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Resumo

Na andlise do processo educativo, a delimitagdo do conceito de relagdo pedagdgica tem sido
exaustivamente estudada, reafirmando-se sempre a sua complexidade devido a polissemia
conceptual inerente as suas multiplas dimensdes e as diferentes perspectivas em que podera

ser abordada.

No seu sentido mais restrito, a relagdo pedagodgica pode ser vista como um dos dominios da
relagdo interpessoal desenvolvida entre professor e aluno. A dimensdo humana e social destas
relagdes possul caracteristicas cognitivas e afectivas que sdo essenciais ao desenvolvimento
do aluno.Reconhecendo-se a complexidade da abordagem dos aspectos afectivos na relagio
pedagdgica €, no entanto, evidente a necessidade de mudanga na institui¢do escolar e no

conceito de profissionalidade docente.

Nesta perspectiva, apresentamos um estudo com o qual se pretende conhecer as
representagdes dos alunos do 2° e 3° ciclos do ensino basico sobre a importincia da dimensio
afectiva na relagdo pedagdgica, e para o qual recorremos a metodologias quantitativas e
qualitativas. Para a recolha de dados, utilizamos dois tipos de instrumentos: uma subescala do
Questionario de Vivéncias Académicas (QVA), focalizada no relacionamento com
professores, aplicada a uma amostra de 142 alunos dos 6° e 9° anos, realiza¢do de entrevistas a

12 alunos dos mesmos anos de escolaridade.

Os resultados obtidos através da nossa amostra permitem-nos concluir que os alunos
expressam uma opinido globalmente positiva acerca da importancia do relacionamento com
os professores. Verificamos também que estes resultados variam significativamente, em
fungdo da idade e do ano de escolaridade, o que veio confirmar algumas das hipéteses por
nos, inicialmente, formuladas. Através do discurso oral dos entrevistados, podemos também
verificar que, na generaiidade, estes atribuem maior importancia as competéncias relacionais

dos professores do que a sua preparagio académica, na (qualidade) da relagdo pedagégica.

Através dos diferentes estudos realizados sobre esta tematica e referenciados ao longo do
enquadramento teérico, podemos concluir que os resultados obtidos neste trabalho nos

permitem reforgar o pressuposto da importdncia dos aspectos relacionais e afectivos na

relagdo pedagdgica.
Palavras-chave: Relagdo Pedagogica — Afectividade — Representagdes — Aluno - Professor
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Abstract

In the analysis of the educational process, the delimitation of the teacher-student relationship
concept has been exhaustively studied, being its complexity always reaffirmed due to the
conceptual polysemy inherent to its multiple dimensions and the different perspectives in

which it can be approached.

In its more restrictive sense, the teacher-student relationship can be seen as one of the
domains of the interpersonal relationship developed between teacher and student. The social
and human dimensions of these relationships possess cognitive and affective characteristics
which are essential to the student’s development. Although recognizing how complex it is to
deal with the affective aspects of the teacher-student relationship, it is obvious, however, that

the school institution needs to change, as does teaching professionalism concept.

In this perspective, we present a study in which it is intended to know the representations
produced by 2" and 3™ year students from basic teaching about the importance of the
affective dimension in the teacher-student relationship, using, for that effect, quantitative and
qualitative methodologies. For collecting data we used two types of instruments: a subscale of
the Life Experience Academic Questionnaire (QVA), centred in the relationship with teachers
and which was applied to a sample of 142 students from the 6" and 9™ grade, as well as

interviews done to 12 students from the same school year.

The results, obtained by both methods, allow us to conclude that the students exptess a
general positive opinion about the importance of the relationship with the teachers. We may
also verify that these results vary significantly according to the age and school year of the
student, which confirms some of the hypothesis initially formulated by us. By the oral speech
of the interviewed students, we can also verify that, in general, they attribute more importance
to the teachers relationship competency than to their academic preparation in what concerns

the quality of the teacher-student relationship.

Through the different studies on this thematic, which we refered to along the theoretic
exposition, we may conclude that the obtained results from this work allow us to remforce the
presupposition of the importance of the relational and affective aspects in the teacher-student

relationship.

Key-words: Teacher-student relationship — Affectivity — Representations — Student — Teacher.
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A Dimensdo Afectiva na Relagdo Pedagdgica

INTRODUCAO

“Que relagdo é esta em que os parceiros ndo se escolhendo se
encontram implicados, onde o vinculo existente ndo é da ordem familiar mas
pressupde uma finalidade educativa, onde a legitimizagdo de conteudos
culturais tem um peso significativo mas em que os valores da afectividade
sdo preponderantes? Como € possivel olhar esta rela¢do na sua intrinseca e
constitutiva complexidade? "

Maria Jodo Couto (1999)

Ao incidir sobre a importdncia da dimensido afectiva na relagdo pedagdgica, o presente
trabalho, surge no decorrer de algumas interrogagdes, preocupagdes e também interesses
inerentes ao nosso percurso profissional. Depois de uma experiéncia como professora do 1°
Ciclo do Ensino Baésico durante largos anos, a decisdo da mudanga de grau de ensino, para o
2° Ciclo, gerou-nos algumas hesitagdes que se prendiam, sobretudo, com uma possivel
alteragdo ao nivel dos aspectos relacionais com os alunos. A monodocéncia, com as
particularidades que lhe sdo inerentes, nomeadamente, a sala de aula como espago intimista e
profundamente vivenciado por alunos e professor e o tempo que € partithado por eles, permite
um desenvolvimento de um determinado tipo de relagéo professor-aluno que nos fez sentir

algumas inquieta¢des ao transitar para outro nivel de ensino.

De facto, desde ha alguns anos que a relagdo pedagdgica tem sido o centro de analise do
discurso sobre as questdes educativas sendo, actualmente, reconhecida a sua importincia
como um dominio particular no estabelecimento e desenvolvimento das relagdes interpessoais

professor-aluno.

E mediante as relagSes interpessoais que o individuo constréi o seu mundo interior, as suas
emogdes, sentimentos, afectos e interage com o mundo que o rodeia. Neste sentido, define-se
em relagdo ao meio e a ele se adapta. “As propriedades de uma relagdo dependem das
caracteristicas dos participantes; os individuos comportam-se de forma diferente, de acordo
com quem €std0”’; no entanto “(...) ndo sdo apenas as propriedades da relagdo que dependem
das caracteristicas dos individuos implicados, mas as caracteristicas dos individuos que

dependem, em larga medida, da relag&o na qual se encontram envolvido” (Ande e Stevenson-

Hinde, cit. por Canavarro, 1999:69).




A Dimensdo Afectiva na Relagdo Pedagogica

A concepgdo do papel do professor tem vindo, assim, a ser redefinido dando-se, cada vez
mais, importancia a qualidade da relagdo que este estabelece com os seus alunos. O professor
deixou de ser visto como um mero transmissor de conhecimentos, passando a ter um papel

catalizador no desenvolvimento socio-afectivo do aluno.

