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Resumo

Neste artigo, procuraremos repensar a sala de aula e o seu funcionamento
numa perspectiva de promocao de mudangas significativas com vista a inclu-
sdo. Neste sentido, optamos por analisar o processo de ensino-aprendizagem
respeitante a apenas uma turma do sétimo ano de escolaridade duma escola
secundaria, no Grande Porto (Portugal), na qual leccionavamos Inglés como
lingua estrangeira (LE). Este artigo encontra-se dividido em 3 grandes partes
que se referem a diferentes mas articuladas tematicas, nomeadamente: repen-
sar a educacéo obrigatdria no sentido da incluséo; a atencao a diversidade no
processo de ensino-aprendizagem; e, ainda, o processo de ensino-aprendiza-
gem e a gestéo eficaz do tempo de ensino.

Palavras-chave: Inclusdo. Métodos de ensino-aprendizagem. Gestao eficaz
do ensino.

Demystifying the myth of the homogeneous class: paths of an
inclusive classroom

Abstract

In this article, we aim to rethink the classroom and its organization with a view to
promote significant changes towards inclusion. In this way, we chose to analyze
the process of teaching and learning regarding one class of the seventh grade at
a secondary school in Oporto (Portugal), in which we taught English as a Foreign
Language (EFL). This article is divided into 3 main parts that refer to different but
articulate themes, namely: rethinking compulsory education for inclusion, attention
to diversity in the teaching-learning process and also the teaching process
learning and effective management of teaching time.

Keywords: Inclusion. Teaching and learning methodologies. Effective teaching
time management.
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Introducédo

Recentemente, alguns autores como HOLT (1981, p. 21) pintam um
sistema de ensino saturado, onde existem professores que treinam as crian¢as
para dizer as respostas que esperam e ndo fomentam uma auto-aprendizagem
(cf. LYMAN, 1998, WEB).

Mais ainda, tendo em conta o contexto educativo actual, o professor
tem que, por vezes, assumir fungdes de educador social, psicélogo, confidente
e mesmo de pai. Neste momento, € solicitado a qualquer professor que dé
resposta as necessidades de todos os alunos, uma vez que estes séo todos
“diferentes” na preparac¢éo para a vida adulta.

1 Repensar a educacéo obrigatoria no sentido da incluséo

A igualdade de direitos na educacao deve significar um trabalho de
comunidade inclusivo, onde se tenha em conta os varios tipos de diversidade:
género, classe, cultura e as variacées na capacidade funcional. O processo
educacional tem que ultrapassar a perspectiva sobre a vida e a linguagem da
cultura dominante, para também incluir a perspectiva acerca da vida e as formas
de expresséo das culturas ndo dominantes. Neste contexto, preconiza-se que
todos os alunos se sintam bem com o ambiente de ensino-aprendizagem e,
concomitantemente, de experienciar que a sua origem, a sua lingua e a sua
identidade proprias sédo também aceites e respeitadas.

Refiro-me aqui a um processo de ensino-aprendizagem mais inclusivo
do que apenas integrador, que se baseia nas seguintes crencas:

- todas as criangas conseguem aprender;

- todas as criancgas frequentam salas de aula regulares adequadas a
suaidade e recebem programas educativos adequados;

- todas as criancas tém um curriculo relevante adequado as suas ne-
cessidades;

- todas tém a possibilidade de participar em actividades curriculares e
extra-curriculares.

Resumindo, podemos afirmar que uma escola baseada num modelo
inclusivo assenta numa planificacéo flexivel e sistematica, tendo a escola que
seguir uma filosofia inclusiva, dispor de recursos e apoios adequados e aplicar
estratégias de intervencao e de avaliagdo adequadas.

2 A atencédo a diversidade no processo de ensino-aprendizagem

Na verdade, a procura de métodos de ensino-aprendizagem eficazes
tem sido a preocupacao de didacticos, pedagogos e sociologos nos ultimos
anos. O grande proposito desta interminavel busca prende-se com o facto de se
tentar estabelecer um tipo de ensino
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“capaz de adaptar-se, acolher e cultivar as diferencas
com um elemento de valor positivo, e a abertura de um
espaco pluralista e multicultural, no qual se mesclem
as cores, 0s géneros, as capacidades [...]" (CAMACHO,
2003, p. 9).

