores, criando a possibilidade de observagédo de aulas em contexto de
sala. Neste sentido, o Decreto—Lei n.° 75/2010, de 23 de junho, que altera o Estatuto da Carreira
dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, no seu artigo
45.° ponto 2, explicita que a avaliagcdo “aprecia o contributo e a qualidade cientifico-pedagdgica
do trabalho desenvolvido pelo docente”, em diversos dominios, dos quais destacamos a
preparacédo, a organizacao e a realizagdo das atividades letivas, por ser de interesse para 0 n0osso
estudo.

Para Viegas (2009), o modelo de ADD, proposto para o biénio 2009 — 2011, responde aos
constrangimentos provocados pela aplicacdo do modelo anterior, simplificando procedimentos e
identificando potencialidades e fragilidades da préatica docente, como forma de dar resposta aos
desafios profissionais dos professores na sociedade atual. Se for corretamente assumido, as
informacBes colaterais da ADD podem conter dados relevantes e utilizaveis na formacdo de
professores, criando, assim, condi¢cdes para uma efetiva melhoria da qualidade do ensino.

Pelo Decreto Regulamentar n.° 2/2010 de 23 de junho, que regulamenta a ADD, o
professor avaliado é supervisionado por um docente com mais experiéncia de carreira, designado
de relator, a quem cabem as fun¢des de supervisdo da atividade docente, conceito que adquire,
por esta via, uma relevancia acrescida no quadro da avaliacdo de desempenho, nomeadamente
pela observagdo de aulas. Decorrente da avaliacdo, sdo-lhe atribuidas mencdes qualitativas'®,
estando 0 acesso aos niveis mais elevados limitado e dependente de requisitos excecionais, como
sejam observacdo de aulas e materiais de preparacdo (planificacbes), mediante calendario
estalecido'’. Os registos das observacdes de aulas, quando estas se verificarem, integram 0s

documentos do processo avaliativo.

e despacho n.° 16034/2010 de 22 de outubro define os padrdes de desempenho docente e estruturam-se em
quatro dimens@es principais: a profissional, social e ética; o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a
participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa e o desenvolvimento e formagéo profissional ao longo
da vida que por sua vez integram a definicéo do perfil profissional. E com base na sua definigio que é descrito o que
se pretende em cada nivel da avaliagdo (Excelente, Muito Bom, Bom, Regular e Insuficiente).

7o Despacho n.° 14420/2010 de 15 de setembro determina, as regras de calendarizacdo do procedimento da ADD,
entre outros procedimentos.
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Apesar de estamos numa segunda revisdo do modelo de ADD, a ideia de avaliagéo
introduz perturbagbes tanto no exercicio da profissdo docente como no funcionamento das

escolas, as quais podem ser motivo de reflexdes (Viegas, 2009).

2.4. A planificacdo no 1.° ciclo do Ensino Basico

E claro que um professor experiente pode “permitir-se ir para as aulas,
de vez em quando, sem se ter preparado e improvisar uma ligdo, (...).
Mas n&o pode ser um habito. Como se preparam os professores, quanto
tempo consagram a preparacao das aulas, fazem um plano detalhado ou
um simples esboco, a planificacéo é feita todos os dias ou a longo prazo,
qual é a parte escrita da preparagéo?

Philippe Perrenoud, 1993, p. 46.

O contributo concetual da descri¢do do pensamento do professor para a compreensao da
sua planificacdo deve-se a Jackson (1968) ao distinguir as decisfes pré ativas das interativas
(Tochon, 1989; Pacheco, 1996), como referimos anteriormente.

Clark e Peterson (1990) distinguem dois modos diferentes de tratar a planificacdo que os
professores realizam. Uma cognitiva segundo a qual a planificacdo € um processo mental do
professor. A segunda esta mais dirigida para 0s passos concretos que o professor prepara quando
desenvolve a planificacdo. Para os autores, a funcdo mais evidente desempenhada pela
planificacao ¢ a de “transformar o curriculo para o adequar as carateristicas particulares de cada
situagdo de ensino” (p. 459).

A planificacdo representa uma atividade pratica e uma necessidade inerente ao
desempenho da funcéo docente, cuja finalidade é organizar e contextualizar a situacdo educativa,
“uma vez que nos parece ser impossivel interagir e avaliar sem planificar” (Damido, 1996, p. 43)

Assim, o ato de planificar e a tomada de decisdo interagem com todas as fungdes do
professor (Arends, 1997), o que Ihe permite configurar, através de um plano mental ou escrito, as
varias componentes onde se fundamenta para estruturar o processo de ensino-aprendizagem.

Nesta linha, a planificacdo revela-se uma ferramenta do ensino, onde “os professores
formulam uma linha de acdo para orientar a sua acao durante um ano, um semestre, um meés, um
dia ou uma licdo (Shavelson, 1981). Desta forma, podem ser estruturados varios tipos de planos
de carater pré—ativo em momentos diferentes do processo de ensino-aprendizagem que atendem
a varias finalidades e surgem numa ordem sequencial e complementar (Damido, 1996; Pacheco,
1996).
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Em qualquer nivel de planificacdo, as decisfes tém incidido sobre objetivos, conteddos,
atividades e avaliacdo, influenciadas pelas questfes subjacentes a qualquer curriculo e plano de
ensino propostas por Tyler (1976, p.1), formuladas do seguinte modo: “Que objetivos
educacionais deve a escola procurar atingir? Que experiéncias educacionais podem ser
oferecidas para alcancar esses propdésitos? Como organizar eficientemente essas experiéncias
educacionais? Como podemos ter a certeza de que esses objetivos estdo a ser atingidos?”.

Por isso, € possivel afirmar que esta nocéo tyleriana do desenvolvimento do curriculo

encontra-se infiltrada no modo como se decide no contexto escolar (Pacheco, 2005).

No @mbito do nosso estudo, privilegiamos os planos de curto prazo, estruturados a partir
dos planos de médio e longo prazo, que organizam periodos de ensino de curta duragdo, como
sejam uma aula ou um pequeno numero de aulas. Parece ser consensual que os professores
procuram articular os diversos tipos de planos que realizam no sentido de os flexibilizar e
adequar a situacdo de ensino (Borko & Shavelson, 1988).

Especificamente, os planos de aula tém como finalidade a organizacdo de estratégias de
ensino, a disposicdo da turma, a especificacdo de atividades a partir de um conhecimento
concreto dos alunos e do seu interesse (Pacheco, 1996).

Importa esclarecer que “plano” e “planificagdo” surgem como conceitos interligados. No
entanto, nesta fase da investigacdo, interessa-nos clarificar o que os distingue: enquanto a
planificacdo traduz o processo de tomada de decisdes relativamente ao ensino-aprendizagem, o
plano é o resultado imediato desse processo, ou seja, € o conjunto das decisdes a que se chegou e
que podem ser traduzidas num documento escrito.

Nesta linha, os planos de aula, no cumprimento da sua funcdo de orientacéo, precisam
de ter dados de identificacdo da situacdo, um corpo e um espaco para anotacfes (Damido, 1996).
Além destes elementos, devem reunir certas caracteristicas que os tornam funcionais, tendo em
conta 0s contextos a que se destinam e as pessoas que os utilizam (Damido, 1996; Zabalza,
1992), das quais evidenciamos as seguintes:
e coeréncia, se esta integrado no curriculo e no programa, atende as caracteristicas da
situacdo pedagogica e se as diversas componentes estdo articuladas;
e maleabilidade, se permite realizar reajustamentos ou alteracdes de fundo, conforme
as circunstancias do momento;
e continuidade, se estabelece uma sequéncia entre as varias aprendizagens de modo a

néo se verificarem lacunas no processo de ensino e aprendizagem;
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e equilibrio, se revela uma harmonia entre as diversas componentes;

e praticabilidade, se se mostra adequado as caracteristicas da situacdo educativa real e
ndo parece construido em funcdo de uma situacéo ideal;

e precisdo e clareza, se inclui indicacbes objetivas, de modo a ndo permitir
interpretacdes muito divergentes;

o funcionalidade, se a estrutura grafica permite decifrar com facilidade os dados

anotados.

No que concerne aos modelos utilizados pelos professores na elaboragdo dos planos
encontramos dois modelos principais: 0 modelo por objetivos e 0 modelo processual, que mais
ndo sdo do que aproximacdes da realidade educativa, prevista e alterada pelo professor (Pacheco,
1996).

O primeiro apresenta-se como um modelo prescritivo e linear, que integra uma
perspectiva tecnicista do ensino e da sua planificacdo, com forte influéncia de Tyler (1949).
Trata-se de um modelo rigido que utiliza os objetivos comportamentais como ponto de partida,
formulados de forma precisa e determinada, os meios para os alcancar e a avaliagdo dos
respetivos resultados (Pacheco, 1996).

O segundo modelo, o processual, atende mais aos processos de aprendizagem, isto &,
utiliza os objetivos, 0s conteldos, as estratégias, 0s recursos e estrutura 0 processo de ensino e
aprendizagem (Pacheco, 1996).

Na realidade ndo existem consensos acerca de modelos de planificacdo. Para os
professores “o sentido pratico da sua acdo ndo depende de modelos normativos e prescritivos,
considerados como ideais e homogeneizadores” (Pacheco, 1996, p. 110). A investigacdo tem
mostrado que os professores ndo planificam o seu trabalho segundo um modelo racional, que
aprendem na formacéo e na planificacdo do curriculo (Sancho, 1990), em funcdo dos objetivos
ou metas especificas, mas “em fun¢do dos contetdos a ensinar” (100) e dos contextos onde a
acdo decorre. Digamos que a esséncia da planificacdo é a atividade docente e ndo o objetivo ou a
finalidade da aula.

E de referir que os modelos apenas divergem no modo como se estruturam e
concetualizam os elementos didaticos, uma vez que ndo é possivel planificar sem pensar em
objetivos, contedos, atividades, recursos/materiais e avaliacdo, para uma “atividade didatica
(...) unidade basica da planificagdo” (Pacheco, 1996, p. 115),

52



Mestrado em
Supervisdo Pedagdgica e Formacao de Formadores

Na organizacdo das situacBes pedagogicas € necessario ter em consideracdo as
componentes dos planos a seguir descritas: 0s pré—requisitos, 0s objetivos, conteldos, estratégias
de trabalho, avaliacdo, espaco e tempo, recursos, intervenientes e campo para anotacdes
(Damiédo, 1996).

Este assunto preocupou Peterson, Marx e Clark (1978 citados por Zabalza, 1998) e nos
seus estudos contradizem o0 esquema behaviorista de comecar pelos objetivos e passar aos
conteudos e depois as outras componentes.

A ordem pela qual os professores as exploram parece ser outra: a maior atencdo é
dedicada a decidir os contetdos a ensinar; a seguir dedicam-se as estratégias e atividades a
realizar; e, finalmente, definem os objetivos, que Ihes ocupam menos tempo (Damido, 1996).
Para a autora, esta ordem ndo pode ser entendida como fixa, uma vez que depende do estilo do
professor e das circunstancias da sua acdo. Muitas vezes para decidir que contetidos devem ser
trabalhados em determinada aula torna-se necessario atender aos pré-requisitos, as tarefas, aos

objetivos, ao tempo disponivel ou a outro condicionalismo.

Pré-requisitos. O termo pre-requisitos reporta-se a competéncias dos alunos relacionadas
com a educacdo escolar e entendidas como necessérias a estruturacdo de determinado processo
de ensino-aprendizagem (Damido, 1996). Este conceito possui duas perspetivas. Uma diz
respeito a constatacdo das competéncias dos alunos e, para tal, os professores dispdem da
avaliacdo diagnostica. A outra refere-se a delimitacdo de competéncias que os alunos precisam

de possuir antes de iniciar determinado processo de ensino- aprendizagem.

Objetivos. Nesta fase de construcdo do curriculo, o objetivo surge em Zabalza (1998),
numa perspetiva de clarificacdo do processo de ensino-aprendizagem, isto é, dirigir o foco para o
gue vamos fazer, uma vez que conhecemos o0 que se nos exige como desejavel. Por isso, a sua
definicdo responde a questdes como: o que pretendemos fazer, o que espero que os alunos sejam
capazes de fazer depois de uma sequéncia pedagdgica. Damido (1996, p. 72) descreve-0s como
“formulagcfes que descrevem intencbes de desenvolvimento (nos ambitos cognitivo, afetivo e
motor).”. Os objetivos enunciam a finalidade que se pretende alcangar e, consequentemente, 0
resultado esperado.

E desejavel que os objetivos sirvam para desenvolver com qualidade e eficicia o processo
educativo e sirvam para comunicar a outros o que pretendemos (Zabalza, 1998). Assinalamos

gue os objetivos, sendo curriculares, precisam de referir a perspetiva dos alunos, explicitar a
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intengdo educativa, ter clareza semantica e, por isso, cada objetivo deve conter apenas um
enunciado (Damiéo, 1996; Ribeiro, 1990).

No desenvolvimento do curriculo no 1.° ciclo do EB é comummente aceite a distin¢ao de
objetivos: gerais, especificos e operacionais. No entanto, esta distincdo ndo pode ser entendida
em termos absolutos mas relativa, uma vez que “ha objetivos mais e menos gerais ou objetivos
mais e menos especificos” (Ribeiro, 1990, p. 98).

Os objetivos gerais aparecem normalmente nos programas e nos diversos planos de
carater pré—ativo. Por sua vez, 0s objetivos especificos derivam dos primeiros e sdo limitados e
enunciados de forma mais concreta e acessivel a outras pessoas, fornecendo indicacfes mais
precisas dos resultados esperados junto dos alunos. (Dami&o,1996).

Relativamente aos objetivos operacionais, derivam dos anteriores e sao formulacdes
estabelecidas em termos de comportamentos concretos, devendo por isso, referir-se a atividades
quotidianas do professor e serem passiveis de fornecer evidéncias sobre 0os comportamentos
concretos, observaveis e sintomaticos do nivel de proficiéncia dos objetivos gerais (Damiao,
1996).

Ainda no ambito da definicdo dos objetivos por dominios de desenvolvimento, tomando
como referéncia os contributos do desenvolvimento da personalidade, podemos definir intencbes
educativas de carater: cognitivo relacionado com conhecimento, compreensdo, analise,
criatividade, recordacdo; socio-afetivo ligado aos interesses, sentimentos, valores e atitudes; e
psico-motor direcionado para a coordenacdo e expressao corporais (Damido, 1996).

Como aspeto importante sobre este assunto, importa referir que, na planificacéo, é preciso

articular os objetivos nos aspetos antes enunciados, de forma clarificar a intencao educativa.

Conteudos. Relativamente a esta componente, aceitamos que situam no que ensinar, ou
seja, nos saberes ou conhecimentos sobre os quais se trabalha, o que supde, também, “situarmo-
nos numa plataforma decisional que, “tal como sucedia com 0s objetivos, esta condicionada por
uma serie de questdes prévias” (Zabalza, 1998, p. 111), sendo que o0s contetidos funcionam como
elementos organizadores do curriculo (Pacheco, 2011) e permitem concretizar e situar o objetivo,
assegurando a substancia da aprendizagem.

Pacheco (1995) sublinha que os conteudos sdo o primeiro elemento didatico da
planificacdo e que os objetivos Ihes estdo subjacentes, ndo existindo, por isso, uma assuncao

clara da racionalidade tyleriana por parte dos professores.
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Damido (1996), por sua vez, considera que 0s conteudos sdo 0s conhecimentos sobre 0s
quais o professor decide e trabalha. A este proposito, a autora refere que se espera que 0S
professores possuam conhecimentos especificos da area ou disciplina que leciona. Outro
comentario relaciona-se com as atitudes dos professores face ao seu desempenho. Quer dizer que
parece necessario que os docentes possuam ou adquiram recursos concetuais e funcionais de
forma a fundamentar e adequar as suas decisdes ao contexto em que trabalham.

No dominio dos contelidos, a semelhanca do que vimos com 0s objetivos, a terminologia
¢ abundante. Uma determinada sessdo de conteudos pode designar-se por “unidade, capitulo,
topico, tema (...). Por outro lado, algumas designacdes poderédo conter outras: por exemplo, pode
entender-se que uma unidade pode conter varios topicos (...) ou que um tema pode englobar
varios topicos”. (Damido, 1996, p.87).

Na linha do que estabelecemos anteriormente e seguindo o pensamento da autora,
podemos distinguir tépicos gerais de contetdos e topicos especificos de contelidos. Quantos aos
primeiros, sdo definidos pelas equipas de especialistas e constam nos programas e curriculos das
disciplinas. Relativamente aos segundos sdo definidos pelos professores e constam dos planos.

Depois de escolhidos, a organizacdo dos conteudos nao é indiferente aos resultados de
aprendizagem, quer ao nivel qualitativo, como quantitativo. As sequéncias podem ser simples ou
complexas. Nas sequéncias simples, o caminho de aprendizagem é continuo e difere no tempo
destinado a cada um, podendo ser identificadas diversas combinacGes de acordo com a
relevancia do tépico e do tempo previsto para cada elemento. Para as sequéncias complexas, o
caminho tem diversas alternativas, podendo também ser identificadas diversas sequéncias
(Zabalza, 1998).

Estratégia de ensino. Entendemos que estratégias de ensino representam um conjunto de
acoes do professor que se destinam a alcancar os objetivos de aprendizagem delineados. Quando
se vinculam a determinadas orientagdes e principios de atuacdo pedagoOgica, normalmente
designam-se por modelos de ensino (Ribeiro, 1990). Quando ndo se vinculam a modelos
estruturados de intervencdo pedagdgico-didatica confundem-se com métodos de ensino e
aplicam-se a vérios conteudos, representando padrdes de atuacdo pedagdgico-didatico, usados
por qualquer professor. O autor refere, ainda, que 0s métodos de ensino representam estratégias e
técnicas e, que em termos classicos, tém sido classificados por expositivos, de discussdo e por
inquérito. A sua utilizagdo deve ser cuidada e ponderada face as suas limitagdes e

potencialidades.
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Atividades de aprendizagem. Estamos perante uma fase fundamental do
desenvolvimento curricular, onde as atividades constituem as unidades estruturais bésicas da
planificacdo (Borko & Shavelson 1988). Esta componente representa o conjunto de situacoes
proporcionadas aos alunos para realizar uma determinada aprendizagem e adquirir determinadas
experiéncias que se traduzem em alteracbes de comportamento ou predisposicdo para tal
(Ribeiro & Ribeiro, 1990). As experiéncias de aprendizagem traduzem a interacdo dos alunos
com 0 meio ou situacdo educativa criada.

Na organizacdo e sequéncia de estratégias e atividades, Ribeiro (1990 citando Taba,
1962) distingue trés fases com propdsitos diferentes: a introducdo; o desenvolvimento e a
conclusdo. A primeira tem funcdes de diagndstico, de motivacdo, de orientacdo do assunto a
estudar. A segunda, nicleo do processo de ensino-aprendizagem, tem funcdes de estudo e anélise
dos varios contetdos, tratamento dos aspetos envolvidos, avaliacdo e generalizacdo. E, por

ualtimo, a terceira tem fungdes de aplicagdo, consolidacéo e revisdo da aprendizagem.

Avaliacdo. O estabelecimento da avaliacdo é a Ultima operacao da elaboracdo do plano e
integra o desenvolvimento curricular. A avaliacdo, segundo Ribeiro (1990), permite uma recolha
de dados e uma andlise que aprecia a qualidade e os resultados do processo de ensino-
aprendizagem. Bloom et al. (1971, citado em Damido, 1996) desenvolveu um modelo que tem
influenciado as praticas educativas e contempla trés tipos de avaliacdo: diagndstica, sumativa e
formativa. No ambito do nosso interesse de estudo, parece-nos pertinente abordar, ainda que de
forma sucinta, a dimensdo formativa da avaliacdo, a qual deve acontecer no decurso do processo

de ensino-aprendizagem e realizada pelos professores que o desenvolvem.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (artigo 8.°), e tendo presente a
existéncia dos trés ciclos sequenciais nos quais se divide o nosso sistema de ensino, 0 EB
compreende trés ciclos sequenciais, sendo globalizante e da responsabilidade de um sé professor
no 1.° ciclo.

Destacamos no 1.° ciclo do EB o desenvolvimento da linguagem oral, a inicia¢éo a leitura
e escrita, das nocOes essenciais de célculo, do meio fisico e social, das expressdes, cujos
conteudos que se encontram organizados nas areas curriculares disciplinares que constituem este
ciclo.