Deste modo, cada vez mais as emogdes e os afectos sdo elementos constantes no discurso
pedagégico e fonte de reflexdo de muitos professores. A maioria reconhece a importancia da
afectividade na relagdo pedagogica e, sobretudo, real¢a a influéncia primordial que esta tem
na aprendizagem. Deste modo, a educagdo nio pode basear-se apenas na transmissdo de
conhecimentos € no desenvolvimento de competéncias cognitivas, sendo reconhecido que a
dimensdo afectiva dos alunos se desenvolve paralelamente as competéncias intelectuais. Mas,
como diria Estrela (2002:38) “(...) ndo hé relagdo pedagdgica que nio se inscreva num quadro
complexo de relagdes mediatizadas pelo saber e pelas condi¢gdes institucionais criadas para

essa transmiss@o/apropriagio”.

Reconhecendo a complexidade e especificidade dos sistemas de relagdes experienciadas pelo
individuo, consideramos pertinente distinguir o conceito de relagdo interpessoal do conceito
de relagé@o afectiva. Devido a multiplicidade de abordagens quando nos referirmos a relagio
professor-aluno limitar-nos-emos a perspectiva-la na dimensdo da sua componente emocional,

designando-a de relagio afectiva.

Da mesma forma, quando analisamos a relagdo pedagogica em todas as suas dimensdes — o
aluno, o professor, a turma, a escola, 0 meio familiar, o curriculo, as metodologias € as
actividades de aprendizagem — debrugamo-nos sobre uma complexa teia e, apesar de ndo ser
nossa intengdo descurar o pressuposto subjacente a este emaranhado de dimensdes,
abordaremos a relagdo pedagogica circunscrevendo-nos apenas a relagdo professor-aluno,

conscientes de que esta possa ser uma perspectiva fragmentada.

Ao defender-se o desenvolvimento da dimensdo afectiva na relagdo pedagégica, tal ndo
significa que se partithe a ideia que esta seja construida sob uma visdo idilica em que o
professor, no exercicio das suas fungdes pedagogicas, tenha que se demitir do seu papel de
educador, excluindo a autoridade do acto educativo o que, deste modo, podera impedir que o
desenvolvimento do aluno se faga de uma forma equilibrada pois, como defende Estrela

(2002:50) “faz parte da educagdo e do crescimento de cada um aprender a lidar com os
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conflitos e saber gerir os limites postos pelos constrangimentos do mundo fisico e social em

ordem a preservacgdo possivel da sua autonomia”.

E por tudo isto que perspectivamos como importante e oportuno procurar conhecer um pouco
melhor a opinido que os alunos tém dos professores e das relagdes que com eles mantém.
Assim, consideramos fundamental procurar analisar quais as representagdes dos alunos acerca
dos professores e da escola; que importincia atribuem a dimensdo afectiva na relagdo
pedagégica; de que modo a relagdo afectiva influencia o processo de ensino-aprendizagem e

de que forma os aspectos afectivos se manifestam na autoridade do professor.

O presente trabalho sera organizado em duas partes distintas: na primeira parte faremos o
enquadramento tedrico em torno das varidveis e constructos que constituem o foco da
investigagdo; na segunda parte, e através de um estudo de natureza empirica, objectivamos o
nosso proposito de conhecer as representagdes dos alunos acerca das relagdes interpessoais

entre professor e aluno.

Para o nosso estudo empirico optdmos pela utilizagdo de metodologias quantitativas e
qualitativas. A complementaridade destes dois paradigmas € defendida por Anguera (1985;
cit. por Zabalza, 1994:17) advogandec que “o quantitativo e o qualitativo, enquanto
paradigmas e enquanto métodos, precisam de complementar-se mutuamente para alcangarem
uma expresso mais ajustada e, a0 mesmo tempo, mais rica, dos distintos ambitos, niveis,

variavels, etc., que se cruzam nos fendmenos educativos”.

Apresentaremos os resultados do nosso estudo realizado com base em dois instrumentos
distintos de recolha de dados, inquérito por questionario e entrevistas. Para o primeiro
processo de recolha de dados a nossa amostra € constituida por 142 alunos do 6° € 9° anos de
escolaridade. Para a realizagdo das entrevistas foi escolhida aleatoriamente uma amostra de

doze alunos, seis dos quais a frequentar o 6° ano e seis 0 9° ano de escolaridade.

Apds a apresentacdo dos objectivos, a problematica e as hipdteses estabelecidas para este
estudo, faremos a descri¢do pormenorizada dos instrumentos utilizados e os procedimentos

subjacentes ao nosso trabalho de investigagao.

Seguidamente, faremos a analise interpretativa dos resultados obtidos (primeiro do
questionario e depois das entrevistas), e a respectiva discussdo. Por fim, tentaremos tragar as

conclusdes possiveis, assumindo as limitagdes inerentes ao estudo.
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A Dimensdo Afectiva na Relagdo Pedagogica

1. A Rela¢do Pedagogica: algumas consideragoes gerais

Nos aprendemos significados, acrescentamos-thes algo nosso,
distorcemo-los, esquecemo-los, modificamo-los. Ndo podemos
encontra-los. Eles estdo em nds, ndo nas mensagens. (..) Tem-se
dito, com frequéncia, que as palavras ndo significam o mesmo para
todas as pessoas. Ndo seria mais exacto dizer que as palavras néo
significam absolutamente? Apenas as pessoas significam, e as
pessoas ndo querem dizer 0 mesmo com as palavras.

David Berlo, 1995

As alteragdes que tém vindo a ocorrer nas sociedades desenvolvidas fazem sentir-se em
diversos dominios e vérios campos de actividades, nomeadamente, ao nivel econdmico e
social, nas ciéncias, nas artes e nas tecnologias. Fernandes (2000) destaca o desenvolvimento
das tecnologias da informacgdo, globalizagio da informagdo e comunicagdo, progresso
provocado pela aceleragio das descobertas cientificas e técnicas e os efeitos da mundializagdo

da economia como alguns dos factores fundamentais para estas mudangas.

Estas alterag6es tém vindo a repercutir-se também nos sistemas educativos havendo, por isso,
uma necessidade de mudanga ao nivel dos conceitos de educagfio, da escola e
profissionalidade docente, exigindo-se uma diferente postura face ao conhecimento e as

relagdes estabelecidas entre os seus intervenientes, nomeadamente, professor e aluno.

Por um lado, o desenvolvimento econémico espera que os sistemas educativos acompanhem a
evolugdo promovendo a competitividade, pretendendo melhores resultados e maior eficacia,
elevando o nivel geral das qualificagGes dos trabalthadores (Fernandes, 2000). Por outro lado,
os sistemas educativos passaram a enfatizar o desenvolvimento social, nomeadamente ao
nivel da inclusio, registando-se uma massificagdo do ensino que tem conduzido a um
aumento do numero de alunos e da diversidade étnico-cultural. Esta nova realidade conduziu
a escola a um repensar das suas fung¢des, levando a uma expansio e maior abrangéncia dos

seus objectivos pedagogicos, que ultrapassam a mera instrugdo dos alunos.

Face a estas alteragdes, tem-se vindo a sentir a necessidade de uma renovada analise do
processo de ensino, desenvolvendo-se modelos que relevem os factores objectivos do
processo, mas que salientem também as suas variaveis subjectivas. Amado (2001) realgou o
modelo interactivo de Dunkin e Bidlle (Dunkin, s.d.: 47), considerado como referéncia em
inimeros estudos que pretendem analisar € compreender o processo de ensino. Este modelo

identifica quatro variaveis que influenciam o processo de ensino: varidveis de pressdgio,
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variaveis de contexto, varidveis de processo e varidveis de produlo.