2.1 A turma como grupo dinamico e diverso

Para fomentar um processo de ensino-aprendizagem inclusivo, um
professor deve comecar por conhecer os seus alunos. Quando comecei a traba-
Ihar com a turma que é objecto de estudo neste trabalho, rapidamente a carac-
terizei como uma turma multicultural, ja que tinha na mesma turma alunos de
diferentes nacionalidades e etnias, nomeadamente: uma aluna cabo-verdiana,
Raquel;! dois alunos franceses, Angelina e Jamie; e, ainda, um aluno de etnia
cigana, o Julio. Contudo, longe estava de imaginar que a diversidade seria muito
mais aprofundada do que a primeira impressao me tinha ensinado.

Esta turma é constituida por vinte e quatro alunos, sendo quinze do
sexo masculino e nove do sexo feminino. A faixa etaria destes alunos situa-se
entre os doze e catorze anos, tendo a grande maioria treze anos. Todos 0s
alunos desta turma residem no Grande Porto.

De forma geral, a turma apresenta um comportamento adequado ao
seu nivel etario, podendo ser considerado razoavel, demonstrando saber estar e
ser, embora em determinados contextos se manifestem um pouco irrequietos e
conversadores.

Em relacéo ao aproveitamento, a turma € bastante heterogénea, reve-
lando a maioria dos alunos métodos e habitos de estudo e resultados académicos
bastante satisfatdrios, enquanto que seis alunos apresentam um nivel de rendi-
mento baixo.

E de referir ainda que um dos meus alunos com NEE, o Fernando,
esta diagnosticado com Hiperactividade e Défice de atencao (desde Maio de
2007), sendo revelada a seguinte descricdo do mesmo:

“apesar do aluno revelar boas capacidades cognitivas,
as areas da atengdo, emocionais, psicossociais do tem-
peramento e da personalidade interferem gravemente
no desenvolvimento das competéncias previstas.?”

Este aluno revela:

- Comportamento agressivo para com os pares;

- Problemas em responder a solicitac6es dos professores, por mais
simples que sejam, destabilizando as aulas;
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- Dificuldade em manter a sua posicéo de trabalho por periodos longos
de tempo;

- Grande desorganizacdo dos materiais escolares.

O Fernando esta grande parte do tempo atento, talvez porque Inglés
seja uma das suas disciplinas favoritas ou, como a sua Directora de Turma
refere, trata-se dum aluno que tem um elevado QI e, como tal, esta desatento
apenas no momento de apresentacao de conteddos que entretanto j& domina.

Contudo, é notério a sua falta de controle perante a sua impulsividade,
ja que experimenta uma grande dificuldade em esperar a sua vez numa actividade
de grupo, acabando por resultar em tentativas grosseiras de tomar o lugar dos
gue tém a vez naquele momento. Tento resolver esta situacao através de refor-
¢Os positivos como: “Sei que hoje vais conseguir respeitar a vez dos outros!” ou
“Hoje conseguiste respeitar duas vezes a vez dos teus colegas e sei que ama-
nha vai ser melhor ainda!”.

Devido a sua grande necessidade de se mexer, que também néo é
capaz de controlar, nomeei-o meu assistente, fungédo que leva muito a sério.
Tem a seu cargo tarefas como: a preparacao do material escolar, ligar/ desligar
o retroprojector ou apagar o quadro; a recolha e monitoriza¢do do cumprimento
dos trabalhos de casa; a solicitagédo da presenca de alguma funcionaria na sala
de aula, etc.

Tendo em conta o que foi dito anteriormente, podemos assumir, nas
palavras de Sanches Ferreira & Santos (2000, p. 29), que “uma turma néo é so
o conjunto de criancas seleccionadas, os nomes agrupados no principio do ano
— 0 Manuel, 0 Jodo Luis, a Carla, 0 Abel, a Sofia e os outros -, mas sim um grupo
com uma identidade prépria construida com a contribui¢&o de todos”.

Tendo desmistificado o mito da turma homogénea, analisaremos ago-
ra quais os papéis do professor no processo de ensino-aprendizagem, de forma
a organizar e gerir a sala de aula com vista a inclusdo de toda a diferenga
presente.

2.2 Os papéis do professor no processo de ensino-aprendizagem

Para muitos investigadores, o papel do professor tem um grande signi-
ficado “para a determinag&o do sucesso do ensino [...]" que depende da “efica-
cia do docente” (SANCHES FERREIRA, 1999, p. 18).