Os professores preparam as suas praticas respeitando 0s programas das areas curriculares

disciplinares de Estudo do Meio, Portugués, Matematica e Expressdes (Artisticas e Fisico-
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Motoras). Um dos documentos orientados das praticas tem sido o Curriculo Nacional definido
segundo uma ldgica assente no conceito de competéncia, nomeadamente competéncias gerais (de
natureza transversal) e competéncias especificas (definidas nos programas das disciplinas),
nocdo que substitui as anteriores noc¢des de objetivos gerais, ou objetivos curriculares, de ciclo
e/ou nivel” (Pacheco, 2011, p. 78).

Depois do processo de revisdo para o0 EB em 2001, nos dez anos passados, foram
elaborados novos programas para algumas disciplinas, como é o caso da Matematica e do
Portugués e para as restantes disciplinas organizaram-se, somente, instrumentos de mediacao
para evidenciar as competéncias especificas nas competéncias gerais, uma vez que 0s programas
estavam ainda formulados com objetivos gerais Pacheco (2011).

No novo programa de Matematica (homologado em 2007 e generalizado em 2010/2011)
a nocdo de competéncia esta ausente e prevalecem os termos capacidade, cognitiva e pessoal
(Pacheco 2011), com uma matriz do programa que inclui: finalidades, objetivos gerais, topicos,
objetivos especificos e notas de cariz metodoldgico.

No programa de Portugués (homologado em 2009 e generalizado a partir de
2011/2012), a situacdo é algo diferente por se utilizar a linguagem de competéncias, havendo o
cuidado de o explicar. A matriz utilizada na elaboracdo do programa, segue os principios da
anualidade (critério de ano de escolaridade) e globalidade (perspectiva de ciclo) e define
competéncias especificas, desempenhos esperados, descritores de desempenho, contetdos e
notas de cariz metodoldgico (Pacheco, 2011). Por comparacao, verificamos que os descritores de
desempenho séo similares aos objetivos tracados no anterior programa de Portugués.

Para responder as necessidades de implementacdo dos programas, a aposta da formacao
continua de docentes realiza-se, de forma intensiva, em Portugués e Matematica, “alimentando-
se a ideia de que os professores valem mais pelos seus conhecimentos da area de docéncia do
que pelos seus conhecimentos pedagdgicos. O conhecimento pedagdgico € algo secundario nas
politicas de formag&o continua, mesmo que seja advogado um modelo de formacéo centrado nas
praticas e na escola” (Pacheco, 2011, p. 37).

A situacdo descrita tem levado a que as planificacbes aparecam com equivocos,
“revelando os professores muitas duvidas, quanto aos conceitos e suas formas de
operacionaliza¢ao” (Pacheco, 2011, p. 98). Em sequéncia e, de acordo com um levantamento
sobre esquemas de planificacéo, realizado de 2008 a 2010, apresentado pelo autor registam-se as
seguintes sequéncias mais comuns: (1) areas, blocos, competéncias, atividades, matérias,

avaliacdo; (2) dominio, competéncias especificas, objetivos operacionais, estratégias, recursos,
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avaliacdo; e (3) conteudos, objetivos especificos, estratégias, recursos, avaliacdo. Com efeito, o
conceito de competéncias como pilar do curriculo escolar tem suscitado equivocos e dificuldades
de interpretacdo (Damido & Festas, 2012).

Apesar das inumeras justificacbes e tentativas de clarificar, o termo continua sem
consenso concetual, como argumentam Damido e Festas (2012, p. 13), competéncia “ndo ¢ um
saber, nem um objetivo, nem uma habilidade nem uma capacidade”, mas “objetivos e contetdos”

e “competéncias” sao expressdes complementares”.

Deste esclarecimento, resulta que planificar ndo tem constituido uma tarefa fécil para o
professor poder organizar e prever inteira e claramente toda a acdo pedagdgica, uma vez que a
“multiplicidade de praticas evidencia a dificuldade que os professores tém no uso curricular de
competéncia, sendo de admitir que, para a sua maioria, a competéncia ocupa um lugar do

objetivo, correspondendo a uma mudanga simples de termos” (Pacheco, 2011, p. 99).

Em sintese, tivemos a preocupacdo de fazer uma abordagem sobre diversos aspetos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Parece ser consensual que a préatica educativa
pressupde uma planificacdo a qual representa um meio que permite organizar as situacdes de
ensino, exigindo o recurso a principios teéricos e conhecimentos préaticos que, contextualizados,
permitem adequar o pensamento do professor a situacdo concreta da sua acéo.

Em qualquer processo de planificacdo docente encontramos: (1) um conjunto de
conhecimentos, de experiéncias sobre a acdo a organizar que apoia conceptualmente e justifica a
decisdo; (2) uma intencdo, um fim ou uma meta que se pretende alcancar e que mostra a direcdo
a tomar: (3) uma previsdo acerca do processo a seguir concretizada numa estratégia de
conhecimento e que abrange os contedos ou tarefas a implementar, bem como a sequéncia de
atividades e a avaliacdo da acdo.

Na linha do pensamento de alguns autores, parece-nos poder afirmar que a planificacdo
contribui para estruturar e organizar 0s processos de ensino- aprendizagem em qualquer nivel de
ensino. Na sua elaboracdo interessa privilegiar a flexibilidade, uma vez que esta permite atender
as situacOes imprevistas que ocorrem no contexto da sala de aula, as quais podem levar a uma

mudanca de rumo da aula.
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CAPITULO 3.

Caraterizacéo do estudo empirico

A investigacdo em ciéncias sociais segue um procedimento analogo ao do
pesquisador de petréleo. Nao é perfurando ao acaso que este encontrara o que
procura. Pelo contrario, o sucesso de um programa de pesquisa (...) depende do
procedimento seguido (...). Importa acima de tudo, que o investigador seja
capaz de conceber e de pér em préatica um dispositivo para a elucidacao do real,
isto é, no sentido mais lato, um método de trabalho.

Raymond Quivy & LucVan Campenhoudt, 2008, p. 15.

A pesquisa empirica foi concebida de acordo com o enquadramento tedrico € normativo
que antes realizamos e guiado pelo tema: Decisoes docentes de cardter pré-ativo de professores
do 1.° ciclo do Ensino Basico que se encontram em situagdo de Avaliagcdo do Desempenho

q ¢ ¢ 4

Docente.

Consideramos que os estudos sobre a eficicia docente privilegiam uma relacdo estreita
entre o pensamento do professor e a sua a¢do em contexto de sala de aula, e, por isso, este
correlato subjaz a nossa investigacdo empirica, sendo de pressupor que os professores
explicitaram as suas decisdes num plano de aula.

Uma das circunstancias que nos levou por este caminho foi a ADD, uma vez que os
dispositivos legais em vigor para a avaliagdo docente, em 2010/2011, previam a avalia¢do
segundo quatro dimensdes fundamentais, uma das quais enquadrou o nosso objeto de estudo -
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (ponto 1, artigo 4.°, Decreto Regulamentar n.°

2/2010 de 23 de junho).

61



Maria da Luz Marques Lopes

A este respeito, no predmbulo do Despacho Regulamentar n.° 16034/2010'® de 22 outubro,
podemos ler que “a especificidade da profissdo docente concretiza-se na fun¢do de ensinar,
entendida como agdo intencional, orientada para a promog¢ao de aprendizagens, especializada e
fundamentada em saberes especificos” e, nesta medida, a dimensdo relativa ao ensino e a
aprendizagem assumiu uma relevancia significativa.

O Decreto—Regulamentar n.° 2/2010 de 23 de junho, no seu artigo 9.° refere que o pedido
de observacao de aulas teve um carater facultativo, devendo ser expresso pelo docente. Para tal, a
planificacdo do ensino devia ser concebida de acordo com as finalidades e as aprendizagens
previstas no curriculo, com a rentabilizagdo dos meios e recursos disponiveis, com a sua
integracao no quadro dos véarios niveis e ambitos da decisdo curricular (Despacho Regulamentar
n.° 16034/2010, de 22 de outubro), sendo necessario que os docentes as entregassem, em suporte
de papel, aos seus relatores, antes das aulas observadas.

Neste enquadramento, 0 que esteve em causa no nosso estudo, ndo foi a observacao direita
dos processos de planificacdo e sua realizacdo, nem o seu uso em situacéo de interagcdo, mas sim
as concegdes que os professores manifestaram acerca desses aspetos.

Neste ponto, devemos esclarecer que entendemos a concecao no sentido da representacao,
da construgdo mental, do significado atribuido, o qual influencia as tomadas de decisao e, por
conseguinte, as praticas docentes.

Entendemos, também, que nas concecBes dos professores estdo integrados o0s
conhecimentos, os dilemas e as incertezas decorrentes ndo s6 de deliberacBes e orientacbes
normativo-legais e curriculares, mas também de aspetos proximos da vivéncia profissional
concreta, como as crengas, 0s juizos e as rotinas.

No nosso estudo, seguimos o significado de decisdes representado pelas escolhas que o
professor fez, depois de ponderadas diversas alternativas, no quadro das suas concecdes. Essas
decisOes, que se explicitaram em grande medida, no trabalho de planificacdo, reportaram-se a
conteudos a ensinar, a sua organizacédo, aos objetivos, a avaliacdo, as metodologias, aos recursos

educativos, a gestdo do tempo e do espaco.

Recorremos a uma abordagem metodoldgica eminentemente exploratéria e descritiva
(Bogdan & Biklen, 1994; Fortin, 2000; Tuckman, 2002) que se desenvolveu em dois passos:
e 0 Passo A incidiu na caracterizacdo das concegOes e das decisdes tomadas na

elaboracdo de um plano de aula num grupo de sujeitos;

18 Este documento normativo constituiu um documento orientador para a ADD.
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e 0 Passo B incidiu na caraterizacdo, de forma aprofundada, das concecdes e das
decisbes tomadas na elaboracdo dos planos de aula de um sub-grupo dos sujeitos

participantes no Passo A.

A conjugacdo dos dois passos consubstanciou-se, ndao apenas no facto de o primeiro
enquadrar o segundo, mas, também, por continuidade, concetual e temporal, permitindo, no
conjunto, uma abordagem mais segura do problema, no seio da mesma populagéo.

Na Figura 2, representamos, de forma esquematica, 0s passos que constituiram 0 nosso

estudo empirico.

Figura 2 - O estudo empirico e suas inter-relacfes
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Seguidamente, explicitamos a génese, o processo de desenvolvimento e a metodologia de
analise delineados para concretizar os objetivos subjacentes ao estudo. Pelas caracteristicas
diferenciadas de cada um, os resultados obtidos foram apresentados e analisados separadamente,

reservando para o capitulo das conclusdes a sua integracao e discussao finais.

3.1. Passo A: Pre-acéo

Para 0 passo A partimos de um grupo de sujeitos que lecionaram o 1.° ciclo do EB, em
estabelecimentos de ensino diferentes, pertencentes a agrupamentos de escolas da regido centro

do pais, que se encontravam em situacdo de ADD, com pedido de aulas observadas.
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3.1.1. Objetivos

Para caracterizar as decisfes pré—ativas e interativas dos sujeitos do 1.° ciclo do EB, no
contexto da ADD, definimos dois momentos.
No primeiro momento procedemos a analise dos planos de suporte a primeira aula
observada, com o seguinte objetivo:
Verificar a estrutura dos planos de aula, suas componentes e linhas de

orientacao.

No segundo momento, realizamos uma entrevista aos sujeitos com a finalidade de indagar
sobre as suas concecOes de plano, a elaboracdo e a concretizagdo dos mesmos, em contexto de
sala de aula.

No sentido de concretizar 0 nosso estudo, delinedmos os seguintes objetivos:
Verificar as concecdes dos sujeitos dos planos de aula;
Verificar as decisdes dos sujeitos na elaboracéo dos planos de aula;

Verificar a concretizacao dos planos de aula.

3.1.2. Estratégias de investigacdo e instrumentos

Para concretizar 0s objetivos do estudo no Passo A, recorremos a duas estratégias: a
andlise documental e a entrevista individual. Os sujeitos disponibilizaram os seus planos de aula
de suporte a primeira aula observada e fizemos-lhes, posteriormente, uma entrevista semi-
estruturada.

Na analise documental utilizdmos os planos de aula, em suporte papel, concretizada em
dois momentos. Primeiro elabordamos um quadro descritivo da tipologia observada em cada
planificacdo, respeitando a ordenagdo dada as suas componentes. Averigudmos, depois, a
designacdo utilizada pelos sujeitos para cada componente curricular do plano: objetivos,
conteudos, estratégias/atividades, recursos e avaliacdo e, no final, fizemos uma apreciacdo aos
planos utilizados.

No estudo dos planos de aula usamos as seguintes carateristicas, definidas no capitulo
anterior como condicdo de sua funcdo de orientacdo: coeréncia; maleabilidade; continuidade;
equilibrio; praticabilidade; precisdo e clareza; mensurabilidade (Damido, 1996).

Para cada uma das caracteristicas foram definidos trés niveis de apreciacdo: (0) ndo revela,;

(1) revela e (2) revela claramente.
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Relativamente aos objetivos, partimos de itens de analise destinados a apreciar a sua
formulacdo e, de acordo com Damido (2007; 1996), seguimos os itens descritos no quadro

seguinte:

Quadro 1 - Itens para andlise dos objetivos

‘ Itens Designacado

Verificar se a formulacdo do objetivo foi compreensivel a
primeira leitura: com clareza/ pouca clareza/ sem clareza.

Verificar se o texto do objetivo contém um nimero reduzido de

Enunciado intencBes pedagdgicas, sem omitir nenhuma: com rigor/ pouco
rigor /sem rigor.

Clareza semantica

Verificar se 0 objetivo contemplou as intengfes inerentes aos
Concordancia contedos da aula e da area disciplinar: com
concordancia/pouca concordancia/ sem concordancia.

Verificar se existe independéncia nas diversas intengdes
pedagogicas abrangidas: sim/néo.

Verificar se 0 objetivo foi organizado segundo uma determinada
ordem: existe/ ndo existe.

Mutuamente exclusivo

Hierarquia

Perpetiva da

. Verificar se 0 objetivo foi definido na perspetiva do aluno.
aprendizagem

Para concretizar a anlise aos contetdos recorremos a uma andlise descritiva de cada plano
baseada nos itens: a terminologia utilizada pelos sujeitos; organizacao, tipo de sequéncia simples
ou complexa; articulacdo disciplinar versus interdisciplinar.

No que concerne as estratégias e atividades, fomos verificar a terminologia utilizada. Para
as primeiras, procuramos identificar se a sua definicdo se fez de forma implicita ou explicita.
Quanto as atividades, fomos ao texto produzido e verificamos se o enunciado era muito, pouco
ou nada claro.

Quanto aos recursos, respeitdmos o0s itens: a terminologia usada e a articulacdo com as
atividades, verificando se estavam muito, pouco ou nada concordante com o que estava definido
nas estratégias e atividades.

Na avaliacdo, a analise foi realizada, de modo descritiva, com base na terminologia

utilizada e na apreciacdo do modo como a avaliagdo se encontra descrita.

No que se refere ao segundo instrumento utilizado no passo A — a entrevista individual, de
carater semi-estruturada tivemos em consideracdo, na elaboragdo do seu guido, os trés objetivos
antes formulados. Procuramos utilizar uma linguagem simples e clara junto dos sujeitos, a fim de

aceder a respostas eficazes e com informacéo relevante (Tuckman, 2002).
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O guido da entrevista foi organizado em quatro categorias:
e concec0es sobre os planos de aula;
e decisOes na elaboracdo dos planos de aula;
e concretizacao do planos em contexto de sala de aula.

A primeira categoria, concecbes sobre os planos de aulas, foi composta por duas
subcategorias: opinido dos professores e fontes de aprendizagem.

A segunda categoria, decisbes dos sujeitos, incluiu duas subcategorias, referentes aos
documentos de referéncia, aos procedimentos de elaboracéo.

A terceira categoria, concretizacao, incluiu as seguintes subcategorias: a implementacao do
plano, o cumprimento do plano, adequacéo do plano de aula e procedimentos comuns na préatica
diaria.

A analise de contetdo foi organizada em torno dos itens referidos e estruturada segundo os
temas decorrentes do préprio guido. Além dos elementos sociodemograficos inerentes aos

sujeitos, a estrutura do instrumento e sua descri¢do consta no Quadro 2.

Quadro 2 - Estrutura do instrumento do Passo A

| Categorias | Subcategorias | Itens | Resposta aos objetivos |
Concecdes sobre 0s Opinido dos sujeitos 1.1 Verificar as concegdes
planos de aula Contextos de aprendizagem 1.2 dos sujeitos sobre planos
Decisdes na Elemento (s) de referéncia 2.1 Verificar as decisdes dos
elaboracéo dos planos utilizados na elaboracéo 2.2 sujeitos na elaboracédo
de aula Procedimentos de elaboragdo | 2.3 dos planos
Implementacéo 3.1.
Concretizagdo do Cumprimento 3.2
¢ oA e gia 4.1 Verificar a concretizacdo
plano em contexto de Adequacdo a prética diaria
4.2 dos planos
sala de aula -
Procedimentos comuns na 43

prética diaria

As respostas aos itens 1.1 e 1.2 destinaram-se a responder ao primeiro objetivo de
investigacao definido: verificar as concegdes dos sujeitos sobre planos. Para o segundo objetivo:
verificar as decisdes dos sujeitos na elaboracdo dos planos de aula, estabelecemos os itens 2.1 a
2.3 e para o terceiro objetivo: verificar a concretizacdo dos planos de aula, definimos os itens 3.1
a4.3.

Previamente a aplicacdo da entrevista, fizemos um ensaio de teste com um sujeito do
mesmo grupo de docéncia da amostra selecionada, o que nos permitiu averiguar a adequacéo dos

itens e proceder a alguns ajustamentos, chegando, assim, a versao final (Cf. Anexo 1).
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3.1.3. Procedimentos

Inicialmente procedemos a uma abordagem formal aos Diretores dos Agrupamentos de
Escolas, a quem solicitamos permissdo para a realizagdo do estudo nas escolas onde poderiamos
efetuar as recolhas dos dados, com o compromisso de partilhar os resultados da investigagao, a
qual foi prontamente autorizada.

Nesta abordagem foi-nos dado consentimento para estabelecer contacto com 0s sujeitos e
pessoas responsaveis pelos estabelecimentos de ensino implicados (designados por Alpha, Beta e
Gama), com a finalidade de formar a nossa amostra e ajustar procedimentos de implementacao.

ApOs esta etapa, contactamos, pessoalmente, os sujeitos com a concordancia dos
coordenadores de estabelecimento de ensino. Nos contactos estabelecidos apresentdmos o
ambito, as finalidades da investigacdo e a importancia da sua colaboragédo (Stake, 1998).

Em termos éticos, assumimos o0 compromisso de respeitar a protecéo da identidade, de nao
manipulagdo da informacdo e de salvaguarda da livre cooperacdo (Fortin, 2000). Todos 0s
sujeitos contatados manifestaram a sua aquiescéncia na participacéo, facilitando a recolha de
dados e informacgdes.

No contacto estabelecido, de forma pessoal, obtivemos as informacdes necessarias sobre a
calendarizagéo da primeira aula observada. Acorddmos com os sujeitos uma data para a recolha
de copias dos planos de aula de suporte a aula observada, a qual foi realizada pessoalmente. No
momento da recolha dos dados, combinamos com os sujeitos a realizacdo da entrevista.

Na entrevista relembrdmos os objetivos da investigacdo, tendo a mesma decorrido num
espaco escolhido por cada sujeito, num ambiente sem perturbagdes, durante, cerca de, 45
minutos. Durante a conversacdo, tivemos a preocupacdo de saber escutar e ndo induzir as
respostas. Para o registo das mesmas, recorremos ao uso do papel na presenca dos entrevistados.
No tratamento dos dados todos os elementos identificativos foram substituidos por codigos
alfanumeéricos para proteger aa identidade dos sujeitos (Bogdan e Bilken, 1994).

Os procedimentos a que aludimos decorreram entre Fevereiro e Junho de 2011,
acompanhando o calendario estabelecido para a ADD.

3.1.4. Corpus e amostra

O corpus foi constituido por nove planos de aula concebidos e implementados pelos

sujeitos que constituiram o grupo de estudo. Cada sujeito cedeu um exemplar do plano da sua
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primeira aula observada, os quais foram identificados com codigos alfanuméricos: P-Al, P-B1;
P-B2; P-B3; P-B4; P-C1; P-C2; P-C3; e P-C4 (Cf. Quadro 3).

Quadro 3 — Corpus do Passo A

Pl e Area curricular Escolas
Sujeitos Escolaridade
P-Al 1.9/2.° Matematica Alpha
P-B1 4.0 Matemética
P-B2 3.° Mateméatica Bet
P-B3 2.0 Matemética ea
P-B4 3.° Matemética
P-C1 4.° Portugués, Estudo do Meio e Matematica
P-C2 2.0 Portugués e Matematica
" Gama
P-C3 3.0 Portugués
P-C4 3.0 Portugués

Especificamente o corpus foi constituido por cinco planos de aula que versaram a
Matematica, dois o Portugués e outros dois envolveram mais que uma area disciplinar e anos de
escolaridade. Do conjunto dos planos em andlise, verificAmos um predominio da area da

Matematica.