As varidveis de pressdgio referem-se as caracteristicas pessoais e profissionais dos
professores, nomeadamente, formag&o especifica, conhecimentos pedagogicos e psicologicos,

experiéncia profissional, tragos de personalidade, valores, atitudes, idade, sexo, raga.

As varidveis de contexto dizem respeito ao aluno, a escola, ao curriculo e & comunidade, que

influenciam, tacitamente, as interac¢des em sala de aula.

As variaveis de processo relacionam-se com as actividades que decorrem na sala de aula, “a
caixa negra onde tudo depende muito mais da natureza e qualidade das interacg¢des do que das
caracteristicas pessoais dos intervenientes em si mesmas” (Amado, 2001:23). Acerca destas
variaveis Kyriacou (1986 cit. por Amado, 2001:23-24)) elenca: “a vertente relacional
(entusiasmo do professor, clareza, recompensa e criticas), natureza das técnicas de estratégias
de ensino (envolvimento do aluno em tarefas, estratégias e gestdo de esforgos, organizagio
metodoldgica da aula e ritmo de actividades) e, finalmente, as caracteristicas cognitivas do

aluno (estilos e estratégias de aprendizagem) ”.

As variaveis de produto associam-se ao que o professor deseja que os alunos aprendam.
Assim, o produto obtido depende da énfase dada aos aspectos cognitivos ou aos aspectos

afectivos.

Em relagfo a esta questido, Amado (2001:24) afirma que “a prevaléncia da atengdo sobre uma
ou outra destas varidveis marca determinados periodos na histéria da investiga¢éo do ensino,
dando origem a trés paradigmas fundamentais: o paradigma do bom professor, o paradigma

do processo-produto e o paradigma interpretativo”.

No paradigma do “bom professor” sdo valorizadas as variaveis de pressagio, considerando-se

que estas influenciam os comportamentos pedagdgicos.

O paradigma do “processo-produto” procura estabelecer uma correlag@o entre o processo de
ensinoc ¢ o produto das aprendizagens, no pressuposto de que a competéncia profissional do

professor se reflecte no desempenho do aluno.

O paradigma “interpretativo” decorre da necessidade de ultrapassar algumas limitagGes dos

anteriores paradigmas, focando a sua atengdo na analise do ensino em fun¢ido do pensamento
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dos professores e dos alunos. Este paradigma organiza-se em torno de quatro vectores: “os
processos cognitivos dos professores (ao planificar, executar e avaliar), as suas estratégias e
comportamentos; 0s processos mentais e afectivos dos alunos, estratégias e comportamentos;
as caracteristicas das actividades, tarefas de aprendizagem e relagdes interpessoais na turma; e

0o modo como os actores concebem a influéncia desses factores na sua ac¢do” (Amado,
2001:26).

O estudo que realizamos para conhecer as representagdes dos alunos acerca da importancia da
dimensédo afectiva na relagio pedagdgica e a metodologia utilizada na investigagdo inserem-
se, no nosso ponto de vista, no paradigma interpretativo. Neste percurso, procuramos saber e
interpretar o que pensam os alunos sobre o tema questionando-o0s, sobretudo, acerca do clima

relacional e comunicacional entre professor/aluno.

Definido o paradigma subjacente a este estudo, emerge a necessidade de se fazerem algumas
consideracbes sobre a relagdo pedagogica devido -a sua relevdncia em torno do

desenvolvimento das relagdes interpessoais.

Na analise do processo educativo, a delimitagdo do conceito de relagdo pedagogica tem sido
exaustivamente estudada, reafirmando-se sempre a sua complexidade devido a polissemia
conceptual inerente as suas multiplas dimensdes e as diferentes perspectivas em que podera

ser abordada.

Nas sociedades ocidentais, a escola constitui o espago privilegiado da acgdo pedagdgica
valorizando-se, por vezes, mais a instituigdo na sua globalidade do que a individualidade de
cada um dos agentes educativos. Apesar do espago em que ocorre ser comum - a escola - a
relagdo pedagdgica ndo € Unica e uniforme. As relagdes desenvolvidas entre professor e aluno
distinguem-se e sdo desenvolvidas em fun¢do das condi¢des em que se realiza o acto de
ensino-aprendizagem e, ainda, das caracteristicas pessoais de cada um dos intervenientes. A
este proposito, Postic (1990:13) adianta que “as estruturas da institui¢do educativa, as liga¢des
hierarquicas ¢ funcionais introduzidas no estabelecimento influem na natureza das relagées

entre educadores e educandos”.

Desta forma, ha que salientar, numa primeira abordagem, a abrangéncia que é conferida a
relagdo pedagdgica quando a ela nos referimos no seu sentido mais lato. Sendo a relagdo

educativa uma interacgéo entre pessoas, tendo como fim alguns objectivos educativos, ela ndo
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se apresenta apenas como uma relagdo exclusiva entre professor e aluno. Envolve um
processo muito mais amplo, pelo que pode ser definido como “o contacto interpessoal que se
gera entre os intervenientes de uma situagdo pedagoégica e o resultado desses contactos. Num
sentido lato, a relagdo pedagdgica abrange todos os intervenientes directos e indirectos do
processo pedagégico: aluno - professor, professor - professor, professor - suaff, alunos,
funciondrios, professores pais.... Num sentido restrito, abrange a relagéo professor-aluno e

aluno-aluno dentro das situagdes pedagdgicas” (Estrela, 2002:36).

Também num sentido mais restrito, Postic defende a relagéo educativa' enquanto um conjunto
de relagdes interpessoais que se vio estabelecendo entre o professor € o aluno “para atingir
objectivos educativos, numa dada estrutura institucional, relagdes essas que possuem
caracteristicas cognitivas € afectivas identificaveis, que tém um desenvolvimento e vivem

uma historia” (1990:12).

Ainda no ambito restrito do campo pedagdgico, Fernandes (1990: 131) salienta que a relagéo
pedagdgica implica uma dimensdo humana e social onde se deve, sobretudo, ensinar “a estar,
a viver, a trabalhar em conjunto e a fazer da sociedade uma comunidade auténtica, € ndo um

simples agregado de individuos”.

A relagdo pedagdgica, no entanto, nem sempre foi assim perspectivada. Pretendemos, por
isso, fazer uma breve abordagem histdrica para permitir uma vis&o global da evolugdo do seu
conceito, referindo algumas das principais correntes promotoras das alteragdes verificadas

durante o século XX.

2. A Relagdo Pedagoégica: breves consideragdes historicas.

No inicio do século XX, a pedagogia da Escola Tradicional foi alvo de muitas criticas, tanto
ao nivel dos seus pressupostos intelectualistas, como do caracter repressivo das suas praticas

conduzindo, por isso, 4 necessidade de uma nova visdo da relagdo pedagégica. Ndo querendo

1 O conceito de relagdo educativa aparece, frequentemente, identificado como uma relagdo que ndo se confina
apenas ao contexto especifico de sala de aula, ou da relagdo estabelecida entre professor e aluno, mas também
alargado a estruturas escolares e familiares pelo que lhe é conferida uma maior abrangéncia.Neste trabalho,
quando nos referirmos a relagdo pedagdgica ou a relagdo educativa serd num contexto exclusivo da relacido
professor-aluno.
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fazer um relato exaustivo desta nova atitude perante os sistemas educativos € suas praticas

elencaremos, de uma forma sucinta, as correntes promotoras de tais alteragdes.