Podemos referir que o papel do professor tem como base a autoridade
gue € inerente a propria fungdo educativa, mas, como sabemos, os alunos trans-
pdem as reaccbes afectivo-comunicacionais que tém com os membros do seu
seio familiar para o proprio processo de ensino-aprendizagem.

30 Rev. Educ. Espec., Santa Maria, v. 23, n. 36, p. 27-42, jan./abr. 2010
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacaoespecial>

‘ Educ-Esp-v-23-n-1-2010 -26.p65 30 26/05/2010, 15:04



Desmistificando o mito da turma homogénea: caminhos duma sala de aula inclusiva

Segundo Harmer (1983), o professor de deve ser “a good technician” e
segundo Littlewood(1992) um “a facilitator of learning”. Resumidamente, o pro-
fessor deve, deste modo, ser um organizador, um instrutor, um comunicador e,
por Gltimo, mas ndo menos importante, uma fonte de conhecimento.

Tendo em conta esta multiplicidade de papéis, ha um outro aspecto
que pode condicionar a postura do professor na sala de aula: a expectativa que
se cria sobre os alunos. De facto, ja aqui falamos de expectativas, mas importa
agora discutir até que ponto estas podem influenciar a prépria postura do pro-
fessor na sala de aula e, numa segunda instancia, os resultados académicos
dos seus alunos. Usando o caso da minha proépria turma, foi-me referido no
inicio do ano lectivo que o aluno Anténio seria um excelente aluno, ja que os
seus pais seriam os dois médicos, e que o Diogo seria muito mal comportado,
dado o seu percurso escolar e problemas familiares que tem devido a um dos
pais estar desempregado. Como é referido por Sanches Ferreira & Santos (2000,
p. 33), “variaveis como a classe social, o poder econémico, a etnia, a estrutura
familiar e o percurso escolar, favorecem a criagao de estere6tipos que vao influ-
enciar as interacc¢des professor-aluno”.

Quando tive as primeiras sessdes de trabalho com a turma, apercebi-
me de facto do potencial do aluno Anténio, mas ndo me apercebi do tdo grave
mau comportamento do aluno Diogo. As representacdes ao nivel cognitivo e
comportamental que me transmitiram foram determinantes nas expectativas
gue desenvolvi para com os referidos alunos, mas segundo as observacdes que
recolhi aula apés aula apercebi-me de que o aluno Diogo adorava a disciplina de
Inglés, sendo participativo e empenhado ao longo da aula. O facto de estar
muito motivado fazia com que, por vezes, ndo fosse ordenado na participagéo,
atropelando um ou outro comentério do colega, mas uma observagao mais cui-
dada desmentiu de facto a representacao estereotipada que me tinham feito
acreditar.

Aula apo6s aula, procurei motivar o aluno Diogo a uma participagéo
mais ordenada e com mais qualidade. Possivelmente, porque mudei a minha
expectativa inicial, baseada na representagéo que me tinham feito crer, o aluno
Diogo ter-se-a apercebido dessa minha mudanca de expectativas para consigo
através da minha propria expresséo facial, tom de voz e postura (ROSENTHAL
& JACOBSON, 1968:23).

2.3 A organizagao do processo de ensino-aprendizagem com vista a
incluséo

De facto, a falha repetida por parte dum aluno pode ser devastadora.
De acordo com Winebrenner (1996, p. 49), “once students are convinced that
they are incapable of learning, their expectactions of failure often become a self-
fulfilling prophecy”. Neste sentido, importa ao professor criar condi¢fes e orga-
nizar o processo de ensino-aprendizagem de forma a que o aluno tenha a pos-
sibilidade de atingir o sucesso.
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De acordo com Gump (1987), metade dos comportamentos dum pro-
fessor dizem respeito ao ensino, ou seja, explicagdes, questbes, respostas,
feedbacks, etc. Aoutra metade é referente as tarefas de organizagdo do proprio
processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente: gestdo comportamental de
momentos de indisciplina ou desatencéo. Também de acordo com a perspectiva
de DOYLE (1986, p. 394-395), “classroom teaching has two major task structures
organized around the problems of (a) learning and (b) order”.

Por sua vez, para Geraldi (2000), a aula € um acontecimento, através
do qual se constréi novo conhecimento. Assim sendo, a sala de aula é um
“cenario onde os comportamentos de ensino-aprendizagem tém lugar e, como
tal, local por exceléncia de compreenséo e aplicagdo dos fendmenos de apren-
dizagem” (FERREIRA; SANTOS, 2000, p. 36).