O grupo de participantes foi intencional, constituido por nove sujeitos do grupo de

docéncia 110, identificados com cédigos alfanuméricos (Cf. Quadro 4).

Quadro 4 - Composicdo do grupo do Passo A

Escolas Sujeitos N
Alpha Al 1

Beta B1; B2; B3; B4 4
Gama C1;C2;C3;C4 4
Total 10 9

Os sujeitos, de ambos os sexos, tém tempo de servigo na profissdo no intervalo situado
entre 10 e 31 anos, cinco pertencem ao quadro de agrupamento (QA) e quatro ao quadro de zona
pedagdgica (QZP) (Cf. Quadro 5).
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Quadro 5 - Caraterizagéo do grupo do Passo A

Variavel Nivel Categoria profissional N
QA [ Qzp
Masculino - 1 1
Sexo —

Feminino 5 3 8

[10;15[anos 1 4 5

Tempo de [20:25[anos 3 3

Sservico

>25 anos 1 1

Perante os dados acima referidos, 0s sujeitos pertenceram maioritariamente ao sexo

feminino com tempo na profisséo superior a dez anos e menor que vinte e cinco anos.

3.2. Passo B: Da pré a interacéo

Apbs a primeira aula observada e as entrevistas realizadas entendemos que seria
proficiente para o estudo realizar entrevistas de aprofundamento a um sub—grupo de sujeitos, que

recordaram a préatica através do seu préprio discurso.

3.2.1. Objetivos

Assim, no Passo B pretendemos caracterizar, de forma aprofundada, as concecdes e as
decisbes tomadas pelos sujeitos relativamente a elaboracdo de planos de aula.

Em concreto, interessou-nos:

1. Verificar as conceces explicitadas no passo A;
2. Comparar as decisOes explicitadas na fase de pré-acao e na interacao.

3.2.2. Estratégia de investigacao e instrumentos

Para concretizarmos os objetivos acima referidos, recorremos a entrevista orientada pelas
técnicas de captacdo da orientacdo (Clark & Peterson, 1990) e de explicitacdo (Vermersch,
1996; Vermersch & Maurel, 1997).

Na estrutura do instrumento prescindimos da caracterizagdo dos sujeitos por ser conhecida
do passo anterior. O guido de entrevista foi elaborado de acordo com 0s seguintes itens: processo

de construcdo do plano para a acdo — perspectiva pré—ativa e realizacdo do plano na acédo —
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perspectiva interativa. Estes itens foram concretizados de forma a dar expresséo, tanto quanto
possivel, & livre expressdo do entrevistado *° (Cf. Quadro 6).

Quadro 6 - Estrutura do instrumento do Passo B

Itens Questdes de estimulacéo de recordagéo

Pode explicar-me...
Processo de construcéo do Como é que tudo isso foi pensado?
plano E, continuando...

Como iniciou a aula?
Como desenvolveu a aula?

Realizacéo do plano .
¢ P Como terminou a aula?

3.2.3. Procedimentos

A realizacdo do Passo B implicou a colaboracdo de um pequeno grupo de quatro sujeitos
participantes no passo anterior, 0s quais se mostraram disponiveis para o efeito, depois de uma
abordagem pessoal onde foram explicadas as intencdes deste passo.

A recolha de dados para esta fase da pesquisa empirica ocorreu durante os meses de maio e
junho de 2011, algo tardiamente em relacdo a realizacdo das aulas, devido a dificuldades
relacionadas com as disponibilidades dos sujeitos.

Na aplicacdo da entrevista, tratando-se de uma situacdo de indagacdo da livre expressao
dos sujeitos, assegurdmos o principio da ndo implicacdo no conteido da mesma, evitando
qualquer direcionamento das respostas. Nesta fase do estudo, a respostas foram recolhidas com
recurso a registo audio, com a devida permissdo de cada sujeito, e, posteriormente, transcritas.
Foram realizadas, em modo presencial e individual, numa sala indicada pelos entrevistados,
tendo decorrido durante, sensivelmente, uma hora, conforme foi previamente estabelecido com

0s sujeitos (Quivy & Campenhoudt, 2008).

19 Em Quivy e Campenhoudt (2008, p.75), as intervengdes que facilitam a memoria dos entrevistados sdo designadas

por “empurrdes”.
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3.2.4. Corpus e amostra

O corpus foi constituido por quatro planos de aula dos sujeitos que colaboraram neste

Passo B. Os planos de aula dizem respeito a area disciplinar da Matematica (Cf. Quadro 7).

Quadro 7 - Composicéo do corpus do Passo B

Planos - sujeitos Area curricular
P-B1 Matematica
P-B2 Matematica
P-B3 Matematica
P-B4 Matematica

O subgrupo foi constituido por quatro sujeitos do sexo feminino, com tempo de servico

docente heterogéneo (Cf. Quadro 8).

Quadro 8 - Caraterizacao do subgrupo do Passo B

L ’ 7 fissional

Variavel Nivel Categoria profissiona N
QA | Qzp

Feminino 4 0 4

Tempo de [10;15[anos 1 0 )

Servico [20;25[anos 2 . 5

>25 anos 1 . 1

71






Mestrado em
Supervisdo Pedagogica e Formagéo de Formadores

CAPITULO 4.

Resultados e sua discussao

Neste capitulo apresentamos o tratamento dos resultados obtidos nos Passos A e B, sua
discussdo e interpretacdo, de forma a cumprir o objetivo transversal da nossa investigacao:
caraterizar as decisdes de pré-acdo e interacdo de um grupo de sujeitos que lecionam o 1.° ciclo
do E.B.

4.1. Passo A: Pré-acao

O trabalho empirico proporciona elementos significativos e relevantes se os dados forem
tratados de forma “precisa e aprofundada” nos seus aspetos unicos (Quivy & Campenhoudt,
2008, p. 159).

Para a discussdo dos dados obtidos recorremos a técnica de anélise de contetido, de acordo
com os procedimentos recomendados por Bardin (2008). Especificamente para as entrevistas
procurdmos estabelecer unidades de registo para compreender os discursos dos sujeitos, tal como
¢ sugerido por Januario (1996, p. 57) “quer recorra ao registo de frequéncias de categorias quer
valorize os aspetos essenciais do discurso e as suas relagdes, procura-se sempre iluminar e
compreender a dimensdo interna da conduta docente ”.

Por questdes metodologicas, inicidmos o tratamento dos dados pelas planificagdes,
passando, depois, as entrevistas, para, no final evidenciar as principais conclusdes a que os dados
nos conduziram. Relativamente as primeiras, tivemos a preocupacdo de enquadrar a leitura dos
objetivos e dos conteldos nos documentos normativo-legais, sobre os quais foram pensadas as

planificaces.
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4.1.1. A estrutura dos planos

Os planos de aula constituiram o ponto de partida para o tratamento dos dados, como
referimos. Como tal, pensamos ser importante proceder a uma apreciacdo conjunta da estrutura

dos mesmos de forma a enquadrar o material disponivel.

Consideramos que para que os planos desempenhassem a sua funcdo de orientacdo foi
necessario verificar se detinham dados de identificacdo, um corpo, um espaco para observacdes e
organizados segundo uma determinada estrutura. Assim e num primeiro olhar, todos os planos
desempenharam a fungéo enunciada.

No que se refere a forma como se apresentaram, verificAmos que dos nove planos que
integraram corpus, seis utilizaram a forma de tabela, tendo em linha, elementos gerais de
identificacdo e em coluna as componentes do plano. Os restantes, trés, exibiram a forma de
esquema descritivo com elementos identificativos destacados no inicio, tal como os planos em
tabela, seguindo depois com a especificacdo dos temas/contetidos/objetivos/competéncias. Cinco
planos incluiram, ainda, um campo para observagdes, em que foi referido apenas “plano sujeito a
alteragdes no decurso da aula”, ndo referindo quais as previsoes.

Na analise ao corpo dos planos verificamos, na generalidade, que todos os planos
continham as componentes curriculares: objetivos, conteldos, estratégias/atividades, recursos,
avaliacdo. Mais especificamente, registdamos a presenca de objetivos e recursos em todos 0s
planos observados. Confirmadmos que oito planos continham a definicdo de conteGdos e
estratégias/atividades, dois ndo contemplaram a avaliacdo e, somente, encontrdmos um plano
com definicdo de competéncias gerais e especificas.

Os assuntos escolhidos pelos sujeitos enquadraram-se nas areas curriculares disciplinares:
cinco planos incidiram em temas de Matematica; dois de Portugués; um de Portugués e
Matematica; e, apenas, um plano incluiu as trés areas curriculares do 1.° ciclo do EB (Cf. Quadro
9).
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Quadro 9 - Descrigdo dos planos de aula

Plano

Descricéo dos planos de aula

Area disciplinar

P-Al

Forma de tabela (5x6); informacbes em linha: identificacdo de ano de
escolaridade, data de aplicacdo, tema matematico, topico, subtdpico,
competéncias gerais; em coluna: objetivos; tarefa; recursos; tempo;
avaliacdo formativa.

Matematica

P-B1

Forma de tabela (6x4); informagGes em linha: identificagdo de ano letivo;
escola; professor; ano de escolaridade; turma; data de aplicagdo; horério;
em coluna: area; tema matematico e capacidades transversais; objetivos;
atividades /estratégias; recursos; avaliagao.

Matematica

P-B2

Forma de tabela (6x4), informag6es em linha: identificacdo de ano letivo;
escola; professor; ano de escolaridade; turma; data de aplicacdo; horario;
em coluna: é4rea da  matemética, conteldos;  objetivos;
estratégias/atividades; recursos; avaliag&o.

Matematica

P-B3

Forma de tabela (5x4); informacGes em linha: identificagdo de ano letivo;
a escola; professor; ano de escolaridade; turma; data de aplicagdo; horario;
area da matematica; em coluna: tema matematico e capacidades
transversais; objetivos; atividades /estratégias; recursos; avaliacao.

Matematica

P-B4

Forma de tabela (6x4); informac@es em linha: identificacdo de ano letivo;
a escola; o professor; ano de escolaridade; turma; data de aplicagéo;
horario; em coluna: area da matematica; blocos/tdpicos/ conteldos:
objetivos especificos; estratégias/atividades; recursos; avaliagao.

Matematica

P-C1

Forma de esquema descritivo: identificagdo de ano letivo; areas do
curriculo; ano de escolaridade; tema; data da aula; professor; escola;
contetidos por area de lingua portuguesa, matematica e estudo do meio;
objetivos/competéncias por 4&rea; metodologias/estratégias/atividades;
meios/recursos; tipo (s) de avaliacdo das aprendizagens.

Portugués
Matematica

P-C2

Forma de esquema descritivo: identificagdo de escola; ano letivo; data da
aula; nivel de ensino; tema de lingua portuguesa; conteldos e objetivos
especificos do tema; tema de matematica; contelidos e objetivos
especificos; competéncias transversais; objetivos especificos das
competéncias transversais; recursos; duracdo prevista; SUMario.

Portugués
Matematica

P-C3

Forma de tabela (5x2): informagdes em linha: identificacdo de professor;
ano de escolaridade; turma; data; em coluna: area, conteidos, objetivos
especificos, descrigdo das atividades, recursos.

Matematica

P-C4

Forma de esquema descritivo: identificacdo de escola, professor; ano de
escolaridade; data; é&rea; tema; competéncias; objetivos; materiais;
descricdo das atividades; avaliacdo; instrumentos de avaliagdo.

Portugués

Através da leitura do Quadro 9, observamos que os planos que apresentaram a forma de

tabela conduziram a uma analise mais sugestiva do desenvolvimento da aula, e termos

funcionais, possibilitaram uma interpretacdo com maior clareza semantica.

Também verificAmos uma tendéncia para o uso da tabela, no conjunto dos planos

observados (seis em nove sujeitos usaram a apresentacdo horizontal). Notemos, a proposito, que

0s sujeitos tinham liberdade para apresentar os planos de aula para a ADD, como lhes conviesse

melhor.

No que se refere as componentes dos planos, observamos que apesar dos objetivos e dos

conteudos terem sido referenciados em todos os planos, os segundos surgiram mais valorizados

face aos primeiros e mencionados em primeiro lugar, em sete planos dos nove observados.
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A organizagdo do tempo foi vagamente referida, tendo sido apenas indicado o tempo
global para a acdo (noventa minutos), sem qualquer distribuigdo por segmento da atividade.

Em suma, todos os planos privilegiaram a definicdo de conteudos e de objetivos e demais
componentes, sendo de realcar um que se debrugou mais sobre as competéncias gerais e

especificas.

4.1.2. As componentes das planificacdes

Temos presente que uma situacdo pedagdgica constitui um todo, no entanto, em termos
metodoldgicos propomo-nos a analisar as componentes dos planos uma por uma, conscientes que
ndo podemos descurar, obviamente, a articulagdo dos diversos vetores. Comegamos, entéo, pela

sua decomposicéo e, depois, estabelecemos a articulacéo.

Objetivos. Os objetivos definidos em todos os corpos das planificacbes apresentam
algumas especificidades. Dos planos observados, trés apresentaram a distingdo entre objetivos
gerais e especificos; dois referiram apenas objetivos; um evidenciou objetivos especificos;
noutros tivemos a designacdo de objetivos/competéncias; e, apenas, num plano surgiram
designados os objetivos especificos do tema e das capacidades transversais inerentes ao tema. Na
coluna apreciacdo, fizemos uma sintese apreciativa dos aspetos pertinentes, seguindo os itens em
analise. (CF. Quadro 10).
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Quadro 10 - Analise das componentes do plano: objetivos

| Planos | O que consta | Apreciacio |
P-A1 Objetivos Clareza. Enunmadp com rigor. Eerspet!va da aprendlgaggm.
Mutuamente exclusivo. N&o existe hierarquia. Com concordancia.
P.-B1 Objetivos gerais e Pouca clareza. Enunciado com rigor. Perspetiva da aprendizagem.
especificos Mutuamente exclusivo. N&o existe hierarquia. Com concordancia.
- . Pouca clareza. Enunciado com pouco rigor. Perspetiva da
Objetivos gerais . . N - . .
P-B2 P aprendizagem. Mutuamente exclusivo. N&o existe hierarquia. Com
especificos A
concordancia.
P-B3 Objetivos gerais Pouca clareza. Enunciado com rigor. Perspetiva da aprendizagem.
especificos Mutuamente exclusivo. Hierarquia. Com concordancia

Sem clareza. Enunciado sem rigor. Perspetiva da aprendizagem.
Mutuamente exclusivo. N&o existe hierarquia. Pouca concordancia.
Pouca clareza. Enunciado com pouco rigor. Perspetiva da
aprendizagem. Mutuamente exclusivo: ndo existe. N&o existe
hierarquia. Com concordancia.

Conteudos e Objetivos Sem clareza. Enunciado com pouco rigor. Perspetiva da
P-C2 especificos do tema e das | aprendizagem. Mutuamente exclusivo. N&o existe hierarquia.
capacidades transversais | Pouca concordancia.

Pouca clareza. Elaboragdo com pouco rigor. Perspetiva da
P-C3 Obijetivos especificos aprendizagem.  Mutuamente  exclusivo.  Hierarquia. Com
concordancia.

Pouca clareza. Enunciado com rigor. Perspetiva da aprendizagem e
do ensino. Mutuamente exclusivo. Hierarquia. Com concordancia.

P-B4 Objetivos especificos

Objetivos /competéncias a

P-Cl desenvolver

P-C4 Objetivos

Na analise ao Quadro 10 recorremos aos itens anteriormente definidos. No item clareza
semantica, sete planos evidenciaram uma tendéncia para definir os objetivos com pouca clareza.
Na producdo do enunciado do objetivo, quatro planos mostraram rigor, quatro foram pouco
rigorosos e apenas um sem rigor. No item perspetiva da aprendizagem a maioria dos objetivos
foi definido nesta lI6gica. No item mutuamente exclusivo, verificAmos que a maioria dos planos
revelou independéncia nas intencdes pedagdgicas. No item hierarquia, apuramos que seis planos
ndo ordenaram 0s objetivos, segundo uma ordem definida e apenas trés mostraram uma
ordenagdo conseguida. Por Gltimo, no item concordancia, sete planos formularam os objetivos

de forma compreensivel a primeira leitura e dois mostraram pouca clareza semantica.

Contetdos. No dominio dos contetdos, a terminologia utilizada na maioria dos planos, foi
concordante com o tratamento curricular sugerido pelo programa oficial da area curricular
disciplinar, ou seja, tema, topico e subtopico. Apenas trés tinham o termo “contetidos” e um

utilizou o termo “tema”, o qual foi indicado na capa da planifica¢ao (Cf.Quadro 11).
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Quadro 11 - Anélise das componentes do plano: conteddos

| Planos | O que consta | Apreciacio
P-Al Tema, topicos e subtopico Sequéncia simples. Articulacdo disciplinar.
Tema, topico e subtopico;
P-B1 Capacidades transversais: topico e | Sequéncia simples. Articulagdo disciplinar
subtdpico
P-B2 Tema, topico e subtdpico Sequéncia simples. Articulagdo disciplinar.
Tema, tépico e subtopico;
P-B3 Capacidades transversais: tdpico e | Sequéncia simples. Articulag¢do disciplinar.
subtopico.
P-B4 Tema, topico e subtdpico Sequéncia simples. Articulacdo disciplinar.

Sequencia simples. Articulacéo

P-Cl Conteudos interdisciplinar.
P-C3 Contetdos Sequéncia simples. Articulagdo disciplinar.
P-C4 Tema N&o analisavel.

A leitura do quadro acima referido permitiu-nos verificar que a maioria dos planos
privilegiou o uso de sequéncias simples para definirem os conteldos. Relativamente a

articulacao interdisciplinar (P-C1 e P-C2), apenas dois planos preferiram esta abordagem.

Estratégias/atividades. As estratégias e atividades foram abordadas de forma conjunta em
oito planos. Apenas um plano (P-B4) nédo seguiu o padrdo das anteriores, apresentando uma
descricdo muito generalista desta componente. As atividades foram descritas de forma resumida

na generalidade das planificacOes, a excecao de trés, conforme é observavel no Quadro 12.

Quadro 12 - Anélise das componentes do plano: estratégias/atividades

| Planos | O que consta | Apreciacdo |

P-AL Tarefa A estratégia: implicita: jogo. Enunciado
pouco claro.

P-B1 Atividades/estratégias Estrate_gla-lmp_lmlta: resolucdo de exercicios.
Enunciado muito claro.

P-B? Estratégias/atividades Estrate_gla- implicita: resolucéo de exercicios.
Enunciado pouco claro.

P-B3 Atividades/estratégias Estrate_gla- |m[_)I|C|ta: resolucdo de exercicios.
Enunciado muito claro.

P-B4 Estratégias/atividades Estratégia — |m_pI|C|ta: aula expositiva e
dialogada. Enunciado nada claro.

P-C1 Metodologias/estratégias/ Atividades Estrategia — |m_pI|C|ta: aula expositiva e
dialogada. Enunciado pouco claro.

P-C2 Desenvolvimento da aula N&o é conclusivo.

P-C3 Descricio de atividades (I:Elzt:gtegla: ndo conclusivo. Enunciado muito

P-C4 Descricdo das atividades: atividade 1 | Estratégia — implicita de producéo de texto.

e atividade 2 Enunciado pouco claro.
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Pela leitura do Quadro 12, foi possivel verificar que sete planos mostraram as estratégias
de forma implicita e dois ndo permitiram tirar conclusfes. Relativamente aos enunciados das
atividades, quatro planos apresentaram textos pouco claros, trés muito claros e dois planos nao

revelaram clareza na descricdo das atividades.

Recursos. Nesta componente, observamos a designagdo de “recursos” na maioria dos
planos. Relativamente ao enunciado, cinco planos mostraram clareza e definiram os recursos de
acordo com as atividades de ensino previstas e trés planos foram pouco explicitos, conforme

podemos constatar no Quadro 13.

Quadro 13 - Analise das componentes do plano: recursos

| Planos | O que consta Apreciagao
P-Al Recursos Enunciado muito claro.
P-B1 Recursos Enunciado muito claro.
P-B2 Recursos Enunciado pouco claro.
P-B3 Recursos Enunciado muito claro.
P-B4 Recursos Enunciado pouco claro.
P-C1 Meios/recursos educativos Enunciado muito claro.
P-C2 Recursos Enunciado pouco claro.
P-C3 Recursos Enunciado muito claro.
P-C4 Materiais Enunciado muito claro.