No espirito educativo de inicio do século XX é manifesta a influéncia de Rousseau’ nos novos
ideais, sendo um dos principais inspiradores dos movimentos pedagdgicos contemporaneos ao
centrar a sua reflexdo na crianga e a relagdo pedagdgica na liberdade e autonomia,
substituindo a disciplina repressiva por uma disciplina que advém do auto-controlo. Com a
sua filosofia educativa, Rousseau langa assim as bases “para a mudanga do pensamento e da
ac¢do educativa do principio do século” (cit. por Estrela, 1986:46-47) e motiva experiéncias
inovadoras que marcam o advento da Escola Nova e, por ineréncia, a progressiva decadéncia

do espirito e praticas da Escola Tradicional.

A obra pedagbgica de Montessori’

vem também influenciar, na primeira metade do século
XX, os novos ideais educativos baseando-se numa outra concep¢do de ordem, de respeito
pelas leis naturais e pelos principios de trabalho e de liberdade. A introdugo na sala de aula
de material didactico, atraente e diversificado vai, assim, influenciar as situagdes de
aprendizagem despertando o interesse, o gosto pela descoberta e a actividade dos alunos e,
sobretudo, modificar a rela¢do tradicional professor-aluno-saber. A sua pedagogia pretende
perspectivar a relagdo professor-aluno baseada na autonomia e na liberdade com

responsabilidade.

A pedagogia de Freinet' e os movimentos a que ela deu origem marcam uma outra etapa da
realidade educativa passando a ser uma referéncia no estabelecimento de novas perspectivas
educacionais que defendem “a pedagogia do trabalho”, e uma nova organizagdo social da sala
de aula assente nos diferentes tipos de trabalho escolar. Como o préprio autor refere
“mudando as técnicas de trabalho, modificamos automaticamente as condigdes de vida
escolar e paraescolar; criamos um novo clima, melhoramos as relagdes entre as criangas € 0

meio, entre as criangas e o professor” (Freinet, 1975:46).

2 Rousseau (1712-1718) com a sua obra Emilio introduz uma ruptura na historia da relagdo pedagoégica ao
centrar a sua reflexfo na crianga.

3 A obra pedagégica de Maria Montessori (1870-1952), insere-se no movimento da escola activa, mas a sua
originalidade e vitalidade tornaram o “método Montessori” reconhecido e aplicado em todo o mundo.

4 Freinet {1897- 1966) institui um sistema pedagégico baseado na criatividade das criangas, na motivagdo do
esforgo e no espirito colectivo. Entre as técnicas pedagdgicas que o tornaram conhecido em toda a Europa
figuram a correspondéncia e a imprensa escolar e o texto livre.
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O movimento da Escola Nova emerge pela critica a escola tradicional, baseando-se na
individualidade e respeito pela crianga, sublinhando a “atribui¢do de responsabilidades e
participa¢do no governo da escola ao lado de uma pedagogia activa, baseada nos interesses e
respeitando as leis naturais do desenvolvimento infantil” (Estrela, 2002:22). Segundo a
mesma autora, este conceito de auto-governo foi, no entanto, alvo de algumas criticas devido

aos seus exageros, chegando até a ser considerada uma iluséo.

O desenvolvimento da Psicologia e da Psicopedagogia constituiram o motor para muitas das
alteragbes referidas, sobretudo, pela sua contribuigdo cientifica ao nivel de uma nova
concep¢do psicoldgica da crianga e do adolescente. De destacar as implicagdes pedagogicas
da teoria de Piaget’, ao defender que o desenvolvimento cognitivo do aluno depende da sua
ac¢do, em qualquer dos seus estddios de evolugdo. Ou seja, como referem Sprinthall et al.,
(1993:113) “o desenvolvimento das capacidades cognitivas ndo ¢ fixado a nascenga — € sim
uma fungdo da ac¢do apropriada durante cada estadio especifico”. Sublinham ainda a
importdncia de uma escola activa pois, segundo a teoria piagetiana, “a acgdo produz
desenvolvimento cognitivo” (ibidem). A aprendizagem ira assim depender, sobretudo, da
actividade do aluno, o que obriga a redefini¢do do papel do professor que, de distribuidor do
saber passa a ser “criador de situagdes de aprendizagem, organizador do trabalho escolar. Da
imagem de um saber transmitido através do discurso magistral, passamos para a imagem de
um saber construido através de uma actividade disciplinada, um trabalho” (Perrenoud,

2002:47).

As correntes ndo-directivas, das quais Rogers6 € uma referéncia, vieram também promover
alteragdes nas praticas educativas. Acentuam o facto de cada individuo ter, em si mesmo, o
principio do seu desenvolvimento, conferindo, no entanto, ao grupo grande importancia na
construgdo da personalidade do individuo, na apropria¢do e constru¢do do saber. Na relagdo
pedagogica o professor apenas intervém quando € solicitado, passando a ser um recurso
disponivel para o grupo. De transmissor de conhecimentos passa a ter, sobretudo a fungdo de

facilitador da aprendizagem, que o grupo utilizard se assim o entender. Este novo papel do

S Piaget (1896-1980) — E um autor de referéncia pela sua Teoria dos Estadios do Desenvolvimento Cognitivo.Os
estudos de Piaget (1896-1980) permitiram-lhe conceber teoria, que tem vindo a fundamentar as metodologias de
ensino baseadas na descoberta ¢ na resolug@o de problemas.

6 Durante toda a sua carreira, Rogers (1919-1987), sublinhou a importincia da qualidade das rela¢des
interpessoais € da forma como nos relacionamos, como questdio central para o desenvolvimento pessoal.”
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professor vem subverter, naturalmente, a relagdo professor-aluno baseada na imposi¢io-
ominacdo. Assim, e na perspectiva ndo-directiva, o professor deve desenvolver determinadas
qualidades relacionais, passando a ter uma atitude de empatia, aceitagdo incondicional
positiva e congruénéia ou genuinidade, enquanto condigdes necessarias e suficientes para a

promogdo da aprendizagem (Rogers, 1983, 1988; Sprinthal et a/, 1993).

Neste conjunto de altera¢des em torno do entendimento acerca da relagdo pedagogica,
também as correntes psicanaliticas tiveram grande influéncia ao destacarem a importancia e a
necessidade do desenvolvimento dos aspectos sdcio-afectivos na relagdo pedagdgica, pois,
durante muito tempo, cogni¢do e afectividade foram consideradas duas dimensdes claramente
separadas, sendo mesmo opostas. Ao relatarem a evolugio destas evidéncias, Sastre e Moreno
(2002) lembram que, durante muito tempo, o pensamento dominante era “que, de vez em
quando, uma delas — a afectividade — pode interferir no bom funcionamento da outra,
desorganizando-a e distorcendo-a, a ponto de ter ser considerada negativamente por filoésofos
como Séneca, que via a emo¢do como responsavel pela escraviza¢ido da razdo, ou mesmo

Kant, que a considerava uma enfermidade da mente” (cit. por Sastre e Moreno, 2003:132).