De acordo com Doyle (1986), a sala de aula é, pois, um cenario peda-
gogico que tem caracteristicas que influenciam o repertério comportamental dos
professores e alunos, nomeadamente: a multidimensionalidade que se prende
com a quantidade e qualidade de acontecimentos e a resposta aos mesmos; a
simultaneidade, pois os acontecimentos ocorrem ao mesmo tempo, o que impli-
ca que o professor tenha que estar atento a uma multiplicidade de ocorréncias;
aimediaticidade, j& que a interaccéo professor-aluno ocorre de forma téo rapida,
gue por vezes se torna impossivel de controlar todas as interaccgdes; a
historicidade, uma vez que a turma tem uma identidade propria que se recons-
tréi no cenario pedagdgico da aula e é espelhada nas rotinas e modos de estar
dos alunos; por ultimo, mas nao menos importante, a imprevisibilidade que se
refere ao facto de ser impossivel prever qual o préximo acontecimento ou sua
consequéncia.

Foi precisamente isto que senti quando aconteceu o incidente critico
gue passo a descrever. Alguns dos alunos da turma que escolhi como estudo de
caso para este trabalho estdo constantemente a ser expulsos pelos diferentes
professores. Na minha opinido, creio que retirar estes e outros alunos da sala de
aula, ainda que temporariamente, é retirar-lhes também a riqueza da aula e
substitui-la por uma situagdo mais precaria. Ao mesmo tempo, esta-se a tornar
publico que estes alunos tém dificuldades abrindo caminho a sentimentos nega-
tivos que o podem fragilizar afectiva e cognitivamente. Sinto que, no caso destes
alunos, a sua insercéo na escola deveria provocar mudancas qualitativas, procu-
rando-se encontrar uma resposta mais exigente e legitima.

Ao analisar uma das minhas primeiras aulas, sinto que talvez nao
tenha procedido da forma mais correcta ao enviar um dos alunos para o Gabine-
te de Acompanhamento Disciplinar.3 Este aluno estava constantemente aimpor-
tunar os colegas com observagdes do que teria feito no dia anterior. A minha
reaccao deveria ter sido a de tentar encontrar uma articulagcao possivel entre as
actividades culturais do aluno e aquelas que constavam do exercicio do manual
de ensino, pois certamente ndo constava o Zapaderin,* a famosa danga cigana.
Este e os outros alunos precisam claramente de actividades que partam da
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valorizagdo do seu contexto sécio-cultural para espacos de partilha com a cul-
tura do Outro.

Tendo em conta o projecto europeu “InterProject”,® em que estive re-
centemente envolvido enquanto investigador, procurei implementar algumas das
estratégias recomendadas pelos resultados dessa investigacgéo, o InterGuide,
construido para promover praticas baseadas numa abordagem intercultural e
inclusiva. ApGs esta aula, resolvi pedir a todos os alunos que escrevessem uma
autobiografia que incluisse: nome, idade, local de nascimento, linguas que fa-
lam, onde cresceram, como cresceram, etc. Qual ndo foi 0 meu espanto quan-
do percebi que havia ndo apenas um ou dois alunos mas sim muitos mais
alunos que tinham: pais a viver no estrangeiro; outra lingua materna para além
do Portugués; outra nacionalidade para além da Portuguesa. Alguns alunos
assinalaram ainda que ndo gostam da escola pois nao tém tempo para brincar
e, sobretudo, porque sofrem discriminacao. Incluo aqui um dos textos que foi
redigido pela aluna cabo-verdiana, a Raquel, pois foi um texto que me fez repen-
sar a minha postura na sala de aula:

“Sou a Raquel e tenho 13 anos. Nasci em Cidade da
Praia no Cabo Verde. Vivo com a minha mée aqui faz
algum tempo (7 anos). Gosto de estar aqui. A minha
mée agora tem trabalho. Gosto da minha escola tam-
bém, mas ndo gosto das aulas. Os professores estéo
sempre a chatear-me a dizer que me porto mall A DT
esta sempre a pedir-me a caderneta... S6 me apetece
ficar em casa! O que mais me chateia sdo as aulas de
Francés e Inglés! Os professores falam sobre a familia
e eu nado gosto! S6 vivo com a minha mae* [...]".