Pela analise do quadro anterior, verificAmos uma tendéncia para articular os recursos de

acordo com as atividades definidas.

Avaliacdo. No que se refere a esta componente, apenas dois planos ndo contemplaram a
avaliacdo. Dos planos observados, um mencionava a “avaliagdo formativa” € outro “o (s) tipo (s)

de avaliagdo das aprendizagens”; nos restantes (cinco) encontramos unicamente “avaliagdo” (Cf.

Quadro 14).
Quadro 14 - Analise das componentes do plano: avaliacdo
| Planos | Oaqueconsta | Apreciacio |
P-AL Avaliacéo Definiu o que pretendia avaliar. Ndo indica o “como avaliar?”.
formativa Referéncia ao tipo de avaliagdo.
P-B1 Avaliacéo Enfése: como avaliar? Referéncia & avaliagdo qualitativa.
P-B2 Avaliacdo Enfase: como avaliar?
P-B3 Avaliacéo Enfase: como avaliar? Referéncia & avaliagdo qualitativa.
P-B4 Avaliacdo Enfase: como avaliar?
P-C1 Tipo de av_alla(;ao Enfase: como avaliar?
das aprendizagens
P-C2 N&o contemplada | Formulagdo inexistente.
P-C3 N&o contemplada | Formulagdo inexistente.
P-C4 Avaliacdo Definicdo dos itens a avaliar e instrumentos de autoavalia¢do.
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Pela andlise do quadro anterior, verificou-se que, na maioria dos planos, foi contemplado,
simplesmente, o0 modo de proceder a avaliacdo e apenas num plano foi definido o que se
pretendia avaliar e os instrumentos de autoavaliagcdo. Observamos, por isso, uma tendéncia para

menorizar a avaliagéo.

4.1.3. Apreciacao das planificagdes

Relativamente as componentes das planificacbes propusemo-nos fazer uma apreciacéo
segundo as caracteristicas: coeréncia, maleabilidade, continuidade, equilibrio, praticabilidade,
precisdo e clareza e mensurabilidade, apresentadas no ponto 2.4. do capitulo 2 do presente
estudo. A presenca destas carateristicas foi analisada segundo a notagdo de 0 a 2, sendo que 0 —

nao revela, 1 — revela e 2 — revela claramente.

Planificacdo P-Al. Na observacdo do plano P-Al, verificamos que apenas revelou

coeréncia, maleabilidade, continuidade e equilibrio (Cf. Quadro 15).

Quadro 15 - Apreciacdo dos planos de aula: P-Al

| Itens | Presenca | Apreciagio |

Revela integragdo no programa de Matematica. Atende as

caracteristicas da pratica educativa. Revela articulacéo.

1 Revela ser possivel alteraces no decurso da aula, mediante

avaliacdo, sem indicagdes alternativas.

Continuidade 1 Revela uma sequéncia entre as varias aprendizagens.
Equilibrio 1 Revela harmonia entre as suas componentes.

Praticabilidade 0 Né&o r_evela ser adequado as caracteristicas da situacdo

educativa real.

Revela indicacbes objetivas, de modo a ndo permitir

interpretagdes muito divergentes.

Notacéo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente.

Coeréncia 1

Maleabilidade

Precisdo e clareza 0

Pela leitura do quadro acima, o plano P-Al evidenciou fragilidades pela auséncia de

precisdo e clareza, assim como da sua capacidade de aplicacdo a prética diaria.

Planificagcdo P-B1. O plano em estudo revelou uma formulagdo clara, de acordo com o
programa da disciplina visada, nos seguintes atributos: coeréncia, continuidade, equilibrio e
praticabilidade, evidenciando uma articulacdo explicita entre as componentes do plano. No
entanto, os aspetos da maleabilidade, da precisdo e clareza revelaram-se menos conseguidos (Cf.
Quadro 16).
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Quadro 16 - Apreciacao dos planos de aula: P-B1

| Itens | Presenca | Apreciacio |
Revela claramente um enunciado integrado no programa, com
Coeréncia 2 indicacdo precisa do tema em estudo. Boa articulagdo das
componentes.
Maleabilidade 1 Revgla~5er pos.sivgl al:ceragées no decurso da aula, mediante
avaliag8o, sem indicacBes alternativas.
Continuidade 2 Revela claramente uma sequéncia entre as aprendizagens.
Equilibrio 2 Revela claramente harmonia entre as suas componentes.
- Revela claramente estar adequada as caracteristicas da situagdo
Praticabilidade 2 .
educativa real.
Precisdo e 1 Revela indicacGes objetivas, de modo a ndo permitir
clareza interpretagdes muito divergentes.

Notacdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente

Pela analise do quadro acima referido, verifichmos que se tratou de uma planificacdo com
muitos pontos fortes, uma vez que 0s seus niveis evidenciaram uma prevaléncia do nivel mais

alto.

Planificacdo P-B2. Este plano evidenciou uma formulacdo clara e desenvolvida, tendo
como pontos fortes a coeréncia, a continuidade e a praticabilidade. Relativamente a

maleabilidade, equilibrio, precisdo e clareza, revelou-se menos conseguido (Cf. Quadro 17).

Quadro 17 - Apreciacao dos planos de aula: P-B2

| Itens | Presenca | Apreciacio |
Revela claramente um enunciado integrado no programa, com
Coeréncia 2 indicacéo precisa do tema em estudo. Boa articulagéo entre as
componentes.

Revela ser possivel alteragdes no decurso da aula, mediante
avaliag8o, sem indicacdes alternativas.

Revela claramente uma sequéncia entre as aprendizagens
previstas, referindo 0s pré-requisitos necessarios ao tema.
Equilibrio 1 Revela harmonia entre as suas componentes.

Revela claramente estar adequada as caracteristicas da situacao

Maleabilidade 1

Continuidade 2

Praticabilidade 2 educativa real.
Precisao e 1 Revela indicacGes objetivas, de modo a ndao permitir
clareza interpretacdes muito divergentes.

Notagdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente

Pela observacéo do quadro acima, verificamos que se tratou de um plano conseguido, por

ter revelado todas as carateristicas definidas.

Planificagcdo P-B3. O plano P-B3 mostrou ser muito semelhante a P-B1, com conteudos

similares, apenas divergindo por se aplicarem a anos de escolaridade diferentes, ou seja, o nivel
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de aprofundamento é diferente. Como pontos fortes apontamos a coeréncia, a continuidade, o
equilibrio e a praticabilidade e como pontos fracos a maleabilidade, a precisdo e clareza,

conforme consta no Quadro 18.

Quadro 18 - Apreciacao dos planos de aula: P-B3

| Itens | Presenca | Apreciacio |
Revela claramente um enunciado no programa, com indicacédo
Coeréncia 2 precisa do conteldo em estudo. Boa articulagdo entre as
componentes.
- Revela ser possivel alteracdes no decurso da aula, mediante
Maleabilidade 1 cla SET possivel alterag .
avaliagdo, sem indicacBes alternativas.
- Revela claramente uma sequéncia entre as aprendizagens
Continuidade 2 : q P g
previstas.
Equilibrio 2 Revela harmonia entre as suas componentes.
- Revela claramente uma adequacdo as caracteristicas da
Praticabilidade 2 Y . quac
situagdo educativa real.
Precisio e clareza 1 Revela indicacGes objetivas, de modo a ndo permitir
interpretagdes muito divergentes.

Notacdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente
A leitura do quadro acima permite-nos evidenciar que se trata de um plano bem

estruturado, o que se verifica pelo predominio do nivel mais elevado.

Planificacdo P-B4. Este plano apresentou uma formulacdo pouco precisa e vaga,
revelando coeréncia, apesar de o contetdo tratado estar de acordo com o programa. N&o revela
maleabilidade, continuidade, equilibrio, praticabilidade, precisdo e clareza e capacidade de ser
mensuravel (Cf. Quadro 19).

Quadro 19 - Apreciacdo dos planos de aula: P-B4

‘ Itens ‘ Presenca ‘ Apreciacio
Coeréncia 1 Revela integragdo no programa de Matematica. Atende as
caracteristicas da pratica educativa. Revela articulacao.
Maleabilidade 0 N&o revela possibilidade de ajustamentos ou altera¢des.
Continuidade 0 Néo _revela uma sequéncia entre as varias aprendizagens
previstas.
Equilibrio 0 N4o revela harmonia entre as componentes.
- Ndo revela ser adequado as caracteristicas da situacao
Praticabilidade 0 educativa real.
Precisdo e 0 Néo revela indicacdes objetivas e permiti interpretacfes muito
clareza divergentes.

Notacdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente

Perante os dados patentes no Quadro 19, o plano revelou apenas uma carateristica das seis

definidas (a coeréncia), mostrando um nimero de pontos fracos muito superior aos fortes.
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Planificacdo P-C1. O plano em questdo revelou estar coerente com as areas curriculares
disciplinares escolhidas. Revelou também continuidade, equilibrio e precisdo e clareza. Como

pontos fracos identificAmos a maleabilidade, a praticabilidade (Cf. Quadro 20).

Quadro 20 - Apreciacao dos planos de aula: P-C1

| Itens | Presenca | Apreciacio |
Revela um enunciado por referéncia ao programa das
Coeréncia 1 disciplinas abordadas, com indicacdo do contedo em estudo.
Articulacdo entre as componentes.
Maleabilidade 0 N&o revela possibilidade de ajustamentos ou altera¢des.
Continuidade 1 Revela uma sequéncia entre as varias aprendizagens previstas.
Equilibrio 1 Revela harmonia entre as suas componentes.
T Nao revela ser adequado as caracteristicas da situacdo
Praticabilidade 0 educativa real.
Precisio e clareza 1 Revela inNdicagﬁt_as c_ijetivas, de modo a ndo permitir
interpretagdes muito divergentes.

Notacdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente

Pela leitura do Quadro 20, o plano revelou predominio de pontos fortes, cuja elaboracgéo se

revelou menos cuidada devido a auséncia de qualquer apreciacdo de nivel superior.

Planificagdo P-C2. A andlise do plano P-C2 obrigou-nos a diversas leituras para o
podermos interpretar, evidenciando uma formulacdo confusa, quer em termos funcionais, quer
por integrar duas areas curriculares (Portugués e Matematica), tratadas de forma desarticulada. O
decurso da acdo foi obtido pela descricdo do sumario, uma vez que as estratégias/atividades nao
foram enumeradas. Revela coeréncia por tomar em consideracdo os programas, embora de forma
pouco clara. Como pontos fracos temos a maleabilidade, a continuidade, o equilibrio, a

praticabilidade, a preciséo e clareza (Cf. Quadro 21).

Quadro 21 - Apreciacao dos planos de aula: P-C2

| Itens | Presenca | Apreciagdo
A Revela integragdo no programa de Matemética. Atende as
Coeréncia 1 . - . . x
caracteristicas da préatica educativa. Revela articulago.
Maleabilidade 0 N4o revela possibilidade de ajustamentos ou alteragdes.
L Ndo revela uma sequéncia entre as varias aprendizagens
Continuidade 0 . a P g
previstas.
Equilibrio 0 N4o revela harmonia entre as suas componentes.
- N&o revela ser adequado as caracteristicas da situagdo
Praticabilidade 0 : q §
educativa real.
Precisio e clareza 0 Néo revela indicacdes objetivas e permitir interpretacdes muito
divergentes.

Notagdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente
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Pela leitura do Quadro acima, pudemos afirmar que se tratou de um plano com a maioria
de pontos fracos, mostrando desarticulacdo entre as areas abordadas e uma elaboracdo sem

estrutura organizada e estruturada.

Planificacdo P-C3. Este plano evidenciou uma abordagem similar a P-B1, P-B2 e P-B3.
Apresentou uma formulagéo clara, notando-se a preocupacao de especificar as componentes de
forma convergente com a atividade prevista. Como pontos fortes apresentou a coeréncia, a
continuidade, o equilibrio e a praticabilidade. O ponto fraco foi a maleabilidade. Revelou ter

precisao e clareza (Cf. Quadro 22).

Quadro 22 - Apreciacao dos planos de aula: P-C3

| Itens | Presenca | Apreciacio |
Revela claramente um enunciado integrado no programa de
Coeréncia 2 Lingua Portuguesa, com indicacdo precisa dos contetidos
abordados. Boa articulagdo entre as componentes.
Maleabilidade 0 N&o revela possibilidade de ajustamentos ou alteracdes.
- Revela claramente uma sequéncia entre as aprendizagens
Continuidade 2 . q P g
previstas.
Equilibrio 2 Revela claramente harmonia entre as suas componentes.
- Revela claramente uma adequag&o as caracteristicas da situacdo
Praticabilidade 2 ; quac G
educativa real.
Precisdo e 1 Revela indicacBes objetivas, de modo a ndo permitir
clareza interpretagdes muito divergentes.

Notacdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente

A analise do Quadro acima permitiu-nos afirmar que o plano em referéncia apresentou,
tendencialmente, as caracteristicas essenciais para um plano de aula cuidado e revelador da

orientacdo da aula, uma vez que revelou possuir a maioria das suas carateristicas.

Planificagdo P-C4. O plano P-C4 mostrou uma leitura facil, seguindo um esquema
descritivo, formulado de forma clara e precisa. Notou-se a preocupacdo de especificar 0s
componentes de forma convergente com a atividade prevista. Os pontos fortes foram a coeréncia,
a continuidade e a praticabilidade. Os pontos menos fortes foram o equilibrio e a preciséo e

clareza. O ponto fraco foi a maleabilidade, conforme esté patente no Quadro 23.
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Quadro 23 - Apreciacao dos planos de aula: P-C4

| Itens | Presenca | Apreciacio |
Revela claramente um enunciado integrado no programa de
N Lingua Portuguesa, com indicacdo das competéncias (geral e
Coeréncia 2 pe . ) .
especificas) subjacentes ao decurso da aula. Articulacio
evidente entre as componentes.
Maleabilidade 0 N&o revela possibilidade de ajustamentos ou alteracdes.
L Revela claramente uma sequéncia entre as aprendizagens
Continuidade 2 . q P g
previstas.
Equilibrio 1 Revela harmonia entre as suas componentes.
- Revela claramente ser adequado as caracteristicas da situacdo
Praticabilidade 2 . q ¢
educativa real.
Precisdo e 1 Revela indicacbes objetivas, de modo a ndo permitir
clareza interpretagbes muito divergentes.

Notacdo: (0) ndo revela; (1) revela; (2) revela claramente

Da analise ao Quadro supra, verificamos que o plano possuiu as particularidades

necessarias para desempenhar a sua funcdo de orientacéo.

Em sintese, podemos afirmar que os planos com apresentacdo sob a forma de tabela
possuem uma leitura e interpretacdo mais elucidativa do decurso da acdo pedagdgica e das suas

componentes que 0s demais.

4.2. Entrevistas e sua analise descritiva

A informacéo recolhida com as entrevistas aos sujeitos foi analisada com recurso a técnica

de analise de contetdo de acordo com os procedimentos recomendados por Bardin (2008),

Bogdan e Biklen (1994), Estrela (1994) e Vala (1986). Tais procedimentos incluiram uma pré-

analise para encontrarmos um sentido para as respostas obtidas e, assim, organizar unidades de

registo, que permitissem arrumar e quantificar as ideias fundamentais. Nesse trabalho

procurdmos assegurar a exclusividade e exaustividade dessas unidades, assegurando que todas
fossem ordenadas e que cada uma delas pertencesse apenas a uma ordem.

Passamos, seguidamente, para cada uma das perguntas da entrevista. Em algumas delas

0s sujeitos acrescentaram informacdes que, por as considerarmos pertinentes, foram também

contempladas na analise.
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4.2.1. Concecéao dos professores sobre plano de aula

Esta categoria teve por finalidade identificar a conce¢do dos sujeitos sobre os planos de

aula e os contextos das suas aprendizagens.

Concecao dos professores sobre planos de aula. Relativamente a este aspeto, 0s sujeitos
referiram, em geral, que os planos correspondem a formas de preparar previamente o
desenvolvimento do curriculo, de orientar as situacdes de ensino, de organizar o curriculo, de

diminuir a incerteza e ter precisao e clareza. (Cf. Quadro 24).

Quadro 24 - Concecdes dos professores sobre plano

| Perspetiva de plano | Especificacoes | N |

Contetdos diariamente 5

semanalmente 1

Forma de preparar [ Atvidades 5

previamente o Materiais 3

desenvolv! melnto do Avaliacio 3

curriculo Estratégias 1

Metodologia 2

_ Parte do global para o particular 3

Forma de orientar as | Funcional e prético 4

situacdes de ensino Flexivel 3

futuras g -

A qualidade do ensino 2

Forma de organizar | As experiéncias de aprendizagem de forma informal 4

o curriculo O cumprimento de objetivos 2

Formz?\ de diminuir a Sentimento de segurancga 4
incerteza

Forr:ilggma Uso do professor ou outro que o substitua 2

Pela leitura do Quadro 24, a maioria dos sujeitos revelou uma tendéncia para conceber o
plano como a preparacao prévia do desenvolvimento do curriculo.

A funcdo de orientacdo foi referida pelos sujeitos (doze), tendo sido caracterizada por
funcional e préatico (quatro sujeitos), flexivel (trés sujeitos), partir do global para o particular
(trés sujeitos) e qualidade de ensino (dois sujeitos).

A forma do plano ser preciso e claro, de forma a ser usado por si ou por outro, foi referido
por dois sujeitos. O plano como forma de diminuir a incerteza, em suporte escrito ou
simplesmente pensado, foi nomeado por quatro sujeitos, constituindo um elemento de seguranca

e confianga, conforme podemos ler:

“é mais proveitoso fazer um plano do que ir para uma aula sem saber o que vou fazer (...) os meninos sentem

que a atividade estd organizada com seguranga” (C3).
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“por muitos anos de trabalho que tenha, com o plano estamos mais seguros, até porque tenho dificuldade em

lembrar-me do que quero fazer” (B4).

Outro aspeto indicado pelos sujeitos (quatro) foi o papel das planificacbes na construcéo e
organizacao de esquemas informais das experiéncias de aprendizagem: que conteidos devem ser
trabalhados, que atividades organizar, que materiais preparar; conforme podemos ilustrar com o

segu inte excerto:

“Preparo a semana ¢ vou pondo nos manuais a data de quando quero que se deem os conteudos de acordo

com a planificagdo mensal” (B2).

“Mentalmente utilizo a mesma estrutura que fago quando escrevo (...) temos um programa para dar, ndo se

vai ao acaso (...)” (C4).

Face ao exposto, € possivel afirmar que, para os sujeitos estudados, as planificacdes de
aula delimitaram as particularidades da situacdo educativa a empreender. Assim sendo, a
concecdo de plano tende para guia de orientacdo, formal ou ndo, do que o professor pretende

ensinar e do que espera que o0 aluno aprenda.

Os contextos de aprendizagem. No que concerne as fontes onde os sujeitos se basearam
para fazer os seus planos as indica¢cfes foram diversas: sete sujeitos referiram a formacdo inicial
e a partilha de conhecimentos e de boas préaticas entre pares; seis referenciaram experiéncia de
ensino; cinco mencionaram a formacgéo de professores ao longo do percurso profissional; trés
disseram que pesquisaram na internet e se basearam no trabalho colaborativo desenvolvido
durante a preparacdo das planificacGes periddicas; e, por Gltimo, dois referiam os manuais
escolares (Cf. Quadro 25).

Quadro 25 - Contextos de aprendizagem de plano

| Contextos de aprendizagem |

Formagcdo inicial
Partilha entre pares
Experiéncia de ensino
Formagdo de professores
Trabalho colaborativo
Pesquisas na net
Manuais escolares

Nwwlo|o|N(N| [2
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Perante os dados do Quadro 25, podemos afirmar que a formacéo inicial, a experiéncia de
ensino e a partilha entre pares representaram a maioria dos contextos em que os professores
aprenderam e consolidaram as suas percecfes de planos de aula. A formacdo de professores, as
novas tecnologias de informacdo e comunicacao, o trabalho colaborativo e 0s manuais escolares

representaram também fontes de informacéo.

4.2.2. DecisOes dos professores na elaboracéo dos planos de aula

Neste ponto, procurdmos aceder aos processos de pensamento subjacentes a elaboragédo
dos planos, em situacdo da ADD, para obter respostas sobre os elementos que foram utlizados

como referéncia na preparacao dos planos e os respetivos procedimentos.