Feita uma breve abordagem de algumas correntes pedagdgicas e educacionais que, de alguma
forma, deram o seu contributo para a modificagio do conceito de relagdo pedagdgica baseada
na dominagdo-submissdo, para uma perspectiva da mesma mais assente na autonomia,

cooperacdo e interac¢d@o dos seus intervenientes.

Assim sendo, iremos agora reflectir acerca da relagdo pedagdgica nas suas duas perspectivas
mais marcantes: uma predominantemente impositiva/transmissiva, num contexto da filosofia

da escola tradicional, e outra mais baseada numa relagdo interactiva, autbnoma e construtiva.

3. A Relagiao Pedagogica: diferentes perspectivas

Pela sua natureza como institui¢do, a escola foi essencialmente associada a transmissdo do
saber considerado socialmente util tendo, por isso, como designio a transmissio cultural. E o

saber, enquanto objecto de transmiss@o, que determina a hierarquia das fung¢des que a escola
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desempenha. Esta finalidade de transmissdo do saber influencia, consequentemente, a relagdo
estabelecida entre os seus intervenientes pois, como afirma Estrela (2002:36) “a relagdo
pedagogica comega por se estabelecer através das ligagdes diferentes que os intervenientes
tém com o saber e pelos papéis que mutuamente se atribuem em fungéo dessas ligagdes, o que

implica uma relagdo originaria de saber-poder”.

O processo educativo, na escola transmissiva, gira em torno do que € objectivo na cultura ¢ no
conhecimento e ndo aquilo que ¢ subjectivo e pessoal no aluno.E o aluno, segundo Santiago
(1997:19), “que tem que se ajustar aos saberes e valores e nédo as intervengdes pedagogicas

que se organizam em fun¢io deste”.

Mialaret refere-se a relagdo professor-aluno acentuando a triade nela existente afirmando que
estaremos “sempre em presenga duma relagdo, pelo menos, triangular” (1991:38). A este
proposito também Hess e Weigand (1994:70) destacam a importancia do saber nesta relagio e
referem a configuragdo triangular existente na relacéio pedagdgica evocando Houssaye (1992)

que “diferencia trés dimensdes da relagdo pedagdgica: o professor, o aluno € o saber”.

Na optica da escola transmissiva, na relagdo pedagdgica, s&o secundarizadas as manifestagdes
da personalidade do aluno e, na opinido de Santiago (1997:22) sobrevaloriza-se “o principio
de que este sd aprende, sé interioriza o conhecimento ou pode ser criativo através da

reprodugdo de conhecimentos, de valores e de atitudes”.

Sendo o professor o detentor do saber e que, por delegacéo social e institucional, lhe € exigido
que o transmita aos alunos, que ndo o tendo o deverdo adquirir, comega a desenhar-se uma
desigualdade na relagdo pedagdgica assente na dialéctica saber-poder. Como refere Estrela
(2002:37) “ndo ha relagdo pedagodgica que ndo seja mediatizada pelo saber e regulada pelo

poder que esse saber origina”.

O poder ¢ o saber estdo assim centralizados no professor que, como representante legal da
sociedade e com o estatuto profissional que lhe confere essa competéncia, assume

legitimamente uma posi¢do de autoridade em relagédo ao aluno.

Reportando-se a um periodo do sistema educativo que se baseia numa perspectiva de relagéo
meramente impositiva e transmissiva, uma relagdo de dominag@o-submissio, atribuindo aos

professores um papel de transmissores e aos alunos um papel de receptores passivos de
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conhecimentos, (Estrela, 2002:37) sublinha que “numa época em que o professor era o
depositario quase exclusivo do saber transmitido na escola, a autoridade do professor

fundamentava-se nesse saber que conferia aquele que o tinha um carisma especial”.

Assim, esta relacdo de autoridade, associada ao estatuto de superioridade etaria e cultural de
quem a detém — o professor — gera entdo uma relagdo de dominagio-submissdo, criando-se
uma desigualdade e distanciagdo entre os actores que resulta numa assimetria de papéis, uma

vez que “a autoridade do saber da autoridade sobre os alunos na sala” (Houssaye, 1996:38).

Do mesmo modo, a situa¢do de inferioridade cultural e etaria do aluno reforga esta assimetria
e permite que lhe seja exigida obediéncia e dedicagdo perante o professor. Ha aqui, entéo,
uma divergéncia em relagdo ao poder do aluno e o do professor, uma vez que “enquanto que ¢
papel do professor é um papel de dominéncia socialmente aceite - legitima - o papel do aluno

¢ um papel de subserviéncia” (Delamont, 1987:89).

Sobre esta hierarquizagdo do saber e do poder na escola transmissiva e impositiva, Santiago
(1997:23) sublinha que, na relagéo professor-aluno, “a no¢do de ordem, que se objectiva nas
representacdes do poder disciplinador do professor, pretende substituir-se a4 nogdo de

desordem considerada natural no comportamento do aluno”.

Esta visdo da escola impositiva exige dos professores, fundamentalmente, um dominio ao
nivel dos conhecimentos em detrimento das dimensdes relacionais sendo, por isso, alvo de
multiplas criticas que vao no sentido de “denunciar os excessos de uma escola que se pretende
constituir em garante de uma ordem racional universal e que, para atingir esse objectivo,

sufoca a afectividade e se fecha ao mundo” (Estrela, 2002:38).

A relagdo pedagdgica, segundo o modelo educativo da escola transmissiva, reflecte portanto
esta distdncia existente entre professor e aluno. Esta condigdo, segundo Estrela (2002), foi
sendo mitigada devido a variadas circunstincias, nomeadamente, as premissas da educagdo
democratica que se baseia em valores como a tolerdncia e o respeito mutuo; as posi¢bes da
psicandlise, sublinhando os efeitos nefastos de uma educagdc autoritaria e demasiado
intelectualista e, também, os contributos da psicologia do desenvolvimento ao nivel da

importancia do papel do sujeito na construgdo do conhecimento.
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Ao distinguir a escola transmissiva da escola construtiva, Sampaio (1997) salienta as
diferentes concepgdes, sobretudo, no que se refere aos principios € meios da acgdo educativa.
Assim, segundo 0 mesmo autor, a educagdo escolar é agora entendida, essencialmente, como
“um processo que consiste na criagdo de condigdes institucionais adequadas para a passagem
do estado de dependéncia ao estado de autonomia. (...) O aluno € ele préprio um recurso, um
participante activo e o principal interessado no processo educativo, ndo simplesmente, alguém
que ¢ inserido em esquemas de trabalho pedagogico onde predominam relagdes arbitrarias de

dominio-dependéncia ou de poder-submissdo” (Sampaio, 1997:20).

Apesar das alteragdes que as circunsténcias ja referidas tém vindo a provocar nos sistemas
educativos, traduzidas num novo olhar sobre a escola e, fundamentalmente, sobre o papel dos
seus principais intervenientes, professor e aluno, o saber no deixou nunca de assumir um
papel predominante na relagio pedagogica. Como afirma Estrela (2002:36) “o saber ¢,

portanto, o primeiro condicionante da relagdo pedagogica”.