Através destes incidentes criticos, podemos concluir que Alves (2001,
p. 17) tem raz&o quando apela “Professor: trate de prestar atenc¢éo no seu olhar.
Ele é mais importante que seus planos de aula.”.

Segundo Ainscow et al (1997), “as dificuldades de aprendizagem ocor-
rem como consequéncia das decisBes tomadas pelos professores, das
actividades que prop8em, dos recursos que utilizam e das maneiras como orga-
nizam a aula”. Neste sentido, importa a cada professor perceber de que forma a
sua aula esta organizada e quais as estratégias eficazes para a criagdo dum
ensino eficaz.

2.4 O professor eficaz: estratégias eficazes para uma educacéo eficaz

Tendo em conta o olhar reflexivo que temos enquanto professores,
debrucemo-nos, agora, sobre quais as estratégias que promovem um ensino
mais eficaz.

Rev. Educ. Espec., Santa Maria, v. 23, n. 36, p. 27-42, jan./abr. 2010 33
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacaoespecial>

‘ Educ-Esp-v-23-n-1-2010 -26.p65

33 26/05/2010, 15:04



Mario Rui D. F. da Cruz

Para Kounin (1970), um professor eficaz € aquele que tem salas de aula
organizadas, turmas com pouca indisciplina e altos niveis de envolvimento dos
alunos em determinada tarefa. Ja para ARENDS (1998, p. 52), existem sete
caracteristicas fundamentais para podermos falar num professor eficaz,
nomeadamente:

- “With-itness - the ability to see deviant behavior almost before it
occurs.

- Overlapping - the ability to attend to different teaching events
simultaneously, and deal with a disruption while continuing the lesson

- Smoothness and momentum in lessons - conducting smooth and
well-organized lessons without behaviors that interrupt the flow of the
lesson or slow the pace

- Group alerting - the ability to keep students “alerted” to the task
at hand

- Challenge arousal - the ability to keep students involved and
interested in instruction

- Accountability - the ability to keep students accountable for their
performance.

- Variety - the ability to vary instruction and learning events.”

Neste sentido, podemos referir que um professor eficaz é aquele que
consegue: prever um comportamento menos adequado antes dele mesmo acon-
tecer; dar resposta a dois acontecimentos simultaneamente, sem interromper a
tarefa principal; apresentar flexibilidade e clareza nas instrugdes e tarefas pro-
postas; manter o grupo em alerta e constantemente a ser desafiado com busca
a construcao de novo conhecimento; variar as estratégias propostas; fazer com
gue os alunos se auto-responsabilizem; e ainda promover estratégias para cri-
ancas com necessidades educativas especiais.

Antes de passar para uma analise mais aprofundada da minha postura
enquanto professor na sala regular, gostaria de analisar aqui a importancia duma
das caracteristicas que considero fundamentais num professor e que prezo en-
guanto supervisor de estagios pedagdégicos de futuros professores do 1° Ciclo
do Ensino Basico: a clareza nas instru¢des que existe na interac¢do verbal em
sala de aula.

O grau de utilizag&o de instrucdes varia de aula para aula bem como
de professor para professor. No meu caso, desde que comecei a preocupar-me
com o siléncio que existia apds a minha proposta de determinada tarefa, resolvi
proceder & elaboracdo de um pequeno questionéario de duas questdes apenas:

“1 —Percebeste o que o professor pediu para fazer? Justifica.

2 — Conseguiste responder a pergunta sem dificuldade? Justifica.”
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Grande parte dos alunos respondeu que sim, mas um terco da turma
deu respostas como as que se seguem: “N&o percebi porque o professor fala
sempre em Inglés” ou “O professor fala muito rapido e quando eu ainda néo
terminei de passar o sumario, pede logo para olharmos para o acetato”.

De facto, mais que em todas as outras disciplinas, &, sobretudo, na
aula de LE que os aprendentes recorrem ao siléncio como forma de reacc¢éo.
De facto, ainda que encarado de forma negativa pelo professor, o siléncio é
legitimo se pensarmos que os alunos ndo entenderam o que Ihes foi solicitado
ou instruido.

Como é referido por Vieira (1988, p. 35), “ao nivel interactivo, o silén-
cio constitui um acto de resposta particular, caracterizado pela nao tomada de
palavra no sentido restrito de producgéo verbal em situagdes em que ela deveria
sertomada.” No que se refere ao nivel pedagdgico-comunicativo, o siléncio di-
agnostica a existéncia de uma ou mais dificuldades. Desta forma, o siléncio

podera dizer por parte do aluno: “néo sei”, “ndo ouvi’, “ndo percebi”, “ndo me
apetece responder”, etc.