Elementos curriculares de referéncia. A turma e o tipo de plano foram os elementos
mais referidos pelos sujeitos (sete) na preparacdo da aula observada. Seis sujeitos consideraram a
planificacdo mensal. No que se respeita as componentes curriculares, quatro sujeitos referiram
que pensaram primeiro nos conteldos, trés na area curricular e nas atividades; e, dois sujeitos
mencionaram a metodologia. Os objetivos foram aludidos, apenas, por um sujeito. Os dados
permitiram verificar, também, que trés sujeitos articularam o plano de aula com o seu relator de

ADD. Estes resultados estéo patentes, no quadro seguinte (Cf. Quadro 26).

Quadro 26 - Referentes para a elaboracao do plano

| Elementos de referéncia |

Turma

Tipo de plano
Planificacdo mensal
Contetdos

Novo programa de matematica
Formacédo de matematica
Atividades

Avrticulacdo com o relator
Area curricular
Metodologia de ensino
Objetivos

RININWwWwwwd oYY (2

A leitura do Quadro 26 sugere que, na elaboragdo do plano, os sujeitos evidenciaram uma
tendéncia para centrar as suas decisdes de pré-acdo nas caracteristicas da turma, na planificacéo
mensal e no modelo de plano para ADD. Notemos que em situacdo de avaliacdo, afigura-se

relevante para o avaliado dar uma boa impressao do seu desempenho profissional numa aula de
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noventa minutos, tornando-se importante assegurar uma boa adesdo da turma e respeitar 0s
documentos curriculares.

A observacdo do quadro acima, também nos possibilitou a constatacdo de que a formacao
de matematica e 0 seu novo programa (seis sujeitos) foram elementos relevantes nas decisfes da
primeira aula assistida em ADD, por serem reconhecidas pelos mesmos como pontos de

ancoragem.

Procedimentos de elaboracéo. Os dados observaveis no quadro anterior, permitiram-nos
estabelecer uma ordem de preferéncia para os fatores que 0s sujeitos mais tiveram em
consideracdo nas suas decisdes sobre o plano.

Assim, na elaboracdo do plano e relativamente as componentes curriculares, sete sujeitos
revelaram que pensaram primeiro nos conteudos a lecionar e, somente dois, disseram que tinham
escolhido a area curricular em primeiro lugar. Na segunda posi¢do, quatro sujeitos mencionaram
as estratégias/atividades; dois os contetdos e um referiu as competéncias. Em terceiro lugar, 0s
objetivos e os materiais foram escolhidos por dois sujeitos, enquanto as estratégias/atividades, as

capacidades transversais e o tempo foram referidos por um sujeito (Cf. Quadro 27).

Quadro 27 - Caraterizagdo do processo de elaboragdo do plano

Componentes curriculares ‘

Sujeitos 1.° 2.° 3.°
Al Contetidos Competéncias Obijetivos
B1 Contetdos Estratégias/Atividades Capamdadgs

transversais

B2 Contetidos Pré- requisitos Materiais
B3 Contetidos Estratégias/Atividades Tempo
B4 Contetidos Materiais
C1 Contetidos Estratégias/Atividades
C2 Contetidos Estratégia/Atividades Materiais
C3 Avrea curricular Contetdos Obijetivos
C4 Avrea curricular Conteudos Estratégias/Atividades

Pela observacdo do quadro acima, a maioria dos sujeitos elaborou as suas planificagdes
partindo da preparacdo dos contetdos, em funcdo dos quais selecionaram as estratégias,
definiram as atividades e os materiais. Importa salientar que os objetivos foram referidos,
praticamente de forma isolada, posteriormente aos demais componentes do plano. Um olhar mais
fino pelas respostas permitiu-nos verificar que este termo foi muito pouco utilizado pelos

sujeitos.
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Notemos que a planificagdo mensal nas respostas dos sujeitos foi o documento mais
citado, levando-nos a inferir que estas desempenharam um papel organizador das préticas letivas
dos sujeitos em estudo. Vejamos algumas partes do discurso dos sujeitos que corroboraram o que

afirmamos:

“ A planifica¢do diaria parte da mensal (...) peguei na planificacdo mensal porque o plano tinha que ser

concordante” (B1).

“ Olhei para a planificagdo do més e os conteudos a abordar.” (A1l).

“Fui a planificacdo mensal, sabia quando ia dar a aula e selecionei os conteudos programados para a data

prevista, planeei a aula” (B2).

4.2.3. Concretizagdo do plano de aula

Para obter as respostas sobre este assunto, elaboramos questdes sobre a implementacao,
0 cumprimento, a adequacao do plano utilizado a préatica diaria e os procedimentos mais comuns

utilizados no quotidiano profissional dos sujeitos.

Concretizacao do plano em contexto de sala de aula. As respostas do sujeito Al sobre
a concretizacao dos planos de aula foram inconclusivas, tendo sido necessario recorrer ao plano
de aula para compreender a sequéncia da aula.

A organizacdo da turma para a tarefa prevista constituiu a preocupacdo da maioria dos
sujeitos (sete) no inicio da aula (A1;B1;B2;B3;B4 e C4). Para C2 a motivacdo foi a sua
preocupacéo inicial; para C1 e C3, a aula comecou com a atividade prevista. Nas suas respostas,
0s sujeitos ndo se referiram a necessidade de consultar os planos elaborados, durante a pratica
educativa (Cf. Quadro 28).
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Quadro 28 - Sintese das respostas da concretizagéo do plano

| Sujeitos | Concretizagdo do plano |

Exploracdo prévia de material, organizacdo da turma em pares, leitura das regras,
Al distribuicdo de material de registo, esclarecimento de ddvidas, promocdo da
comunicagdo dos processos matematicos envolvidos.

Organizacdo dos alunos em pares, apresentacdo da tarefa, resolucdo da tarefa,

B1 discussédo da tarefa e sintese final (apoiada pela memorizacéo do plano).
Revisdo de conceitos prévios, introducdo do conceito novo, exploragdo do mesmo
B2 através de um problema, realizagdo de outro para aplicacdo dos contelidos em
estudo.
B3 Organizacdo dos alunos em pares, apresentacdo da tarefa, resolucdo da tarefa,

discussao da tarefa e sintese das principais conclusdes.

Organizacdo da turma, exploracdo prévia dos materiais pelos alunos, distribuicdo
B4 de pecas por um nimero determinado de alunos, verificacéo dos resultados obtidos,
registo das respetivas conclusdes, operacionalizagdo numa folha de atividades.

Na érea de Portugués, leitura e exploracdo de um texto previamente escolhido,
registo das ideias principais; em Estudo do Meio, apresentacdo de power-point
sobre o tema, e apresentacdo e realizacdo de um esquema; em Matematica,
exploracdo geométrica do tema.

Na area de Portugués, motivagdo dos alunos com uma leitura um texto e exploracéo
C2 de conteuldos previstos; em Matematica, exploracdo de uma situacdo problematica.
O desenvolvimento do plano teve por base uma ficha de trabalho.

Apresentacdo da obra e leitura pelo professor, apresentacdo das respetivas imagens,
exploragdo dos acontecimentos narrados, realizacdo de uma ficha de

C1

3 operacionalizacdo, realizagdo de uma tarefa criativa, registo da autoavaliacdo da
atividade.
Organizacdo da turma para a realizagdo de duas atividades. Na atividade um,
distribuicdo e leitura de um texto em grupo, realizagdo de um esquema sobre o
ca material lido, troca dos esquemas entre os varios grupos, conclusdo de uma tarefa a

partir dos esquemas, apresentacdo e verificacdo dos resultados. Na atividade dois,
distribuicdo de material, construcdo oral de uma narrativa, registo escrito,
apresentacgao e apreciagdo dos grupos.

Pela leitura do quadro acima, parece-nos poder afirmar que, quase todos 0s sujeitos
tiveram a preocupacdo de prevenir os comportamentos desajustados dos seus alunos, procurando
centrar a sua atencdo nas atividades preparadas para a situacdo de ADD. As vozes dos sujeitos

ilustraram a constatacéo evidenciada:

“ Formar pares, distribuir material, (...); previamente brinquei com o material porque nunca tinha sido
utilizado” (A1).

“ A organizagdo da turma foi a pares para suscitar alguma controvérsia e alguma discussdo e interajuda (...)
a atividade estruturada previamente fez com que o plano ficasse guardado em esquema mental, (...) as

perguntas para chegar ao conceito estavam no meu esquema mental” (B1).

“ Ha sempre um ponto de partida — a motivagdo (...) comecei com um texto” (C2).
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Cumprimento do plano de aula. Pelas respostas dos sujeitos apurdmos que, na
generalidade, os planos foram cumpridos, a excecdo de trés. Neste caso, 0s sujeitos disseram ter
sentido necessidade de fazer ajustamentos por gestdo de tempo. As suas decisdes foram tomadas
tendo em conta: evidenciar um aspeto particular do plano (a comunicagdo matematica); para
mudangca de atividade; e para intervir nas dificuldades dos alunos.

Os sujeitos que afirmaram ter cumprido o plano, enumeraram como fatores de sucesso: a
gestdo eficaz do tempo, o uso de materiais alternativos e o ajustamento de estratégias (Cf.
Quadro 29).

Quadro 29 - Cumprimento do plano de aula

‘ Cumprimento do plano

N&o Sim
Gestédo do Tempo Fatores de sucesso

Valorizaca .
Decisdes 0 de uma Muggnga D'E%u;gad Materiais Gestdo eficaz | Ajustamento
interativas | component . alternativos do tempo de estratégia

atividade alunos
e do plano
N 1 1 1 1 4 1

Da leitura do quadro acima, concluimos que a organizacdo e gestdo do tempo foi uma
componente valorizada pelos sujeitos nos seus discursos, 0 que ndo transpareceu nos planos.

Vejamos o que nos foi explicado pelos sujeitos nas entrevistas:

“ O plano nao foi integralmente cumprido (...) os ajustamentos ocorreram por questdes de tempo e para

realgar uma dimensdo da planificagdo” (Al).

“ Niao, dava tempo, mas achei que devia insistir mais na matéria em que os alunos tinham mais

dificuldades, achei que ndo devi cumprir por cumprir” (B1).

“Sim, o tempo foi bem gerido quando (...) quando ¢ um tema que os alunos gostam aderem bem” (C1).

“Sim, (...) o timing estava bem pensado” (C3).

Adequacdo a pratica diaria. Neste item procurdmos perceber se os planos elaborados
para a ADD se adequavam a pratica diaria. Sobre esta questédo, cinco sujeitos afirmaram que nao
se afigurava exequivel preparar diariamente planos muito elaborados. Quatro disseram que, na

sua pratica diaria, fizeram planos semelhantes ao que foi utilizado na ADD (Cf. Quadro 30).
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Quadro 30 - Adequacao dos planos usados em ADD a pratica diaria

Posicéo dos sujeitos
Sim Né&o
4 5

Aplicabilidade do
plano

Pela leitura do Quadro 30, podemos afirmar que a maioria 0s sujeitos entrevistados
consideraram que, nas suas praticas diarias, ndo se afigura exequivel conciliar as decisdes de pré-
acao com elaboracgéo de planos de aula organizados e formalizados.

A argumentacdo dos sujeitos foi agrupada segundo dois vetores: favoraveis e nao
favoraveis. Quanto ao primeiro, dois sujeitos disseram ter utilizado um plano muito semelhante
ao que habitualmente usam nas suas préaticas e outros dois mencionaram que o documento que
usaram era simples e centrado nas atividades. Pelo contrario, dos argumentos ndo favoraveis,
quatro sujeitos disseram que o tempo que passam na escola inibe a disponibilidade para elaborar
planos de aula; um sujeito fez referéncia a dificuldade inerente as diferentes terminologias
utilizadas nos programas disciplinares; um sujeito referiu o trabalho letivo com diferentes areas
disciplinares; outro sujeito argumentou com o papel desempenhado pela planificacdo mensal,

conforme se encontra patente no Quadro 31.

Quadro 31 - Argumentacdo dos sujeitos

| Argumentos |
Favoraveis N N&o favoraveis N
Documento normalmente utilizado L. . . .
2 Horério letivo e ndo letivo

Convergéncia de terminologia entre o0s

. 1

Documento simples centrado nas 5 %f_igramas Furr|cg!argsl_
atividades iferentes areas disciplinares 1
Relevancia da planificagdo mensal 1

Os sujeitos disseram, nas entrevistas, que passam bastante tempo, extra letivo, na escola
em reunides varias, argumentos que, de acordo com as suas opinides, inviabiliza uma preparacéo
mais cuidada das suas praticas. Também nos pareceu pertinente evidenciar a voz de um sujeito
sobre a dificuldade de utilizar a terminologia diferente constante nos programas das areas
curriculares do 1.° ciclo, exigindo um esforco acrescido.

Os discursos seguintes corroboraram o que afirmamos anteriormente:

“Ndao, mas uma planifica¢do como esta seria o ideal (...) porque em geral as atividades que se fazem sdo as

que estdo nos manuais (...) assim os alunos teriam acesso a metodologias mais construtivistas” (Al).
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“Nao, porque o programa de matematica ¢ diferente, ndo posso usar a mesma terminologia (...) (B1).

“ No dia a dia, quando os objetivos estdo explicitos na planificacdo mensal, é mais pratico fazer um plano

mais simples, onde explicitamos as atividades a desenvolver” (B2).
“ Sim, é exequivel para situagdes de avaliagdo (...) s6 o fiz porque fui obrigada” (C1).
“Nao, mas para aulas assistidas sim (...), ja o tinha testado nas aulas de forma¢ao de matematica” (B3).

“E praticamente impossivel pdr um plano como este a funcionar (...) temos dias com 7 horas de aulas.

(B4).

“E exequivel diariamente, mas ndo consigo fazé-lo (...) o tempo ndo chega e temos diferentes areas

disciplinares” (C3).

Procedimentos na pratica diaria de ensino. No que se refere aos procedimentos mais
utilizados na acgdo educativa, em contexto de sala de aula, verifichmos que nove sujeitos fazem
sinteses diarias das atividades e recursos que necessitam para a sua aula e de modo informal; seis
referiram que se servem somente da planificacdo mensal para as suas praticas diarias; cinco
sujeitos disseram que atendem & preparacdo de materiais; quatro sujeitos mencionaram 0S
manuais escolares; trés sujeitos referiram a partilha de ideias e materiais entre pares; dois
sujeitos dispdem de esquemas mentais anotando alguns topicos pontualmente; e um sujeito disse

que elaborava planos de aula diariamente (Cf. Quadro 32).

Quadro 32 - Procedimentos na pratica diaria

Justificacbes I N ‘

Guides escritos baseados nos contelidos, atividades e materiais

Planificagdo mensal

Preparacdo de materiais

Manuais escolares

Partilha entre pares

Esquema mental

R IN W | b>|jOT|O | ©

Planos diarios

Pela analise do Quadro 32, os procedimentos mais usados nas praticas diarias de ensino

afastam-se dos que foram utilizaram na ADD e baseiam-se, sobretudo, em guides, escritos de
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forma sucinta e diéria, das atividades e dos recursos ou materiais necessarios, partindo da
planificacdo mensal. Interessa anotarmos o papel da planificagdo mensal nos discursos dos
sujeitos que surgiu como orientador da implementacdo do curriculo, apesar de, implicitamente,
considerarem que planificar para um dia é diferente do que planificar para um més ou um

trimestre. Vejamos o discurso dos sujeitos a este proposito:

“Comprei um caderno e fui anotando (...) com o avangar do ano perdeu-se o ritmo (...) agora mentalmente
utilizo a mesma estrutura. Se ndo estivéssemos ocupados com tanta burocracia, se utilizassemos 0 nosso

horério ndo letivo para planificar (...) perdemos tanto tempo e ndo refletimos (...)”(C4).

“Tomo nota do que quero trabalhar e elaboro as atividades, vou a planifica¢do mensal busca-las. Temos o
cuidado de atender mais as atividades (...), na matematica ¢ a planificagdo mensal que nos orienta depois

no manual” (B1).

“Pego na planificacdo mensal e divido-a em quatro semanas, mais ou menos, de maneira a distribuir

uniformemente os conteados” (B2).

“Para todos os dias, planifico com base na planificagdo mensal (...) tenho um registo didrio informal num

caderno, que ¢é basicamente o que vai para o sumario” (B3).

“Na pratica diaria fago um esquema escrito, sem forma definida, onde ponho os contetidos a dar, as paginas

do manual, os materiais (...) (B4).

“Vejo a planificacdo mensal e oriento-me (...) tem dias que escrevo na agenda, outros fago mentalmente,

outros sigo manual (...) perde-se muito tempo com papéis e menos com planificagdes” (C1).

“Este ano ndo sinto necessidade (...) preparo mentalmente (...) anoto sempre os topicos do dia num
caderno, nada formal, sempre com referéncia a planificacdo mensal (...) também partilho com os colegas

de ano” (C2).
“Uso mais as planifica¢cdes mensais e os sumarios” (Al).
“Temos a planificacdo anual, a trimestral e a mensal. Todos os dias faco planos diarios, seleciono

contetidos que quero trabalhar, as atividades, que podem ser alteradas pelos alunos, a planificacdo seguinte

é realizada em funcéo do que foi feito anteriormente” (A2).
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Face ao exposto e em sintese, as perspetivas dos sujeitos sobre a planificacdo indicam
uma funcdo de orientacdo, elaborado de forma pratica (preparar previamente, orientar,
organizar), que parte dos contetdos, organizados num documento simples e preferencialmente
centrado na previsdo das atividades e recursos. No seu quotidiano, a maioria dos sujeitos
inquiridos mostrou o reconhecimento pelos aspetos informais da planificagdo, menorizando os

planos de aula e valorizando a planificacdo mensal.

4.3.Passo B: Da pré a interacéo

Para a implementacdo do passo B, partimos dos planos de aula analisados, apos ter
verificado que alguns sujeitos tinham, em comum, uma determinada forma de elaborar o plano e
formacdo no &mbito do plano de acdo da Matematica, area disciplinar escolhida pelos sujeitos
para o contexto de avaliacdo de desempenho.

Nesta situacdo, realizamos as entrevistas de aprofundamento, em que o0s sujeitos foram
convidados a recordar o percurso da sua primeira aula observada, desde a concegdo a
implementacdo, ou seja, pretendemos identificar, de forma mais aprofundada, 0 modo como 0s
sujeitos tomaram decisdes e processaram a informacdo em situacao interativa.

Como referimos anteriormente, a problematica deste passo centra-se em (1) verificar as
concecdes explicitadas na entrevista de aprofundamento; e (2) comparar as decisdes explicitadas
na fase de pré-acdo e na interacéo.

4.3.1. A ancoragem das decis6es

Um ponto comum entre 0s sujeitos resulta do fato de legitimarem as suas decisfes em
fontes relevantes. Se por um lado, quando o0s sujeitos tomaram as suas decisdes e delinearam
autonomamente o seu ensino, as fontes utilizadas respeitaram o referente tedrico valorizado, ou
sejam, as concecgdes proprias sobre o ensino da Matematica. Por outro lado, as suas decises
foram apoiadas no programa em vigor e no planeamento conjunto dos temas, na experiéncia,
centrada na sua pratica e na sua memoria profissional, ativada e desenvolvida pela formacao
continua de longa duracgéo.

Assim, para desenvolverem o curriculo, os sujeitos planificaram as suas tarefas de acordo
com os conteudos previstos na planificagdo mensal. Entre as varias areas disciplinares (Estudo

do Meio, Portugués, Matematica), os sujeitos escolheram a Matematica. A valorizacdo de
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contelidos desta natureza constituiu um elemento de seguranga e de orientacdo. Vejamos

excertos ilustrativos do seu discurso:

“Como tinha feito trés anos de formac¢do de Matematica, de certa forma, tinha facilidade; eram nogdes e
atividades que eu j& tinha trabalhado na formagdo e sentia-me a vontade (...) era uma coisa que eu tinha e

tenho muito presente e selecionei o tema e a atividade correspondente. (B1).

“Resolvi comecar com os conteudos da Matematica, (...) porque tém a ver com a formagdo da
matemadtica para os novos programas (...) e podiamos aplicar na pratica o que aprendemos na formag&o.”

(B2).

“Optei por trabalhar com os geoplanos, porque foi um tipo de material que chegou no final do ano
passado, depois da formacdo de Matematica (...). O formato de planificacdo usado foi o que foi
aconselhado na formagdo de matematica, alids as planificagdes mensais foram alteradas no seu formato

para que quando tivéssemos que planificar aulas, a tarefa ficasse facilitada.” (B3).

“Baseei-me na nossa formacdo de Matematica, fui buscar o tema da divisdo e preparei o trabalho com as

bases que recebi.” (B4).

4.3.2. DecisOes pré-ativas

Para a analisar as decisGes pré-ativas seguimos duas vertentes importantes para o

curriculo em acdo: a organizacdo e os alunos.