No entanto, apesar de esta premissa ser uma dominante na relagdo pedagdgica, a mesma
autora defende que nio basta que a escola assegure a transmissao do saber, mas que seja claa
incentivar a recriagdo-criagdo do saber. Deste ponto de vista, “o papel do professor deixa de
ser essencialmente o de transmissor para se tornar o organizador da aprendizagem € o

estimulador do desenvolvimento cognitivo e socio-afectivo do aluno” (ibid:39).

Com o desenvolvimento e proliferagdo das tecnologias de comunicagéo e informagdo, grande
parte dos conhecimentos dos alunos é, cada vez mais, construida fora da escola. Assim sendo,
e como diria Reguzzoni (1985, cit. por Estrela, 2002), a escola devera transformar-se num

local de reflexio critica sobre o saber e incentivar a sua criagio.

Também a presenca crescente de alunos oriundos de meios sécio-culturais desfavorecidos e
de diversas minorias étnicas e culturais impde-nos a necessidade de uma pedagogia
intercultural como resultado desta abertura ao mundo. A emergéncia de uma nova concepgao
de escola, de um pensamento mais reflexivo e critico sobre a nova realidade em que vivemos,
conduz a uma verdadeira necessidade de transformagdo dos papéis tradicionais dos
professores. E exigido um novo perfil de professor, mais dindmico e interventor, que
contribua para que a escola seja um espago de dialogo entre as diversas culturas nela

representadas.
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Face ao desenvolvimento proporcionado pelas teorias psicoldgicas ao enfatizarem o facto de a
aprendizagem depender da actividade do aluno, opinido que subjaz a filosofia de escola
construtiva, tem-se feito sentir a necessidade de se redefinir o papel do professor, passando de
mero transmissor a facilitador e organizador das situagdes de aprendizagem. Além disso, sdo
exigidas ao professor novas competéncias, quer a nivel sécio-psicoldgico e pedagdgico mas,
também, a nivel interpessoal para que a relagdo pedagdgica se estabelega num clima de

confianga, respeito, proximidade e autonomia.

Parecem ser estas algumas das competéncias técnicas e pessoais imprescindiveis para o
desempenho dos novos papéis e desafios colocados ao professor, os quais proporcionardo a
constru¢io de um clima de aula compativel com o desenvolvimento de uma boa relagio
professor-aluno. Esta renovada dimensdo da profissionalidade docente ndo vem retirar ou
ignorar o poder e a autoridade que lhe ¢ inerente pelas suas fung¢des e estatuto. O professor
deve, no entanto, promover a autonomia e desenvolver a auto-confianga e cooperagao entre 0s
alunos delegando-lhes, assim, alguns dos seus poderes. E pela sua competéncia profissional,
ao nivel cientifico, pedagégico e relacional que pode legitimar o seu poder e autoridade

perante os seus alunos.

Neste ambito, Postic (1990:92) adianta que “a autoridade ligada ao papel ¢ um produto das
relacdes e ndo uma condigdo prévia. (...) Ele conserva toda a sua autoridade intelectual e
moral, mas nio impde essa autoridade aos alunos, pde-na antes ao seu servigo”. Assim, o
estatuto que confere o poder ao professor é mitigado, substituido pelo estatuto que lhe €
inerente pela sua competéncia profissional “cuja eficicia de ordem cognitiva, para a
realizacdo da tarefa, e de ordem afectiva, para o equilibrio do grupo e das pessoas, €

reconhecida pelo préprio grupo” (ibid:94).

Perante este aparente paradoxo, Postic (1990:95) interroga-se se “é€ possivel, entretanto,
renunciar a essa autoridade quando se aceitou ser mandatado pela instituigdo escolar para

exercer uma funcdo que exige pela sua propria natureza, que seja exercido um controlo?”.

Ao salientar as qualidades pessoais do professor, enquanto caracteristicas da sua
personalidade, como uma base de poder na relagdo educativa, Sampaio (1995:229) refere
“que ndo tem sequer a possibilidade de ndo ser exercido, e que € transmitido aos alunos

através das atitudes e do comportamento, ndo sé durante as aulas como durante todo o tempo
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em que estamos presentes na escola, pela forma como nos relacionamos espontaneamente”.

Esta relacdo devera, portanto, ser baseada no respeito pelo outro sem o qual ndo ha uma
verdadeira relagio pedagogica, “pois so esse respeito evita a chantagem afectiva e defende a
pessoa. E mais facil amar o aluno do que respeita-lo. Porque o amor origina desejo de
gratificagdio e de retribuigdo, enquanto que o respeito € totalmente desinteressado (...) ”

(Estrela, 2002:48).

Neste sentido, o reconhecimento da autoridade e do estatuto do docente, provém, em grande
parte, das relagdes interpessoais estabelecidas. Por isso, “a autoridade de que os professores
estdo revestidos tem sempre um caracter paradoxal, uma vez que ndo se baseia numa
afirmagdo de poder mas no livre reconhecimento da legitimidade do saber. Esta nogéo de
autoridade podera vir a evoluir mas, para ja, permanece essencial, pois € dela que derivam as
respostas as questdes que o aluno coloca sobre 0 mundo e ¢ ela que condiciona o sucesso do

processo pedagégico” (UNESCO, 2001:135).

Por tudo isto se reafirma a necessidade do poder e a autoridade docente se alicercarem na
competéncia cientifica e pedagogica, mas também “nas qualidades pessoais reveladoras de
um bom lider, como a firmeza, a justi¢a, a empatia. (...) Ao professor sdo exigidos os
conhecimentos, atitudes, valores e ac¢des indispensaveis a criagdo de condigdes necessarias
ao desenvolvimento intelectual, afectivo € social do aluno — ¢ se isso passa por uma grande
capacidade de ensinar ndo deixa de passar também por uma grande capacidade de

constranger com humanismo” (Amado:2001:412).

Sé deste ponto de vista se cumprirdo as metas que se pretendem para a socializagdo da escola
no sentido de conferir aos alunos “a capacidade de responder aos problemas que este mundo
lhes impde e de se tornarem, assim, actores mais responsaveis das mudangas que eles proprios
deverdo animar e que ndo se podem prever de antemdo” (Crozier, 1998, cit. por Amado,
2000).

Feita uma abordagem de alguns dos condicionantes gerais da relagdo pedagogica,
nomeadamente o saber, poder ¢ autoridade, salientdmos a emergéncia de um novo perfil do

professor ao nivel, sobretudo, das suas qualidades humanas e relacionais.
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Tendo em conta a importdncia destas qualidades do professor para a eficacia da relagio
pedagdgica iremos, de seguida, aflorar o conceito de representagdes sociais no contexto
educativo, como forma de interpretar o comportamento dos individuose, além disso, procurar

conhecer as representa¢des construidas pelos alunos acerca da escola € do (bom) professor.

4. Representagdes sociais na relagao pedagogica

Quando se fala do conceito de representagdes sociais, deparamo-nos com uma grande
diversidade de autores, de diferentes areas cientificas que, de alguma maneira, tém procurado
desenvolver este concetto. N&@o tendo como objectivo principal fazer uma revisdo
bibliografica exaustiva sobre o mesmo, ndo nos parece legitimo, contudo, deixar de referir os

contributos de alguns autores, dos quais destacamos de Moscovici (1976).