Havendo esta ruptura no processo de interac¢éo, o siléncio vai impli-
car a emergéncia de episddios interactivos adaptados, que terdo que ser neces-
sariamente sustentados no diagnéstico preciso do problema em causa, o qual
apela para uma actividade interpretativa do professor particularmente delicada.
Por um lado, a informag&o da dificuldade ndo se faz acompanhar de uma infor-
magcdo correlativa das suas causas e consequéncias. Por outro lado, trata-se
dum momento da aula vivido pelo professor com alguma ansiedade, angustia e
terror (ARAUJO E SA, 1996, p. 391), como no meu caso, acabando por sentir
que teria que fazer algo para mudar a situacéo.

Neste sentido, o professor que apresenta clareza nas instrucdes con-
segue uma maior atencdo por parte dos alunos na tarefa que propbe e,
consequentemente, os alunos tém mais tempo na tarefa e conseguem melho-
res resultados académicos. ( SANCHES FERREIRA & SANTOS, 2000, p. 39).
Por sua vez, um professor que apresenta mais comportamentos proactivos, ou
seja, que é capaz de antecipar problemas e dificuldades, evita uma maior perda
de tempo associada as transi¢cdes dos momentos de aula.

Analisemos agora que outras variaveis ecolégicas influenciam o com-
portamento do professor e alunos no proprio processo de ensino-aprendizagem.

2.5 A gestdo eficaz dasalade aulanuma perspectiva eco-comportamental

Uma das principais variaveis que precisamos de levar em conta é a
ocupacdo espacial dos alunos ( WHELDDALL & GLLYN, 1989). De facto, a
disposicéo do cenario pedagdgico pode fomentar ou inibir a participacdo dos
alunos ou aumentar e diminuir a disciplina ( STIRES, 1980).
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Sempre que coloco a turma na disposi¢édo em circulo verifico que os
alunos se comportam de forma menos correcta, uma vez que 0 seu contacto
visual € muito maior entre si. Ja quanto a disposic¢ao das carteiras em filas, noto
gue os aprendentes se comportam de forma mais correcta, revelando um maior
nivel de atencao perante a tarefa proposta.

Para Sanches Ferreira (1991), a atencéo do professor pode localizar-
se frequentemente em determinados lugares da sala, o que faz com que os
alunos situados nessas mesmas zonas tenham mais probabilidade de serem
guer observados quer interrogados.

No entanto, esta circunstancia espacial pode ainda ser gerida pelo
professor em termos comportamentais. Os professores que ndo se situam ape-
nas em frente ao quadro, e que vao percorrendo as diferentes carteiras, de forma
a monitorizar as dificuldades e sucessos dos alunos, apresentam uma maior
nivel de atencéo na sala de aula. Também o olhar, a que j& aqui nos referimos,
pode funcionar como dispositivo de monitoriza¢do. De acordo com Cangelosil
(1988), “focalizando com regularidade o olhar nos estudantes individuais ou no
grupo, o professor comunica a cada um que é parte importante do que se passa
na classe”.

Sanches Ferreira (1991) corrobora esta tendéncia, pois mostra que o
comportamento dos alunos com piores resultados € influenciado pelo facto de
estarem incluidos ou ndo no campo visual do professor. Na verdade, se pensar
nos alunos que tenho na turma deste estudo, verifico que por vezes um olhar
mais incisivo de minha parte diminui o risco de mau comportamento, embora
alguns destes mesmos alunos mais mal comportados tenham adoptado tipos
de comportamento que disfarcam o risco de serem apanhados pelo meu olhar.

Outra variavel que se revela muito importante no processo de ensino-
aprendizagem é o resultado académico, que também ja aqui analisamos anteri-
ormente. Ja sabemos que ha diferentes ritmos de aprendizagem numa turmae
€ muito facil um professor centrar-se num grupo de influéncia, ou seja, o grupo
de alunos que servem de referéncia ao professor, pois normalmente séo aqueles
gue tém menos problemas de aprendizagem. Para Brophy & Good (1970), fazer
guestdes a determinados alunos com menos frequéncia que a outros e dar-lhes
menos tempo para a sua resposta pode leva-los a pensar que o professor possa
ter uma opinido negativa acerca dos mesmos. Estamos perante um ciclo vicioso
ja que quanto menor for a aprendizagem por parte dum aluno, menor é a sua
exposicao ao ensino e, consequentemente, menores as aprendizagens.