Organizacdo. Para organizarem a sua aula, os discursos dos sujeitos fizeram as suas
escolhas privilegiando os conteldos e as atividades, conforme podemos ilustrar através dos seus

discursos:

“Quis abordar o tema e escolhi a atividade para o trabalhar, consegui com esta atividade que eles

percebessem (...), porque manipulavam 0s geoplanos” (B1).

“Primeiro marquei a data da aula observada (...) resolvi comegar com os contetidos de matematica (...) e
este ¢ um tema novo nos conteudos de 4.° ano (...) e da um certo entusiasmo (...) foi pensado de acordo

com o que aprendemos na formagéo (...) ” (B2).
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“Era um tema que estava na planificacdo mensal, era uma introdugdo as medidas ¢ unidades de medida (...)
optei por trabalhar com geoplanos, por que foi um material que chegou no final do ano passado (...) para

construir figuras diferentes, para surgirem medidas diferentes (...) “ (B3).

“Fui buscar o tema que queria dar, fui buscar os objetivos que me serviam para a matéria que eu queria dar

e as atividades foram as que vieram a ideia de acordo com os materiais disponiveis na escola”. (B4).

Alunos. Para os sujeitos em estudo, as suas preocupacdes mais relevantes foram os
alunos, apesar de se encontrarem em processo avaliativo. Assim, estiveram mais preocupados
com as aprendizagens e valorizaram, por isso, a motivacdo e as atividades, tornando-as
apelativas.

O sujeito B1 valorizou a manipulacdo de materiais para que a aprendizagem fosse mais

estimulante, como refere nas suas palavras:

“(...) e ainda hoje se recordam do que trabalharam nos geoplanos, se calhar aprendiam os conceitos na

mesma, mas a motivagdo foi importante para esta tarefa e facilitou” (B1).

A perspetiva de B2 indica que o conhecimento prévio dos alunos foi importante e serviu

de ponto de partida e motivacdo para a aprendizagem dos novos conteddos. Por isso, referiu:

““Quando nos abordamos um contetido novo, temos que testar o pré conhecimento, o que os alunos sabem

desse tema”(B2).

Para B3, a manipulacdo de materiais serviu, também, para despertar o interesse dos
alunos e desenvolver capacidades transversais como a analise e a comunicacdo. Afirma que o
material lhe permitiu diversidade e aprofundamento da aprendizagem do contetudo definido e
diz:

“Acho que o material Ihes podia dar alguma criatividade na construcdo das figuras, para que houvesse

figuras diferentes, para que surgissem medidas diferentes e, portanto, haver uma diferenciacéo do trabalho

e que cada crianga pudesse expor e explorar o seu trabalho final”. (B3).

A valorizagdo do material manipulavel para B4 representou uma forma de os alunos

adquirirem o conhecimento prévio ao contetido em estudo, como diz nas suas palavras:
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“Porque eles (os alunos) tém um bocado de dificuldade em se abstrairem e tendo o material na méo eles
tém muito mais a nocdo de perceberem o que ¢ dividir (...) ndo tinham a nogdo prévia que dividir era

sindbnimo de repartir e foi dai que comecei” (B4).

Os sujeitos também consideram estratégias de forma a centrar o ensino no aluno,

conforme podemos ler nos seus discursos:

““Sempre que posso e se proporcione, no caso da Matematica, utilizo material manipulavel (...) acho que é
importante que eles construam a sua propria aprendizagem, (...) a minha inten¢do na estruturacdo da

atividade, era que eles construissem a férmula e percebessem o que ela significa” (B1).

“Estes novos programas apelam mais (...) a que sejam os alunos a explorar, os alunos sdo mais autobnomos
e o professor mais passivo (...) tentar que o aluno, pela experiéncia, chegue a conclusdo daquilo que fez, é
muito mais motivante e é uma coisa que fez e acaba por interiorizar mais 0s conceitos do que ser mais

expositivo através do manual” (B2).

“Primeiro sugeri-lhes medidas ndo convencionais, usaram palhinhas de leite, lapis outros materiais. Depois,
mostrei-lhes que enquanto uns mediam com a palhinha, outros mediam com clips e viram que davam
medidas diferentes em figuras iguais e foi ai que lhes introduzi a necessidade de uma unidade de medida

convencional (...)” (B3).

“Depois repartiamos por diferentes alunos, eu tinha as pegas e repartia por 3, por 5 e depois viam o que
dava a cada um e registavam, Quando entendi que tinham percebido, passémos para a folha concretizacéo e

para o quadro” (B4).

Na planificacdo, os sujeitos participantes nesta fase do estudo decidiram as tarefas, as
estratégias e os recursos, de forma colaborativa. A inclusdo dos conhecimentos prévios e a
motivacao nos seus discursos demonstra uma preocupacdo com as necessidades e 0s interesses
dos alunos.

Seguiram, por isso, estratégias de ensino mais centradas no aluno, abordando os contetidos
do simples para o complexo. Em termos de recursos e materiais, a maioria dos sujeitos procurou

utilizar os recursos e materiais disponiveis na escola.
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4.3.3. DecisoOes interativas

De uma forma geral, os professores tiveram necessidade de alterar o seu percurso de acao
e atender a imprevistos.
As decisbes interativas de Bl refletiram o seu esforco para envolver os alunos nas

atividades e acompanhar a aprendizagem dos contetdos, como podemos ler nas suas palavras:

“Havia alunos que a nivel dos pré-requisitos estavam a ter alguma dificuldade para desenvolver a atividade,

embora as nocdes ja estivessem sido trabalhadas e tive a necessidade de intervir junto desses alunos” (B1).

As decisdes de B2 denotaram uma preocupacdo em fazer com que os alunos participassem
na aula. Abriu espaco a sua participacdo em algumas decis@es, estimulou o seu espirito critico,
ajudou nos seus erros, geriu 0 tempo de modo a ir ao encontro das suas expectativas e a

possibilitar-lhes a realizacdo autdbnoma das tarefas, tal como referiu nas suas palavras:

“Sem dar por isso sdo eles proprios que estdo a dar a aula e a mostrar conhecimentos, o que ¢ mais
complicado nestes momentos ¢ gerir as falas (...) eu circulo pela sala e ao circular consigo aperceber-me
dos alunos que fizeram corretamente dos alunos que tiveram mais dificuldades, porque nés vamos sempre
dar uma ajudinha (...) a atividade foi introduzida quando vi que a maioria da turma tinha interiorizado o
conceito, propus-lhes uma pequena experiéncia em que através de uma tira de papel os alunos tinham que
demonstrar o que tinhamos falado, a metade, a terga parte (...) quando pensei a sequéncia didatica tive a
preocupacao de arranjar varias situagdes para que os alunos chegassem bem ao conceito e & generalizacéo,
ao passar daqui e quando disse para dobrar a tira ao meio, 0s alunos perceberam logo que a seguir era para
dividir por 3, 4 até chegarmos a décima parte e depois no fim da tarefa completa deu para fazer as

equivaléncias, eu fiz a primeira e eles (os alunos) foram fazendo as outras “ (B2).

As decis0es interativas de B3 indicaram um cuidado em manter um ambiente estruturado,
em que os alunos se sentissem entusiasmados na dindmica da aula, em captar a sua atencdo e em

valorizar as suas descobertas, permitindo partilha-las com a turma. Vejamos o que disse:

“Numa aula assistida, seria muito importante captar a atencdo de todos os alunos, quer gueiramos ou nio, é
uma aula em que estd uma terceira pessoa a observar (...) que eles estivessem entusiasmados no trabalho,
que houvessem produgdes diferentes para que se fizesse a analise do trabalho final (...) também colei no
quadro varios trabalhos dos alunos com figuras idénticas (...) achei curioso que um descobriu que podiam
ter o mesmo valor de perimetro e areas diferentes e, a partir dele, outros verificaram que tinham situacdes

semelhantes (...) eles proprios tiraram as suas conclusdes “ (B3).
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As decisdes interativas de B4 estiveram centradas no apoio ao erro e na progressao da

aprendizagem de um determinado contetdo. Nas suas palavras:

“Tam fazendo no quadro, ia dividindo os materiais por eles ¢ depois passava no quadro e, no quadro, ia-lhes
ensinando a realizar a operacdo (...) e até foi facil essa parte, quando se estrutura, as vezes, muito bem as

coisas eles conseguem depois realizar bem” (B4).

Face ao exposto, parece-nos poder afirmar que o professor é frequentemente levado a
tomar decisdes interativas em contexto de aula, por influéncia dos contextos em que desenvolve
a sua acdo educativa. Por um lado, as decisdes dos sujeitos do estudo fundamentaram-se nas
questBes relacionadas com a disposicdo e interesse, necessarias a um clima propicio de
aprendizagem e em situacdo de ADD. Por outro lado, as decisdes tomadas surgiram também
como reacdo as tarefas propostas. A estas decisfes, julgamos que se possam juntar as que
resultam da interacdo entre o professor e os alunos e dos alunos entre si, as quais 0s sujeitos ndo
se referiram.

Em suma, todos os sujeitos do Passo B escolheram a mesma area disciplinar, a mesma
estrutura para apresentar o plano de aula escrito, em quadro, para 0 mesmo periodo de tempo. Na
elaboragdo dos planos, desenvolveram trabalho colaborativo e partilharam procedimentos
didaticos para que a aula decorresse em bom clima de aprendizagem face a presenca do relator
de ADD.

4.4. Interpretacao dos resultados

Apos a sistematizacdo da informacéo recolhida e retomando os objetivos definidos para o
estudo, procedemos a uma breve interpretacdo dos resultados obtidos e que nos parecem mais

relevantes.

Assim, no que se refere a pretensdo de verificar a estrutura dos planos de aula, suas
componentes e linhas de orientacdo, constatamos que a maioria dos planos tem a forma de tabela
ou quadro e permitiram uma leitura mais explicita do desenvolvimento da aula e respetiva
analise das suas componentes. Os planos sob a forma de texto tornaram-se dificeis de analisar

por a informacdo nédo estar acessivel.
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Verificamos que a maioria dos professores utilizou planos baseados na sua experiéncia e
formacdo profissionais. Porém, percebemos que preferem as planificacbes periddicas,
reconhecendo que os planos de aula servem, sobretudo, para as situacdes de observacéo de aulas.
E de salientar que os professores participantes do estudo organizam os seus planos de aula de
acordo com as suas planificacbes mensais, estabelecendo uma relacdo entre experiéncias de
aprendizagem antecedentes e consequentes, evitando, assim, a fragmentacdo do processo de
aprendizagem.

Para os professores os planos representam formas de preparar previamente a pratica
educativa. Reconhecem que é um instrumento de pré-acdo importante para a qualidade do
ensino, cuja funcdo mais referida é a orientacdo, com caréater funcional, pratico e flexivel.

Podemos afirmar, de acordo com a informacdo recolhida, que a planificacdo é um
instrumento ao dispor do professor para estabelecer uma linha de acdo para orientar a sua acéo,
durante um periodo de tempo, seja curto, longo ou médio.

Os professores revelam também que os seus conhecimentos sobre planificagdo resultam,
em grande parte, da partilha entre pares, do trabalho colaborativo, da experiéncia de ensino e da
formacdo de professores. Para os que participaram no estudo, a formacdo de Matematica ao
longo de trés anos representa um marco importante e de referéncia na elaboragdo dos planos de
aula, por esta ter sido muito enriquecedora neste dominio.

E nossa convicgdo, que em situacBes de formacdo de média e longa duragdo, com
componente tedrica e préatica, os professores melhoram significativamente as suas praticas. Do
mesmo modo, o trabalho colaborativo que dizem desenvolver constitui uma mais-valia para o

seu ego profissional.

No estudo das suas componentes dos planos, os professores mostraram algumas
dificuldades inerentes a utilizagdo de objetivos. Assim, verificAmos imprecisfes, sobretudo no
seu enunciado. Identificamos objetivos gerais definidos como especificos e objetivos definidos
de forma imprecisa.

De um modo geral, a selegdo e a organizagdo dos conteudos respeitaram a estrutura e a
especificidade da area curricular disciplinar trabalhada.

Relativamente as estrategias e atividades podemos constatar que os sujeitos ndo definiram
de forma explicita as estratégias e dispensaram maior atencdo as atividades, tendo sequenciado
0s passos da situacdo educativa, o que facilitou a compreenséo do decurso da aula. Notemos que

apenas dois planos nos permitiram uma sequéncia mais descritiva do percurso da aula, sendo
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possivel detetar uma introducdo, desenvolvimento e conclusdo do assunto. Pensamos que a
indiferenciag&o entre estratégia e atividades complicou a analise.

De uma forma geral, os recursos foram descritos de acordo com as atividades, mas
enumerados de forma breve e genérica.

No que concerne a avaliacdo, € possivel afirmar que esta componente surgiu com uma
valorizacdo menos percetivel. A avaliacdo do desempenho dos alunos foi uma componente
menos especificada pelos professores. Pela sua breve descricdo percebemos que a modalidade
privilegiada foi a formativa, de carater qualitativo. Tal afirmacdo encontra fundamento nas
referéncias feitas nos planos e parece-nos legitimo numa aula observada.

No que concerne as decisdes dos professores para a constru¢do dos planos de aula,
notamos que fazem as suas escolhas a pensar na turma, nos seus alunos e no tipo de planificacéo
a usar. No nosso estudo, uma boa parte dos professores optou por areas e respetivos contetdos
onde se sentem mais seguros. Esta situacdo converge com o facto de a maioria ter escolhido,
para a sua primeira aula observada de ADD, atividades experimentadas nas formagdes recebidas,
quer do plano da matematica, quer do plano nacional do ensino do portugués.

No que se refere aos procedimentos, constatamos que os professores privilegiam mais 0s
contetidos e as atividades nas suas decisdes e menos 0s objetivos, ndo se configurando estes
como elementos estruturantes do plano de aula.

Parece-nos ser possivel afirmar que os professores participantes pensam melhor em
conteddos do que em objetivos. Notemos que a maioria dos sujeitos definiu os conteddos de
forma clara, usando a terminologia presente nos programas das areas curriculares disciplinares,
em sequéncias simples e descendentes (temas, tdpicos e subtdpicos).

Os professores mostram preferéncia pela disciplinaridade, uma vez que apenas dois dos
participantes optam pela interdisciplinaridade, cujos planos revelaram uma clareza semantica
dificil. Segundo os dados disponiveis no plano de aula em causa, ndo nos parece que o esforgo
para relacionar as diferentes disciplinas tenha sido superado, por duas ordens de razdo. A
primeira refere-se aos curriculos organizados por areas curriculares disciplinares distribuidos por
tempos letivos, relativamente rigidos, o que e, por outro lado, as turmas sdo heterogéneas e com
nameros considerdveis de alunos, o que por si compromete a interdisciplinaridade com
qualidade.

E de realcar também que alguns professores fizeram referéncia a dificuldade em lidar com

diferentes terminologias patentes nos programas das disciplinas, as quais podem ter
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consequéncias nas decisdes dos professores, nomeadamente nas escolhas das areas curriculares
disciplinares.

Em termos de concretizacdo do plano de aula observamos, para este grupo de professores,
que existem diferencas entre um plano para uma aula observada e aula ndo observada ou comum.
Para as primeiras, 0s sujeitos tiveram preocupac¢es em elaborar um plano escrito e atender a
motivacdo e ao comportamento dos alunos, por forma a manter a turma interessada durante a
aula. No outro caso, a concretizacdo da aula difere de sujeito para sujeito, apesar dos sujeitos
terem reconhecido que um plano de aula melhora a qualidade do ensino.

As decisOes interativas tomadas pelos professores para garantir o cumprimento dos
planos devem-se, sobretudo, a uma organizacdo e gestdo do tempo adequada. Significa que na
pré—acao os timings para as atividades foram bem pensados e as estratégias bem escolhidas. Nos
casos em que tal ndo se verifica, os professores afirmam que fizeram ajustamentos para
responder, sobretudo, a dificuldades dos seus alunos e menosprezaram o cumprimento integral
do plano.

Relativamente a adequacdo do plano utilizado na ADD a sua pratica diaria, as opinides
dos professores dividem-se. Uns consideram que ndo é possivel elaborar diariamente planos tdo
elaborados e formalizados, por passarem muito tempo na escola com tarefas ndo letivas, que
apesar de importantes para o sucesso dos seus alunos, Ihes retira tempo para preparem as aulas
de forma mais conveniente e, por sentirem, ainda, dificuldades em lidar com as diferentes
terminologias presentes nos programas das areas curriculares disciplinares do1.° ciclo do EB.

Outro grupo de professores considera que o0s planos que utilizaram ndo diferem muito dos
que usam normalmente, por terem privilegiado as atividades. Esta evidéncia leva-nos a supor
que, no seu quotidiano, as atividades constituem um elemento relevante na estruturacdo do
ensino.

Pelo que afirmam, somos levados a afirmar que os professores reconhecem virtualidades
nos planos diarios, mas a complexidade da sua vida profissional leva-os a encontrar outras
estratégias para minimizar a incerteza, aumentar a seguranca e ansiedade da pratica diaria.
Assim, na sua pratica diaria utilizam esquemas mentais, ou escritos, do tipo apontamento pessoal
simples, com indicacBes dos contetidos a explorar, das atividades a realizar e investem mais na
preparacdo de planificagcOes a curto prazo (mensal) e na partilha de experiéncias e recursos.

Pensamos ser relevante afirmar que os professores participantes no estudo pertencem a

escolas com um numero consideravel de professores onde desenvolvem um trabalho conjunto
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continuado, o que lhes conferes dindmicas profissionais interessantes de explorar e

enriquecedoras para o seu desempenho profissional.

No que se refere ao Passo B, um dos nossos propoésitos foi verificar as concegdes
explicitadas no Passo A. Assim, pelo articulado dos discursos, podemos afirmar que, em situacao
de ADD, a formacdo e a experiéncia centrada na pratica sdo determinantes na planificagdo. Os
sujeitos fundamentaram as suas decisGes de pré-acdo nas suas concecdes, influenciadas pela
formacdo recebida, o que nos leva a inferir que, muito provavelmente, estas influenciam as
préticas por terem adotado o caminho conhecido e validado pela experiéncia para a sua aula.
Outra deducdo que nos parece pertinente esta relacionada com o trabalho colaborativo
desenvolvido entre os sujeitos participantes ao partilharem as suas praticas, uma vez que todos 0s
professores escolheram a mesma area disciplinar e apresentaram o mesmo tipo de plano escrito,
para responder a um requisito institucional das suas carreiras.

Pelas evidéncias anteriores, somos levados a inferir que se confirma, para estes
professores participantes, que as suas conce¢des de plano estdo influenciadas pela formacéo, ou
seja, existe uma relacdo direta entre a formacdo de longa duracéo e as suas praticas educativas.

Relativamente as decisdes tomadas na pré—-acdo e interacdo, os professores confirmaram,
também, que, quando pensam numa situacdo de aula, pensam primeiro nos contetdos e nas
atividades, organizando depois 0s materiais necessarios e 0s objetivos e, neste processo,
recorrem as orientac6es curriculares disponibilizados pela administracdo educativa.

Mesmo em situacdo de ADD, estes professores tomam as suas decisbes a pensar na
adequacdo do seu ensino aos seus alunos. A presenca do relator ndo acrescentou fatores de
ansiedade relevantes, a avaliar pelas referéncias vagas e quase inexistentes a esta contingéncia.
Procuram estratégias e atividades suficientemente envolventes para manter os alunos
interessados. Recorreram por isso, ao seu conhecimento profissional e experienciado obtido nas
formagdes e utilizam atividades ja experimentadas. Desta forma sentem-se mais seguros,

diminuiram a incerteza e 0s imprevistos.

A terminar, a elaboracdo de um plano formal, com a formulacdo de objetivos, a
sequencializacdo de contetdos, a escolha de estratégias/atividades e recursos, avaliagdo e tempo,
entregue por compromisso com a ADD, leva a que o0s sujeitos se sintam impelidos a cumprir o

plano, o qual foi realizado na integra pela maioria dos professores, segundo os dados disponiveis.
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Os sujeitos procuraram conciliar a planificagdo para uma aula observada em ADD e
converté-la numa situacdo comum de ensino-aprendizagem, tendo favorecido a participacdo e o
envolvimento dos alunos.

Ficamos com a convicgdo que os professores participantes no estudo nao utilizam planos
diarios, privilegiando a planificagdo mensal como o instrumento orientador das suas praticas
educativas. Parece-nos, também, que as observacdes realizadas e os resultados obtidos naos nos

conferem uma imagem clara do professor participante.
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CONCLUSOES

“Tendo em conta que as situa¢ées onde interagem pessoas sdao de algum modo
imprevisiveis porque as pessoas tambem sdo de algum modo imprevisiveis, para
além de reconhecermos a impossibilidade de ndo errar nunca, devemo-nos
preparar para aceitar 0s nossos pequenos e grandes fracassos. De facto, por
muito boas que sejam as nossas intencfes em relacdo ao desenvolvimento dos
alunos e por muitos esforcos que fagamos para as concretizar existira sempre a
possibilidade deles enveredarem por outros caminhos.”