O autor fez ressurgir o conceito de representagdes sociais a partir dos estudos de Durkheim
Este ultimo utilizava a expressé@o “representagdo colectiva” para distinguir a especificidade do
pensamento colectivo em relagdo ao individual. Nas suas propostas de conceptualiza¢io da
no¢do de representagdo social, Moscovici (1976), pelo contrario, enfatizou a interacgdo entre

o individual e o social.

A Teoria das Representa¢des Sociais desponta entdo como uma nova forma de interpretar o
comportamento dos individuos e dos grupos sociais. Para Moscovici (2003) as representagdes
sociais desenvolvem-se com base em influéncias reciprocas e em negociagdes implicitas no
decorrer das relagdes, nas quais as pessoas se orientam por modelos simbolicos, imagens e

valores.

Actualmente, a palavra “representagdio” estd associada a diversas variantes no seu
significado, sendo tomada como um conjunto de ideias ou concepgdes, que 0s sujeitos podem
ter sobre certas realidades, em fungdo dos respectivos universos culturais, ou seja, o que
pensam as pessoas sobre certas realidades. De uma forma mais abrangente, Jodelet (2002)
procura articular no conceito de representagdo social as dimensdes relacionais, comunicativas,
socio-culturais, cognitivas e comportamentais, definindo-a como uma “uma modalidade de

conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objectivo pratico e contribuindo
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para a constru¢io de uma realidade comum a um conjunto social” (Vala, 1993:354).

As propostas de Moscovici (1976) de conceptualizagdo da nogdo de representacdo social,
passaram a ser uma importante referéncia para diversas investigagdes as quais utiliza tal
conceito na procura de explicagdes acerca da forma como os sujeitos constroem significagdes
da realidade, pois, como defende Bidarra (1986:375) “a representacdo social designa um
processo de construgdo social da realidade que age simultaneamente sobre os estimulos € as
respostas a estes estimulos. Deste modo, produz e determina comportamentos, definindo, quer

a natureza dos estimulos quer a significagfio das respostas”.

Para caracterizar a dindmica das representagdes, como processo de construgdo do real, sdo
evidenciados por Moscovici (1976, 1991) e Doise & Lorenzi-Cioldi (1992) dois processos
sécio-cognitivos — a objectivagdo e a ancoragem, os quais explicam a formagdo e o
funcionamento das representagdes sociais, sendo que “a objectivagdo torna concreto o que €
abstracto e a ancoragem consiste na incorporagdo de novos elementos de saber em categorias

mais familiares” (Ruivo, 2001:102).

A objectivagdo é, portanto, um processo que o sujeito utiliza para melhor se apropriar dos
conceitos abstractos, procurando concretiza-los em imagens/sinteses que lhe permitam uma
melhor compreensdo da realidade. Num primeiro momento, o sujeito selecciona e retém a
informagdo fazendo uma descontextualizagdo dos elementos seleccionados; depois, num
segundo momento, organiza os elementos num esquema estruturante e por ltimo, regista-se,
a naturalizagfio, através da qual os conceitos abstractos se transformam em entidades

objectivas (Bidarra, 1986; Vala, 1993).

Segundo Vala (1993), a ancoragem, como processo socio-cognitivo, tanto pode anteceder
como constituir um prolongamento da objectivagdo. Por um lado, o sujeito ao confrontar-se
com um objecto ndo o faz sem ja possuir dele uma qualquer representagdo €, por outro, 0s
novos dados recolhidos nesse confronto do sujeito com o objecto (novas informagdes, novas
vivéncias) viio sendo integrados na representagdo ja constituida, recriando-a e reconstruindo
uma nova representagdo desse mesmo objecto. A ancoragem permite, portanto, interpretar e
compreender a realidade, validar as representagdes enquanto sistemas de significagGes, para
integrar as novas representagdes em sistemas de representagdes pré-existentes (Santiago,

1993). De um modo geral, a ancoragem refere “a funcionalidade das representacdes, a sua
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constituicio como um sistema de classificagdo, explicagdo e avaliagdo das pessoas ¢

acontecimentos” (Vala, 1993:384).

As investigagdes sobre as representagdes sociais alargaram-se, inevitavelmente, ao campo
educativo sendo escassas, no entanto, as que se debrugam sobre as representagdes da escola,
na sua globalidade, ou dos aspectos da sua organizagdo e funcionamento na promogédo do
sucesso educativo e no desenvolvimento dos alunos. Sublinhando o lugar periférico das
representagdes sociais da escola relativas a diversas situagdes pedagdgicas e saberes, Santiago
(1997:73) destaca a importancia dos estudos de Gilly, (1980), Lecacheur, (1981) e Pinho,

(1988), os quais incidem, sobretudo, nas representagdes reciprocas professor-aluno.

O estudo das representagdes no campo educativo, nomeadamente na relagdo pedagogica,
incide no reconhecimento de como os individuos constréem significagdes desta realidade,
sendo que a construgdo de tais significados decorre da articulagdo das “dimensdes da sua
histéria pessoal, com dimensdes da cultura, dos valores e da ideologia, actualizando-as nas
relagdes interindividuais e intergrupais através de propostas que reflectem, ao mesmo tempo,
posi¢des originais diferenciadas e a reprodugdo invariante de posi¢des externas” (Santiago,

1993:133-134),

E a partir do estudo das representagdes que é possivel identificar os diversos grupos existentes
na escola e, ainda, proceder a uma anélise das diferentes representagdes dos alunos em relagéo
aos professores e vice-versa. E reconhecido assim o papel das representagdes nas interacgdes
dos grupos, sendo que, para Pinho (1997:81) “todas as interac¢des humanas pressupbem a
existéncia e a construgdo de representagdes” havendo, entre elas uma causalidade reciproca

em termos de influéncia.

Deste modo, o percurso escolar dos alunos ¢ influenciado, na maioria das vezes, pela
qualidade das interacgdes educativas entre parceiros, sendo estas também influenciadas pelos
sistemas de representag¢des em presenga (Gilly, 1980;De Katele, 1981; Mollo-Bouvier, 1985).
Assim, “neste sentido, a andlise das representagdes do professor em relagdo aos diferentes
aspectos da vida escolar ¢ susceptivel de fornecer indicagdes importantes sobre o seu estilo de
intervencdo educativa no contexto da sala de aula e do restante espago escolar” (Santiago,

1997:50), resultando dai influéncias reciprocas nas representagdes entre professores e alunos.
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Antes de se encontrarem enquanto sujeitos, professor e aluno, j& possuem uma ideia
modeladora um do outro, enquanto personagens abstractas (Gilly, 1980). A este proposito
Bidarra (1985:17) procurcu identificar as condi¢des que afectam a percepgdo que professor e
aluno tém um do outro.Assim, neste processo de apreensdo do outro, o primeiro € alvo de
“influéncias normativas™ que incluem as normas sociais propostas pela sociedade e normas
escolares institucionais; “influéncias familiares” e “atitudes e caracteristicas do sujeito”, em
que se relevam as formagdes psiquicas decorrentes da historia pessoal e as normas e o0s

valores em que se Inscreve.