Em meados de Novembro, numa das aulas com a turma que analiso
neste estudo, resolvi anotar quem chamava para ir ao quadro, a quem questiona-
va, a quem solicitava a opiniéo, etc. Para meu espanto, reparei que estava a ser
influenciado pelo fenémeno do grupo de influéncia, pois os melhores alunos e
aqueles que revelavam atencdo eram aqueles que estavam na mira do meu
olhar. Concomitantemente, alunos como a Raquel e o Julio eram aqueles que
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estavam mais sujeitos a criticas relativas ao seu estado comportamental e me-
nos requisitados a participar na sala de aula. Percebi que teria que reflectir
acerca desta situacao, tendo alterado quer a disposicdo destes alunos na sala
de aula, quer a territorialidade do meu olhar, que passou a ser mais abrangente
e atento aos alunos menos solicitados.

3 O processo de ensino-aprendizagem e a gestao eficaz do tempo de
ensino

Um factor importante para que haja uma boa gestdo do tempo de
ensino €, sem davida, a existéncia de rotinas, uma vez que sao “momentos
estruturantes das actividades e dos comportamentos dos alunos” (SANCHES
FERREIRA & SANTOS, 2000:43). Devido aos constrangimentos que, por ve-
zes, uma mudanca de actividade acarreta, determinados professores optam por
néo alterar de estratégia. A ndo existéncia de regras de funcionamento leva a
uma débil estruturacéo do tempo.

O tempo no ensino é precioso (CARROLL, 1963) e, como tal, uma
das variaveis mais importantes na aprendizagem escolar. Importa estudarmos a
melhor forma de gerir o tempo de instru¢do para conseguirmos niveis de rendi-
mento escolar mais altos.

A quantidade de tempo disponivel para a aprendizagem depende de
dois grandes factores: o tempo destinado ao ensino e o tempo de envolvimento
no ensino. O primeiro refere-se ao tempo estabelecido pelo professor para um
determinado topico ou conceito, ou seja, refere-se as actividades de instrugéo
propriamente ditas. O segundo diz respeito ao tempo que os alunos efectivamente
dedicam as tarefas de aprendizagem e é produto da qualidade de instrucéao.

Para Carroll (idem), a aptiddo do aluno para a aprendizagem reflecte
ndo so6 os niveis de realizagdo possiveis, dentro dos limites de tempo estabele-
cidos, mas também o tempo necessario para que os critérios de proficiéncia
fixados sejam devidamente alcangados. Contradiz, assim, o modelo tradicional
de ensino, que fixa rigorosamente o tempo limite da aprendizagem e admite a
normalizac&o dos niveis de desempenho. Neste sentido, o modelo de CARROLL
(idem) admite a liberalizacéo do tempo de aprendizagem, de forma a contem-
plar as diferencas individuais de progresséo ( PEIXOTO, 1995, p. 12). O tempo
real de aprendizagem depende do empenho do aluno e da oportunidade que
este tem de aprender, isto é, do tempo que Ihe é concedido. O tempo necessa-
rio a realizacéo da aprendizagem depende da aptidéo do aluno, da qualidade da
iensino e da capacidade de compreensédo dos conteldos.

Tendo em conta que os niveis de desempenho dependem da propor-
¢do entre o tempo real de aprendizagem e o tempo necessario a sua realiza-
¢do, € necessario conceder a cada aluno o tempo que realmente precisa para
aprender, através das actividades de remediacéo dentro da sala de aula ou em
regime de aulas de foro complementar.
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Segundo Bloom (1976), todos os alunos aprendem e todos podem ter
altos niveis de desenpenho se:

“1) students are given enough time to learn normal information taught
in school, and

2) students are provided quality instruction. “ (MCILRATH & HUITT,
1995, WEB).

Para Bloom (1976), ensino de qualidade verifica-se quando o profes-
sor: organiza os conteldos em unidades de aprendizagem flexiveis; desenvolve
objectivos especificos para cada unidade curricular; desenvolve medidas
avaliativas de natureza formativa e sumativa; e, ainda, planeia e implementa
estratégias de grupo, com suficiente tempo de ensino destinado a sua execu-
¢do, oportunidades de treino e de (re)construcdo de saberes por parte dos alu-
nos até que estes atinjam o nivel desejado de aprendizagem.