Helena Damiéo, 1996, p. 53.

“A qualidade do ensino depende intrinsecamente da continua aprendizagem dos
professores, a medida que os contextos didaticos, 0 comportamento dos alunos e
as expectativas dos docentes mudam. ”’

Michael Eraut, 1998 in Day, 2001, p. 14.

IniciAmos a nossa Dissertacdo de Mestrado com a apresentacdo dos paradigmas
orientadores do nosso estudo (0 do processo-produto e o cognitivista) e entendemos que 0s seus
contributos foram e continuam a ser relevantes para o estudo do ensino e para a compreensao do
desempenho docente. Nao nos levam, contudo, a respostas sobre a melhor orientacdo e a mais
valida para a tarefa de ensinar.

No presente estudo, procuramos, a partir dos paradigmas referidos, caracterizar as
decisbes pré—ativas e interativas de um grupo de professores do 1.° ciclo do EB, em situacédo de
ADD, circunstancia que nos permitiu verificar as conce¢des de planos, a elaboracdo dos planos
de aula e a sua concretizacao.

A andlise das concecOes e das praticas educativas dos professores participantes

revelaram interacdes convergentes. Os resultados mostraram que existe influéncia entre a
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experiéncia pratica e as conce¢des dos professores, sobretudo na escolha das areas disciplinares
curriculares.

Nesse sentido, parece-nos valido o entendimento que o curriculo nacional é um
elemento fundamental na orientacdo do sistema educativo. Deste modo, o curriculo significa ter
em consideracdo trés realidades: a sociedade, o conhecimento e o aluno. Assim, aquilo que
planeamos para os alunos esta ligado as politicas educativas, as quais determinam o0s objetivos a
atingir e os conteudos a desenvolver, e delimitam, por conseguinte, o papel do professor como
decisor do e no processo de ensino-aprendizagem.

O processo decisional do professor adquire, porém, substancia por o curriculo nacional
admitir uma margem de liberdade, ao abrigo da valorizagdo das dimensdes locais e
especificidades educativas de cada escola, onde cada professor pode tomar decisdes especificas
para 0s seus alunos em concreto, respeitando os niveis de decisdo anteriores. Nesta linha, as
decisfes sdo o resultado de uma selecdo entre alternativas possiveis, cujo percurso se inicia no
processamento da informacéo recolhida para planificar as suas atividades. Durante o ensino
interativo, o pensamento do professor procura responder, sobretudo, a necessidades de
ajustamento as decisdes tomadas na planificacdo e de adaptar as atividades de ensino a
diversidade dos alunos.

O estudo realizado sobre as decisfes dos professores constituiu, por isso, um contributo
para o conhecimento do modo como os professores de 1.° ciclo planificam as suas atividades,
mediante uma necessidade de mostrar evidéncias de qualidade do seu ensino na ADD, pese

embora tenhamos presente que os resultados obtidos ndo possam ser generalizados.

A estrutura da planificacdo inspirada na racionalidade tyleriana ainda permanece em
termos de pratica. Sem qualquer imposicdo, mas provavelmente por lhe reconhecerem
funcionalidade, alguns professores manifestam preferéncia pela estrutura em quadro. O objeto da
atividade do professor quando planifica parece ser estruturar e organizar periodos limitados do
processo de ensino-aprendizagem. Na sua pratica diaria, os professores respondem a necessidade
de planificar, pelo lado mais funcional e flexivel, através do uso de esquemas mentais ou
cadernos, onde anotam os conteldos, as atividades e/ou 0s materiais que necessitam para as suas
aulas, socorrendo-se da planificagdo mensal.

Os professores sdo protagonistas curriculares nas decisdes de planear, implementar e
avaliar as suas atividades de ensino em contexto de sala de aula. Ao fazé-lo, fazem intervir as

suas concecdes, 0 seu saber e 0 seu conhecimento pratico, que lhe sugerem o que deve, quer e
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pode fazer, uma vez que a prética, e reafirmamos, ndo pode ser pensada a partir do nada, mas
planeada em contextos organizacionais. A sua a¢ao encontra-se, em larga medida, condicionada
pelo seu pensamento, que é uma construcdo subjetiva elaborada ao longo da sua experiéncia e na
interacdo com o meio.

Podemos dizer que os estudos de carécter qualitativo, onde nos incluimos, tém
permitido um acompanhamento do trabalho docente e revelado resultados que indicam uma
correlacdo entre as concegdes dos professores e as suas praticas. No entanto, estas concecgdes
confrontadas com as orientacfes curriculares e com 0 modo como os professores as planificam,
levam-nos a afirmar que nem sempre se consegue ajustamento entre o que administracdo

educativa determina e o trabalho docente em contexto de sala de aula.

A terminar, acreditamos que as concec¢des tém um papel importante no processo de
decisbes os professores, o que nos leva a afirmar a necessidade do seu estudo, visando
aperfeicoar a eficacia docente, num contexto de formacédo de professores. Julgamos, pois, que 0s
conhecimentos sobre formas de planificar e agir em ambiente sala de aula podem constituir uma
area de intervencdo com vista a melhoria da qualidade do ensino.

Perante os resultados e partilhando do pensamento de alguns autores, pensamos que
seria relevante, para futuras investigagoes, estender o estudo das decisdes a professores de outros
niveis de ensino, com e sem experiéncia profissional e a outras tarefas da sua atividade

profissional.

Por ultimo, conscientes de que necessitamos de nos distanciar emotivamente do
quotidiano para podermos fazer uma analise imparcial dos resultados de um estudo desta
natureza, entendemos que estes deverdo ser considerados num sentido mais amplo de tomada de
consciéncia e de perspetivacdo de futuros estudos para aprofundamento de zonas de incerteza do
conhecimento da relacdo entre os pensamentos e as acdes dos professores e alunos, pelo que a
reflexdo sobre estas questdes ndo se esgota aqui, abre porém, a possibilidade de continuar a

encara-lo como um projeto sempre iniciado e nunca acabado.
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C(A) Conservador{a)
Martinho Carmo Margues
REGISTOS PENDENTES
N¥o existen registos pendentes.
2% C.R.P. Coimbra Informagdo em Vigor Pagina - 1 -
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2* Conservatdria do Registo Predial Freguesia Santa Clara
de Coimbra
2795/20040607

DESCRICORS - AVERBAMENTOS - ANOTACOES

URBANO
SITUADO EM: Copeira

AREA COBERTA: 176 M2
AREA DESCOBERTA: 1519 M2

VALOR TRIBUTAVEL: 129.600,00 Euros
MATRIZ n°: 4172
COMPOSIGAO E CONFRONTAGOES:
Parcela de terreno para construcdo, onde foi edificado um edificio para habitacdo de sub-cave,
cave e rés-do-chio e logradouro - norte, Pedro José Rosado Lucas; nascente, Eduardo da Silva
Castro; sul, Armando dos Santos; poente, arruamento.
* Desanexado do 842/19890524.
0(A) Conservador (a)
Martinho Carmo Margques

INSCRICOEE - AVERBAMENTOS - anoraclas

AP. 41 de 1992/05/27 - Aguisicéo
CAUSA : Compra

SUJEITO(S) ACTIVO(S):

**  EDUARDO DA SILVA E CASTRO

Casado/a com MARIA ELISA FERRO DE AZEVEDO no regime de Comunhdo de adquiridos
Morada: Rua de S. Teotbéneo, 54, r/c.

Localidade: Coimbra

SUJEITO (8) PASSIVO(S):

** MARIA DE LURDES MARTINS GARCIA DIAS DA SILVA E MARIDO
Casado/a com MANUEL DIAS DA SILVA no regime de Comunhdo de adquiridos
Morada: Couraga de Lisboa, 39 A

Localidade: Coimbra

Trancrita do 842/19890524.

O(A) Conservador{a)
Martinho Carmo Margues
OFICIOSO
AP. 36 de 2004/06/07 - Onus Real
PRAZO: 10 ANOS.

COM INICIO EM: 2004/06/07

** ONUS DE NAOQ FRACCIONAMENTO.

O (A) Comnservador (a)
Martinho Carmo Marqgues

REGISTOS PENDENTES
Ndo existem registos pendentes.

2% C.R.P. Coimbra Informagdo em Vigor PaAgina - 1 -
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2* Conservatdéria do Registo Predial Freguesia Santa Clara
de Coimbra
2795/20040607

2® C.R.P. Coimbra Informagdo em Vigor Pagina - 2 -
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2* Conservatdria do Registo Predial F;Eguesia Santa Clara
de Coimbra

2002/19980910

DESCRICOES - AVERBAMENTOS - ANOTACOES

URBANO
SITUADO EM: Quinta da Copeira

AREA TOTAL: 231 M2
AREA COBERTA: 111 M2
AREA DESCOBERTA: 120 M2

VALOR TRIBUTAVEL: 43.513,00 Escudos
MATRIZ n°: 886
COMPOSIGAO E CONFRONTAGOES:

Casa de habitacdo de rés do chio {(com 86m2), dependéncias (com 25m2) e logradouro - Norte e
poente, Beatriz Bento Mo- rais; sul, Jaime Bento Morais; nascente, caminho

O Conservador
Fernando Pereira Vieira Lopes

INSCRICOES - AVERBAMENTOS - ANOTACOES

AP. 45 de 1998/09/10 - Aquisigdo
CAUSA : Sucessdo Legitima

SUJEITO(8) ACTIVO(S):

** MARIA DA CONCEICAO DIAS MORAIS

vitvo(a)

Morada: Pereiros - Castelo Viegas

Localidade: Coimbra

*% LAURA DIAS MORAIS

vitvo(a)

Morada: Castelo Viegas

** MARIA DE LURDES DIAS MORAIS

vitvo(a)

Morada: Castelo Viegas

*% MARIA DA ENCARNACAO MORAIS

Casado/a com JOSE BORGES MADEIRA no regime de Comunhdo geral

Morada: Quinta da Madalena,aos Pereiros - Castelo Viegas

** MARIA JOSE DE MORAIS

Casado/a com ARMANDO DOS SANTOS no regime de Comunhdo geral

Morada: Perelros

** TLUIS BENTO MORAIS

Casado/a com IDALINA DIAS DE ASSUNCAO no regime de Comunhdo geral
Morada: Pereiros

*% ANTONIO BENTO MORAIS

Casado/a com OLINDA DOS SANTOS HENRIQUES no regime de Comunhdo geral
Morada: Bairro de Santo Anténio

Localidade: Cantanhede

** JOAO BENTO MORAIS

Casado/a com MARIA EMILIA PATRICIO DAS NEVES no regime de Comunhio geral
Morada: Pereiros

*+ JOSE LUIS BENTO DE MORAIS

Casado/a com MARIA ADELAIDE MAIA ANTUNES no regime de Comunh&o de adquiridos
Morada: Copeira - Santa Clara

Localidade: Coimbra

1* C.R.P. Coimbra Informagdo Total Pagina - 1 -
www.predialonline.mj.pt 2011/11/21 14:40:57 UTC www.casapronta.mj.pt




2°® Comservatdria do Registo Predial Freguesida Santa Clara
de Coimbra
2002/19980910

INSCRICOES - AVERBAMENTOS - ANOTAGORS

** CARLOS ALBERTO LAMEIRA MORAIS

Casado/a com MARIA CLARA LUCAS HENRIQUES DOS SANTOS no regime de Comunhdo de adgquiridos
Morada: Carvalhails de Baixo - Assafarge

Localidade: Coimbra

*% ARMANDO JORGE LAMEIRA MORAIS

Casado/a com MARIA IRENE ALVES DA CUNHA MORAIS no regime de Comunhdo de adquiridos
Morada: Castelo Viegas

** ELVIRA LEITE MORAIS

Solteiro(a), Maior

Morada: Rua Domicio da Gama,n°®34,20260 - 150 Tijuca -Rio de Janeiro

Localidade: Brasil

** NELSON LEITE MORAIS

Solteiro(a), Maior

Morada: Rua Dimicio da Gama,n°34

** JOSE BENTO ROSEIRO

Casado/a com PALMIRA DOS REIS COSTA no regime de Comunhdo de adguiridos

Morada: Rua Cidade de Cardiff,n°42 - 1° Esquerdo -Penha de Franga

Localidade: Lisboa

** MARIA FERNANDA NETO ROSEIRO DIAS

Casado/a com JOAQUIM ABEL SIMOES DIAS no regime de Comunhdo de adquiridos |
Morada: Rua de Saragog¢a,em

Localidade: Coimbra

*% EDUARDO NETO BENTO ROSEIRO

Casado/a com MARGARIDA MARIA ANTUNES LEAL DE OLIVEIRA BENTO ROSEIRC no regime de Comunh&o de
adgquiridos

Morada: Rua Verde Pinho,n°249,Cave Direita,em

Localidade: Coimbra

** JOSE LUIS ROSEIRO

Casado/a com AUREA MARTINS CARRICO ROSEIRO no regime de Comunhfo de adquiridos
Localidade: Mealhada

** VITOR MANUEL FERREIRA ROSEIRO

Casado/a com ISILDA MARIA DE JESUS MAGALHAES ROSEIRO no regime de Comunhdo de adguiridos
Morada: Palheira - Assafarge

Localidade: Coimbra

*%* JOAO CARLOS DE ALMEIDA MORAIS PEDRO

Ccasado/a com MARIA ALICE DA COSTA GARCIA RIBEIRO no regime de Comunhdo de adquiridos
Morada: Rua A,n°20, Sdo Silvestre

Localidade: Coimbra

** MARIA DE FATIMA DE ALMEIDA MORAIS PEDRC BARREIRA

Casado/a com LUIS ALBERTO BARREIRA no regime de Comunhdo de adquiridos
Morada: Rua 29 de Julho,n°®15, r/c, em

Localidade: Coimbra

*% JSABEL MARIA DE ALMEIDA MORAIS PEDRO

Solteiro(a), Maior

Morada: Santa Clara

*%* PALMIRA DE ALMEIDA MORAIS PEDRO ANDRADE

Casado/a com CARLOS ANDRADE no regime de Comunhdo de adquiridos
Morada: Tovim - Santo Anténio dos Olivais

Localidade: Coimbra

** SILVIA LEITE MORAIS

1* C.R.P. Coimbra Informagdo Total Pagina - 2 -
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2° Conservatdria do Registo Predial

Fregugsia-Santa Clara

e

de Coimbra
2002/19980910
INSCRICOES - AVERBAMENTOS - ANOTAGOES
Solteiro(a), Maior
Morada: Rua Domicio da Gama, 34, 150 Tijuca, Rio de Janeiro
SUJEITO(S) PASSIVO(S) :
*%* MARIA DA GLORIA BENTO MORAIS
Solteiro{a), Maior
Morada: Marco dos Pereiros - Castelo Viegas
AQUISICAO SEM DETERMINACAO DE PARTE OU DIREITO.---
O Conservador
Fernando Pereira Vieira Lopes
REGISTOS PENDENTES
Ndo existem registos pendentes.
1* C.R.P. Coimbra Informagdo Total Pagina - 3 -
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flﬂaﬂC859 INVOLUCRO
DIRECCAQ-GERAL DOS IMPOSTOS MENSAGEM
IMPOSTO MUNICIPAL SOBRE IMOVEIS : | cttcorreios
AUTORIZAGAO -
SIMPLES | v peotiozotonime CORREIO TAXA PAGA
NACIONAL SERVICO NAGIONAL REGISTADO CABO RUIVO
r Em casoc de Devolugio, remeter a "| =
SERVICO DE FINANCAS DE COIMBRA-1.
R. PARTICULAR A LADEIRA DO BAPTISTA Bl. €25
3001-905 COIMBRA
L _l
r ]
= E S
xmo.(a) Sr.(a
K ||||l||||l|IIIIIIIllllIVlllllllllIlIlllUl - e
= k MARIA DA GLORIA BENTD MORAIS
L Y5094 7P T \ QTA MADALENA - CAIXA 66
MARCO DOS PEREIROS II.II..III.II.."I.lll
3040-716 CASTELO VIEGAS
L

IDENTIFICACAQ. F15¢

IDENTIFICACAC DG D

| 151103127 I 2009 | 2009 458997205 | 2011-07-29

Aviso - Pelo presente, comunica-se a demonstracéoc da reviséo oficiosa da liquidacéo de Imposto Municipal sobre Iméveis.

Esclarece-se que a presente comunicacdo ndo tem qualquer efeito suspensivo relativamente aos prazos de reclamacao graciosa ou de
impugnacdo judicial previstos no CPPT.

OTAL A RESTITUIR']
0,00]

CUMEN?
Documentos analisados:

2009 260891803 PRESTACAD UNICA| 2009 16,03

Documentos criados:

0603 Mumcxpxo de COIMBRA

0,37 0,00
060310 CASTELO VIEG -R-01631 2009 15,34 0,80 0,12
060316 SANTA CLARA -R-00039 2009 31,54 0,80 0,25

U-Urbano R-Rastico

Para quaisquer esclarecimentos adicionais , dirija-se ao seu Servico de Financas.
O Director-Geral,
o;swuw.w%
(José Antdnio de Azevedo Pereira)

ovofial0




vz 886

o\ | a | p
j TN oo (4960 F/0
(;D@}C‘KLCSw G WAL G TN oo / [ ‘f 7

EVITE AS FILAS. De forma comoda e segura, utilize a Internet:

Portal das Finangas www.portaldasfinancas.gov.pt

Nos seus contactos com a administragao fiscal, por favor mencione sempre o nome,
a referéncia do documento, o NIF e o domicilio fiscal




(G MINISTERIO DAS FINANGAS INVOLUCRO
DIRECGAO-GERAL DOS IMPOSTOS RMENSAGEM ’

cttcorreios

IMPOSTO MUNICIPAL SOBRE IMOVEIS
EEt T o TAXA PAGA
4 DOS CTT CORREIOS NO PORTUGAL
SERVICO NACIONAL CABO RUIVO

[™ Em caso de Devolugdo, remeter a

SERVICO DE FINANCAS DE COIMBRA-1.
R. PARTICULAR A LADEIRA DO BAPTISTA Bl. C25

3001-905 COIMBRA
L P "
' 2722000035515
Caso nao seja entregue ao destinatario, é favor assinalar com "X" Exmo'(a) Sr.(a)
e proceder & devolucéo do documento.
D D MARIA DA GLORIA BENTO MORAIS
RECUSADO DESCONHECIDO
NOVA MORADA D FALECIDO
D PEREIROS
ENDERECO INSUFICIENTE L 3040-000 CASTELO VIEGAS K

IDENTIFICACAQ FISCAL
151103127

T 722000038515
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2* Conservatéria do Registo Predial Fraguesia Santa Clara

de Coimbra T
2002/19980910

DESCRICOES -~ AVERBAMENTOS - ANOTAGOES

URBANO
SITUADO EM: Quinta da Copeira

AREA TOTAL: 231 M2
AREA COBERTA: 111 M2
AREA DESCOBERTA: 120 M2

VALOR TRIBUTAVEL: 43.513,00 Escudos

MATRIZ n°: 886

COMPOSIGAO E CONFRONTAGOES: A

Casa de habitacdo de rés do chdo (com 86m2), dependéncias (com 25m2) e logradouro - Norte e
poente, Beatriz Bento Mo- rais; sul, Jaime Bento Morais; nascente, caminho

O Conservador
Fernando Pereira Vieira Lopes

INSCRICOES - AVERBAMENTOS - ANOTAGOES

AP. 45 de 1998/09/10 - Aquisigdo
CAUSA : Sucess3o Legitima

SUJEITO(S) ACTIVO(S):

** MARIA DA CONCEICAO DIAS MORAIS

viavo (a)

Morada: Pereiros - Castelo Viegas ' v
Localidade: Coimbra

*%* LAURA DIAS MORAIS

vidvo (a)

Morada: Castelo Viegas

* % MARIA DE LURDES DIAS MORAIS

viavo (a)

Morada: Castelo Viegas

*%* MARIA DA ENCARNACAO MORAIS

Casado/a com JOSE BORGES MADEIRA no regime de Comunhdo geral

Morada: Quinta da Madalena,aos Pereiros - Castelo Viegas

** MARIA JOSE DE MORAIS

casado/a com ARMANDO DOS SANTOS no regime de Comunhdo geral

Morada: Pereiros

** LUIS BENTO MORAIS

Casado/a com IDALINA DIAS DE ASSUNGAO no regime de Comunhdo geral

Morada: Pereiros

*%  ANTONIO BENTO MORAIS

Casado/a com OLINDA DOS SANTOS HENRIQUES no regime de Comunhdo geral
Morada: Bairro de Santo Anténio

Localidade: Cantanhede

** JOAO BENTO MORAIS

Casado/a com MARIA EMILIA PATRICIO DAS NEVES no regime de Comunhdo geral
Morada: Pereiros

*»+ JOSE LUIS BENTO DE MORAIS

‘Casado/a com MARIA ADELAIDE MAIA ANTUNES no regime de Comunhio de adguiridos
‘Morada: Copeira - Santa Clara

Localidade: Coimbra ' y

1* C.R.P. Coimbra Informacdo Total ~ Ppagina - 1 -
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servatéria do Registo Predial reguesia Santa Clara

ﬁ%mbra

#

2002/19980910 r

INSCRIGOES - AVERBAMENTOS - ANOTAGOES

fi CARLOS ALBERTO LAMEIRA MORAIS
#/Casado/a com MARIA CLARA LUCAS HENRIQUES DOS SANTOS no regime de Comunhio de adgquiridos
/ Morada: Carvalhais de Baixo - Assafarge

Localidade: Coimbra

*% ARMANDO JORGE LAMEIRA MORAIS ,

Casado/a com MARIA IRENE ALVES DA CUNHA MORAIS no regime de Comunhdo de adguiridos

Morada: Castelo Viegas

*% EILVIRA LEITE MORAIS

Solteiro(a), Maior : .