A organizacgé&o do processo de ensino-aprendizagem deve prever uma
boa e flexivel gestdo do tempo de forma a serem aplicadas todas as funcdes de
ensino e dar resposta a todos os ritmos de aprendizagem que temos na sala de
aula. Segundo estudos de Good & Grouws (1979) e Rosenshine & Stevens (1986),
a qualidade de ensino é garantida quando séo aplicadas as seguintes funcdes
de ensino numa determinada turma: reviséo diaria e ensino de itens ainda nao
totalmente aprendidos; apresentacéo de novos conteddos em rapidos mas pe-
guenos passos com explicacBes e instruges detalhadas; pratica guiada em
com feedback e correccao; pratica individual pelos alunos; revisdo semanal e
mensal dos conteldos.

Antes de conhecer estes estudos, as minhas aulas eram estruturadas
sempre da mesma forma: correccdo dos trabalhos de casa (caso houvesse);
activacéo dos conhecimentos prévios dos alunos acerca do topico a tratar; apre-
sentacgdo de novos conteldos; elaboracéo de exercicios em plenario; marcacao
de trabalho de casa (se fosse necessario).

Através destas minhas reflexdes, sinto agora que as rotinas de sala
de aula se alteraram e que os alunos estdo muito mais envolvidos nas actividades
propostas. Vérios alunos, como a Raquel e o Julio, comegaram a participar
activamente, respondendo a muitas questdes no decorrer da aula, e ndo apenas
guando solicitados. Mais ainda, os alunos estédo, a meu ver, mais flexiveis no
que se refere a resolucéo dos exercicios propostos, ndo os rejeitando e aceitan-
do qualquer desafio.

Conclusoes finais

Neste artigo, procurei caracterizar uma das turmas com as quais te-
nho o prazer de trabalhar, desconstruindo o mito da homogeneidade/
homogeneizagdo dum grupo de alunos. Parti do pressuposto que a integracéo é
um processo de transformacéo da escola, suas praticas e seu funcionamento,
tendo em conta uma perspectiva inclusiva.
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Enquanto professor, procurei ilustrar como faco a gestao da diferenca/
diversidade presente na turma da qual sou titular. Como Barroso (1999, p. 89)
defende ha que passar “da heterogeneidade como problema a heterogeneidade
como recurso”. Assim sendo, isto é o que procurei fazer, tendo como meta a
minha transformagéo num professor verdadeiramente eficaz, que fosse capaz
de: dar instrugBes claras e precisas; desafiar o aluno na busca incessante de
conhecimento e sua (re)construcdo; promover a responsabilizacéo dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem; atender aos diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem presentes na sala de aula; propor estratégias de ensino diversas
e adequadas a faixa etéria em causa; minimizar comportamentos menos ade-
quados; dar tempo de ensino de qualidade aos alunos para que estes possam
desenvolver novas competéncias.

Segundo Perrenoud (2001, p. 37-38), os professores sonham com
uma escola utépica, “com turmas menos numerosas, Com uma organizagao
mais flexivel das classes e dos graus, com um sistema de avaliagdo mais
individualizado, com uma divisdo do trabalho entre as equipes pedagdgicas,
com programas menos rigidos, com objectivos mais claros”. Enquanto isto nao
é possivel, resta ao professor identificar as dificuldades dos seus alunos inseri-
dos em turmas numerosas e de trabalhar com eles de forma a supera-las,
promovendo uma gestéo eficaz do processo de ensino-aprendizagem.
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Notas

1 Os nomes dos alunos apresentados ao longo deste trabalho s&o ficticios, de forma a proteger
a identidade dos individuos que representam.

2 Este texto foi retirado do Relatério de Avaliacdo Funcional do aluno.

3 Estrutura criada no presente ano lectivo de forma a dar resposta a crescente falta de discipli-
na.

4 Para mais informacdes sobre este tipo de danga é favor consultar o seguinte sitio: http://
eliseodelalquimista.iespana.es/humanos/gitanos.lbi.

5 Para mais informagdes, consulte o sitio que se segue: http://inter.up.pt/.

5E de assinalar que o pai da aluna Raquel faleceu quando ela tinha 2 anos de idade, pelo que ela
ndo se recorda do seu proprio pai.
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