Morada: Rua Domicio da Gama,n°34,20260 - 150 Tiiuca -Rio de Janeiro

Localidade: Brasil )

*%* NELSON LEITE MORAIS

Solteiro(a), Maior

Morada: Rua Dimicio da Gama,n°®34

** JOSE BENTO ROSEIRO

Casado/a com PALMIRA DOS REIS COSTA no regime de Comunhdo de adquiridos

Morada: Rua Cidade de Cardiff,n°42 - 1° Esquerdo -Penha de Franga

Localidade: Lisboa

+%* MARIA FERNANDA NETO ROSEIRO DIAS

Casado/a com JOAQUIM ABEL SIMOES DIAS no regime de Comunhfo de adquiridos

Morada: Rua de Saragoga,em

Localidade: Coimbra

** EDUARDO NETO BENTO ROSEIRO

Casado/a com MARGARIDA MARIA ANTUNES LEAL DE OLIVEIRA BENTO ROSEIRO no regime de Comunhdo de

adquiridos

Morada: Rua Verde Pinho,n°249,Cave Direita,em

Localidade: Coimbra

** JOSE LUIS ROSEIRO

Casado/a com AUREA MARTINS CARRICO ROSEIRO no regime de Comunhdo de adquiridos

Localidade: Mealhada

** YVITOR MANUEL FERREIRA ROSEIRO

Casado/a com ISILDA MARIA DE JESUS MAGALHAES ROSEIRO no regime de ComunhZo de adquiridos

Morada: Palheira - Assafarge

Localidade: Coimbra

*%* JOAO CARLOS DE ALMEIDA MORAIS PEDRO

Casado/a com MARIA ALICE DA COSTA GARCIA RIBEIRO no regime de Comunh8o de adguiridos

Morada: Rua A,n°20, S3o Silvestre

Localidade: Coimbra

#% MARIA DE FATIMA DE ALMEIDA MORAIS PEDRO BARREIRA

Casado/a com LUIS ALBERTO BARREIRA no regime de Comunhdo de adquiridos

Morada: Rua 29 de Julho,n®°15, r/c, em

Localidade: Coimbra

** TSABEL MARIA DE ALMEIDA MORAIS PEDRO

Solteiro(a), Maior

Morada: Santa Clara

** PALMIRA DE ALMEIDA MORAIS PEDRO ANDRADE

Casado/a com CARLOS ANDRADE no regime de Comunhdo de adquiridos

Morada: Tovim - Santo Antdénio dos Olivais

Localidade: Coimbra

*+ SILVIA LEITE MORAIS

1* C.R.P. Coimbra Informagdo Total . Pagina - 2 -
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_%servatéria do Registo Predial Fregudsia-Santa Clara
Jpimbra
// 2002/19980910
/ - - - |
/,/ INSCRIGOES - AVERBAMENTOS - ANCTACQQES !
£ . r i
/Solteiro(a), Maior i
Morada: Rua Domicio da Gama, 34, 150 Tijuca, Rio de Janeiro
SUJEITO(S) PASSIVO(S) :
*%* MARIA DA GLORIA BENTO MORAIS ‘
‘Solteiro(a), Maior
Morada: Marco dos Pereiros - Castelo Viegas
AQUISICRO SEM DETERMINAGAO DE PARTE OU DIREITO.--- ,
» O Conservador
Fernando Pereira Vieira Lopes
REGISTOS PENDENTES
N3o existem registos pendentes.
¥
Pagina - 3 -

1* C.R.P. Coimbra Informacdo Total
www.predialonline.mj.pt 2011/11/21 14:40:57 UTC

www.casapronta.mj.pt



Juizos Civeis de Coimbra
4° Juizo Civel
Rua Jodo de Rudo - 3000-229 Coimbra
Telef: 239854970 Fax: 239821560 Mail: correio@coimbra.jev.mj.pt

200460-10079600

R

P T

Exmo(a). Senhor(a)

Dr(a). Joaquim Rosa de Carvalho
R Jo&o de Ruao, 7-32 Sl 31
Edificio Sofia

3000-229 Coimbra

Processo: 321/1998 Ac¢ido de Processo Sumdrio N/Referéncia: 1244163
Data: 02-02-2006

Autor: Maria de Lurdes Dias Morais e outro(s)...
Réu: ALBERTO JUSTO BAPTISTA e outro(s)...

Assunto: Notificacdo de Custas

Fica notificado, na qualidade de Mandatirio dos Autores Maria de Lurdes Dias Morais e outros,
relativamente ao processo supra identificado, para efectuar o pagamento da conta de custas da sua
responsabilidade, no prazo e montantes indicados na guia de liquidacéo.

Junta-se cdpia da conta e guia de liquidag@o.

Fica ainda notificado para, querendo, no mesmo prazo reclamar daquela conta.

O Oficial de Justiga,

Cristina Monteiro

Notas:
e Solicita-se que na resposta seja indicada a referéncia deste documento



JUIZOS CIVEIS - COIMBRA
4° Juizo
Rua Jodo de Rudo
3000-229 Coimbra
Tel. 239854970 / Fax. 239821560

948400001192006 09484-04-000321/1998-0- -C (cv) Acgdo de Processo Sumario

Responséaveis

Maria de Lurdes Dias Morais; Maria Encarnacéo Morais; Maria José Morais

Luis Bento Morais; Jodo Bento Morais; Carlos Alberto Lameira Morais; outros
T U AU M O N PNV S SV "y SO OO NI SO

Taxas Aplicaveis

Recurso 114.73
Tributario: 4987,98€; Artigo: Art 18%/2 (1/2); Responsabilidade: 100%; obs: 2.2
Instancia
Incidente 79.81
Tributario: 79,81€; Artigo: Art 16° (juiz); Responsabilidade: 100%; obs:
habilitacdo fls. 172 v.°
Processo 22945
Tributario: 4987,98€; Artigo: Art 13°; Responsabilidade: 100%,; obs: 1.2
instancia
: Sub Total 423.99
Taxas Ja Pagas I
Taxas de Justica ja pagas 211.01
" Taxas convertidas de preparos para despesas 95.76
Sub Total 306.77
Cofre Geral dos Tribunais
Taxa de Justica devida ao CGT 423.99
. Reembolsos (Civel) - art 32°n° 2 169.60
‘ Sub Total 593.59
Procuradoria
~Procuradoria - S.S.M.J. 516
Procuradoria - C.P.A.S. 98.09 §
’ Sub Total 103.25
Custas de Parte
~ Custas de Parte - Procuradoria (art 40° C.C.J.) 16.21
Alberto Justo Baptista
Custas de Parte - Procuradoria (art 40° C.C.J.) 16.21
Maria José Pais Baptista
Custas de Parte - Procuradoria (art 40° C.C.J.) 16.21
Jose Alexandre Pais Baptista
Custas de Parte - Procuradoria (art 40° C.C.J.) 16.21
Maria Helena Pais Batista
Sub Total 64.84




Pagina2 de 2

Totais
Taxas de Justica ja pagas 306.77
Total da Conta / Liquidacéo 761.68
Liquidac&o do Julgado 0.00
C.G.T. (art57°/2 C.C.J)) 0.00
Custas n&o cobradas (art 57°/1 C.C.J.) 0.00
Custas Provaveis 0.00
T
T Total a Pagar (EUR)
454.91

02 de Fevereiro de 2006
O Oficial de Justica,

-

Cristina Monteiro



JUIZOS CIVEIS - COIMBRA
4° Juizo
Rua Jodo de Ruéo
3000-229 Coimbra
Tel. 239854970 / Fax. 239821560

948400001202006 09484-04-000321/1998-0- -C (cv) Acgao de Processo Sumario
I

Responsaveis - .. . -
Alberto Justo Baptista;

Taxas Aplicaveis
Recurso

Tributario: 4987,98€; Artigo: Art 18°/4 (1/8); Redugao: Art 19° (1/2);
Responsabilidade: 100%; obs: agravo

44.50

Sub Total 44.50 I
Taxas Ja Pagas I
Taxas de Justica ja pagas 119.71 I
Taxas convertidas de preparos para despesas 63.84
Sub Total 183.55 |
Cofre Geral dos Tribunais
‘Taxa de Justica devida ao CGT | 44 50
Sub Total 44.50 |
Procuradoria
Procuradoria - S.S.M.J. } 22.25 |
Sub Total 22.25
' Totais
Taxas de Justica ja pagas 183.55 l
Total da Conta / Liquidacéo 66.75 !
Liquidac&o do Juigado 0.00
C.G.T. (art 572 C.C.J.) 0.00
Custas néo cobradas (art 57°/1 C.C.J.) 0.00
Custas Provaveis ’ 0.00

Geber (EUR)

116.80
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02 de Fevereiro de 2006
O Oficial de Justica,

p

Cristina Monteiro



REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL 4, 182 0/iCIO DE NOTAS =~

o LUIS VITORIANO VIR'3A TEIXBIRA - TABELIAO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO VERA MARIA G. TEIXEIRA - SUBSTITUTA
MATRIZ: Av. i v , o
PODER JUDI CIARIO v. Presldente Vargas, 435/22.° andar

— TEL. 507-8154 —
mEt  SUCURSAIS: Rua V.sconde de Plrejd, 550 - ipanemsa
COMARCA DA CAPITAL : Av. Armando Lovibardl, 949/218 Barre da Tljucs

NELSON1O/DIV/REN
BENTO MORAES, natural da Freguesia de Santa Clara, concelho de Coimbra, e |
Portugal, falecida em dezessels de dezembro de mil novecentos e noventa e |
seis, na Freguesia de Castelo Viegas, onde residia no luga} de Marco dos
Pereiros, também do mesmo concelho de Coimbra, Portugaly 4 — Gue, desta
forma, 0s RENUNCIANTES se tem, assim, por estranhos a mencionada sSuCessao
hereditaria, declarando, mais, nac haverem pr'a‘ti‘c:ado, anteriormente,
qualquer ato gue implicasse, gQuer expressa quer tacitamente, aceitagdo de
heranca ora renunciada. Felos RENUNCIANTES me foi ditb que aceitavam a
presente nos termos em que esta redigida; Certifico que. pelo presente  ato i
=ido devidas custas no valor de R$.15,31 (.Tabe.la viiT, an 11) acrescidas da

importancia referente & Lei nG 489/81. Assim o cisseram, o gue dou fé, e me

pediram este instrumen:to, que lhes 1i, aceitam e assinam. Eu,{(Vera Maria

Cémyrano Teixeira) Tébel 18 em Exercicio, matricula ng2 0671348 o TPERI e
lavrei, li e encerrc o presente ato colhendo as assinaturas. ass. ELVIRA
LETTE MORAES - SYLVIA LEITE MORAES - NELSON LEITC MIAES. Trasladada e

certificada nesta data. **&******K’k*******)k)K#**Si*’K**"ﬁ**lm#*******************
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\ — TEL. 507-8151 —
COMARCA DA CAPITAL O o, Lombardt, o/2s Bara ¢
NELSONLO/DIV/REN
" Livro .n8 6274 ESCRITURA DE RENUNCIA = "
Fis. . n8 125 ., na forma abaixo:
. ARto N8 052

S & I B A M guantos esta virem que nc ano . de mil novecentos e
noventa e oito (1998), aos nove (07) dias do mes de Outubro, nesta Cidade ‘do
Rio de Janeiro, Estado do Rio de Janeiro, na sede deste .\.89 Oficio de Notas,
na Avenida Presidente Vargas n@ 435, 228 andar e perante mim VERA MARIA
CAMUYRAND TEIXEIRA, Tabelid em Exercicio, matricula n8 0671348, no ’IPERJ,
compareceu como  Outorgantes Rernunciantes 1 = ~E:“.L_VI;=?A L_EI'T'EZ
MOROES, do lar, portadora da C.I. RG nG 718671 expedida pelo: IFP/RJ«‘ em
12.07.71, inscrita no CPF/MF sob o ng 765.508.777-68; 2 - SYLVIA
LEITE MOROES, do lar, portadora da C.I. RE n@ 662600 expedida .
pelo .IFP/RJ em 30.05.44, inscrita no OPF/MF sob o ni B869.726.777-34; e 3 -~
NELSON LEITE MORAIES, sposentajio, portador da C.I. n@
9.892 expedida pela OAB/RJ em 21.09.93, inscrito no CFF/MF sob o ng 002.571.
&07-63, brasileiros, solteiros, maiores, residenles e domiciliados ﬁesta
Cidade na Rua Domicio da Gama nS 34, Tijuca, doravante denominados
RENUNCIANTES; os presentes por  mim identificados e recmheca.dos coms oS
préprios, conforme documentos &Enéimados, do nue dou fé, bem como de que da
presente sera remetida nota ao competente Oficic de Distribuigao na forma e
prazo da Lei. E, pelos RENUNCIANTESme foi citc o seguinte: 1 — Que, s8o,
todos os trés RENUNCIANTES, filbos legitimos de A BAND BENTO MORAES,
faleéido em 06.056.84 e CONSTANGA LEITE MORAES, f‘ga‘h’z:ida em 04.08.80; =2 « —

Que, como tais, séo sobrinhos conseguinecs de MARIA DA GLORIA BENTO  MORAES,

irméd do finado pai dos ora RENUNCIANTES, a a qual feleceu jntestato,gem
96, em Portugal, onde sempre teve domicilio, ro estacdn civil de .
Sem descendmtaa ou ascendentes, e deixando bens situados exclusn.vanmte

Portugal, = — Que, nac querendo corcorrus” dnuela heranga, eles

REN.I*C ANTES, pela presente e na melhor forma dg c:ls"exto renunciam ra' e
A AN T "J’ & @\g/\» [ o &t e A& v Maa "&;« pmwAMELL v\/w)m i)A é’tbl"wrf‘!»,



Exmo. Sr. Dr. Advogado,

Ref.: MARIA DA GLORIA BENTO MORAIS (heranca)

Respondemos a suas cartas de 25 de maio e de 18 de setembro de 1998, o
que fazemos agradecendo, em primeiro lugar, a remessa de copia da certiddo da escritura de
hablhtac;ao dos herdeiros da finada Tia GLORIA, lavrada em 10 de fevereiro de 1997 ‘

Tal como refendo em sua missiva de 18 de setembro ultlmo €-nos
realmente mais facil a renuncia pura e simples & heranca. Esse sempre foi, alids, nosso ﬁrme
proposno desde que tomamos c1enc1a do falecxmento da Tia GLORIA

Assm} sende ﬁzemes lavrar om’ :fi‘f; 2 riado ac aqw do Ri@ de }anerm ; ﬁinilaﬂ '
9 deste mes de outubm e seg:undo’ as mstruc;ﬁes de v Exa escrztu:ra pubhca de rendn, cia a

Y ””*a' saudar V Exa

mg&ﬁde—lhe ainda" *que' " ;‘ ;

transmita a todos os nossos pri mos, sc
saude e pmspend&de

, Rua Dormcm da Gama n° 34
| Tguca .
‘Rio de Janeiro (RJ)
CEP 20: “'0~150
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(09) dias

de Janeiro, Estado do Rio de Janeiro,

na Avenids Presidente Vargss nB 4335, 228

CarRAND TEIXETRS, Tabelis em Exercicio,

COMPareceit Com Outorgartes
PMUOOFRSEE S, do lar,

12.07.71, inscrita mo CRFAYF

LLEE T TED MOOFRAOE S, do lar, portadora

pelo IFF/RI e 30.05.44,

POEL O LB X T EE

F.872 expedida pela UAB/RI em 21.09.93,

portadora da .3

soly o 08

Remunoiantes 10 -

inscrita mo OPF AV

PUOFREEEIES

SUCURSAIS: Rua Visconds de Pirajd, 550 - K‘{

imscrito no OFF/ME
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IRA DE OREMUNCIA w

rma abainos

cpaes e oarwy e omil novecent =
go mes de Gutublyro, mestae Cildade ok

e sede deste 108 ficio de  Not

andar & perante mim VERA MORIA
matricula nE O&S/34E, no  IPERS,

ECLN ™ LD X T ES

- RG o8 718871 espedidas pelo IFP/RT D em
TS GO T 58, 2 - EWLLAA TS

da 2.1, RG n& &&ZAOO  ewpedida

sty o B8 Ba%, TR0, TTV T3 e 3 -
aposentacis,  portador oa 2031, i

wsoby o nE 009,571,

&HOT7-HE,  wasileivos, soliteiros, msiores, residentes g donicilisdos nesta
Cidade na Rus Domicic da Gama 8 3, Tijruwas, doravanie denomirados
REMUNCIANTES:; os presentes por smim ddentificados e reconbecidos  como os
préprios, conforms documentos mencionados, do ogue dou Ty bem como de gue  da
presente serd remetida nots so competente Oficio de Dastribuigdo na  forma
pravo dae bel. B, pelos RBEMBNCIAMTESme foi dito o ssguinte: A - Que, sa8o,
todos  oe trfs RENUNCIANTES, filbos legitimos de ALBANG BENTO MORAES,
falecido em 04,056,849 & CONSTOMNGS LEITE MORAES, falecids ewm 04.08.80; &2 —

Gue, como tais,

irma do finado pal dos ora REMING

sao sobywinhos conseguinesos de MARIS DA G

SIANTES,

a gqual falsceuw antestaio,

RIS BENTO

ERT A

X%

F&, em Portugal, onde sempre teve donicilio, no estado oivil  de  soltelra,
sem descendentes oo sscendentes, e delxando bens situsdos  exclusivamente  em
Fry-tugal s = —  ue, nac guerendo  concorrer aouela berenga, SR
FZE!\JM‘-K:I(—“‘NTEE?‘, peela presente & na melhor forma de direilto, remunciaen para &
simplesmente & berange deixsds por sue 3& mencionsds tisx MARIS DA

;“
)

[y}

oo

GLORTE
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BEMNTO MORAES, natural da Freguesia de Santa Clars, c:amcel% de Coimbra,

Portugal, falecida em deresseis de dezembro de il novecentos e noventa e
seis, na Freguesis de Castelo Viegas, onde residia no lugar de Marco dos
Pereiros, também do mesmo concelho de Coimbra, Portugsl; 94 -— Gue, desta
forma, os FENUNCIANTES =e 18m, assim, por estranhbos & mencionads SUCESHA
hereditdria, declarando, mals, nao haverem praticado, anteriormente,

ogualouer ato gque inplicasse, gquer axp;\reéﬁa quer  tacitamente, aceitagdo de
herancs ora reminciada,.  Pelos PENUNMCIANTES me foi dito que aceitavam &
presente nos termos em gue estd redigide; Certifico gque pelo presente ato
sa&0 devidas custas no valor de REVLIS,31 (Tebela VIII, n8 II) acrescidas da
Amportancia referente & Led nB 4'&5‘?;‘81. Assim o disseram, do gue dou fé, & me
pediram este instrumento, gue lhes 1i, sceitam & assinam. Bu,{(Vera Maris
Camuyrano Teixeira) Tabelid em Exercicio, matricula nB 0461348 no  IPERJ,

lavrei, 11 e encerro o presente ato colr@ﬁdm as assipatwras., ass. BVIRA
LETTE MORAES — SYLMIA LEITE MORAES — NELSON LEITE MORAES. YTrasladade e

certificada mesta cate,  SORRRKKROKICKORCRSOR HORHOR KR HOROK0R A HOR HOR KRR AOK SO R IOR ROk SO0k K
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