Por outro lado, Gilly (1980) refere que a construgdo que o aluno faz da imagem do professor,
enquanto personagem abstracta, sofre influéncias da institui¢do familiar e do grupo de pares.
Também sdo referidos como factores de influéncia, a idade e o estatuto do aluno, para a

representagdo que tem do professor e sua evolugdo (Bidarra, 1985).

Para que melhor se possa compreender o comportamento dos individuos e as suas interacgdes
¢ fundamental conhecer o campo representativo. Sobre esta questdo, Raposo (1983:203)
afima que “em conexdo com a vertente socio-afectiva do processo educativo, a nogdo de
campo representativo incide na imagem, ou representa¢@o que o sujeito tem de si proprio e
dos outros numa situagio especifica (...) o conceito de si ou self~concept ndo pode dissociar-se

da imagem que os outros, segundo a nossa percepgao, fazem de n6s”

No campo educativo diriamos que a ideia que o aluno tem das suas capacidades e do seu valor
é-lhe dada, de uma forma geral, pelas apreciagdes € juizos de outrém. Logo, a percepgdo que
o individuo tem de si préprio e do outro influencia as interac¢des, ou seja, como Bidarra
(1985:8) afirma “a interac¢do estrutura-se ndo apenas através dos comportamentos dos

participantes, mas através das percepgdes que estes t€ém uns dos outros”.

Nesta linha de pensamento, Hargreaves (1975) adianta que as questdes das representagdes
estdo intimamente ligadas as das expectativas. Deste modo, a diferenca registada entre as
representagdes de escola construidas por alunos e professores pode influenciar as expectativas
que ambos criam, relativamente ao processo de ensino-aprendizagem, tornando-se, muitas
vezes, explicitas no processo de interac¢do pedagodgica. “A expectativa € um fendmeno
quotidiano que nos permite prever a actuagdo de determinada pessoa em determinadas

circunstancias sociais, devido ao seu estatuto, as caracteristicas intrapessoais (personalidade,
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motivacdo, auto-estima...), devido ao que sabemos dela (como a idade, o sexo, a raga,...) e,

enfim, devido ao seu comportamento actual ou passado” (Amado, 2001:116).

No contexto pedagdgico, podemos encontrar expectativas dos professores em relagdo ao
aluno, considerando-o individualmente ou integrado no grupo-turma e, também, dos alunos
em relacdio ao professor e aos colegas. O estudo das expectativas dos actores escolares € a
relagdo entre elas, bem como dos comportamentos manifestados na aula, tem como nucleo o
principio da profecia auto-realizada, segundo a qual “as pessoas fazem, em geral, mais aquilo
que esperamos delas do que o contrario” (Rosenthal e Jacobson, 1971 cit. por Amado,
2001:116).

Na relagdo que o professor estabelece com os alunos vai transmitindo, de uma forma
consciente ou inconsciente, as imagens e expectativas que tem a seu respeito, o que leva os
alunos, por sua vez, a agirem do modo que ¢ esperado. Desta forma, ao criar uma determinada
expectativa (positiva ou negativa) do aluno, o professor tende a interagir com ele adoptando

estratégias de comunicagio e situagSes de aprendizagem de forma a confirmar a mesma.

Neste sentido, Keddie, (1982) e Sharp & Green (1983) advertem que a dualidade do efeito
desta situagdo exerce “uma influéncia tdo grande nas relagdes interpessoais que o
comportamento do aluno acaba por concretizar as previsdes do professor. Um dos grandes
problemas deste fenémeno esta no facto de ele poder ter a sua origem em preconceitos €

esteredtipos sociais” (cit. por Amado, 2001:117).

Dos resultados experimentais obtidos por Gilly (1974,1975) e Farioli (1976) constata-se que,
na representacdo do aluno construida pelo professor, este confere maior prioridade ao critério
de sucesso escolar, isto é, privilegia os aspectos cognitivos da personalidade ¢ as suas atitudes
morais face ao trabalho desvalorizando, de alguma forma, as qualidades afectivas e
relacionais. Pelo contrario, o aluno atribui mais importancia as qualidades humanas e
relacionais do professor do que as que estfo, de alguma forma, ligadas a sua competéncia e

técnica pedagobgica.

Porém, nem todos os professores reagem da mesma forma em fungdo das expectativas que
desenvolvem acerca dos seus alunos. Alguns professores ndo revelam cuidado em relag@o aos
efeitos que as expectativas negativas possam gerar nos seus alunos. Com base nas

expectativas que os professores constroem sobre os seus alunos, e tendo em conta as suas
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atitudes e forma de interac¢do, Brophy e Good (1974:303) categorizam os professores, da

seguinte forma:

- os professores prd-activos (proactive), como aqueles que interagem com a turma em
geral e com cada aluno individualmente, apresentando uma visdo flexivel das
expectativas acerca de cada um deles e tentando neutralizar eventuais efeitos das suas
expectativas negativas. Estes professores estdo particularmente atentos as necessidades
dos alunos com maiores dificuldades de aprendizagem;

- os professores reactivos (reactive}, que se caracterizam também por terem
expectativas flexiveis sobre os alunos, mas dando maior protagonismo na aula apenas
a alguns deles deixando que estes monopolizem a comunicagéo na aula em detrimento
dos alunos menos participativos;

- os professores sobre-reactivos (overactive), que tendo expectativas mais rigidas e
estereotipadas rotulam os alunos de uma forma rapida e excessiva. Sdo professores
excessivamente auto-confiantes que n@o admitem a possibilidade de se terem,

eventualmente, enganado nas suas primeiras impressoes.

Em oposigdo aos efeitos das expectativas negativas criadas pelos professores em rela¢do aos
alunos, evidencia-se a comunicagdo clara de expectativas positivas como importante factor de

eficacia do ensino, ao nivel do aproveitamento e comportamento (Estrela, 2002:73).

Reflectindo sobre a construgdo das representagdes sociais podemos considerar que ndo se
trata de um processo fechado mas que, pelo contrario, se actualiza no quotidiano de cada actor
social. Considerando, agora, a escola como objecto de representagdo poderemos afirmar que
professor e aluno constroem representagdes da escola, as quais vido sendo recriadas e

reconstruidas de acordo com as vivéncias que experienciam.

Feita uma abordagem geral ao conceito de representagdes sociais e ao seu processo de
construgdo, na sua ligagdo ao campo educativo e, nomeadamente, a relagdo pedagogica,
julgamos pertinente procurar conhecer agora as representagdes construidas pelos alunos
acerca da escola e os seus efeitos na qualidade das interac¢des educativas e nos resultados da

educagio.
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4.1. Representagdes dos alunos acerca da escola

A sociedade em geral tem uma perspectiva da escola que se baseia na premissa de que € ela a
base da formag¢do das novas geragdes. E também comummente aceite que € a escola que tem
como fungdo a transmissdo cultural, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias

que permitam formar cidadaos livres € auténomos.

Segundo Sampaio (1997), a construgdo das representagdes dos alunos face a escola reflecte,
influéncias externas, nomeadamente, o contexto socio-familiar € o contexto escolar. O mesmo
autor referencia algumas investigagdes sobre a influéncia da familia e do meio social nas
representagdes e atitudes dos alunos em relagdo a escola (Craig, 1972; Crow, 1973; Cabana-
Proulx, 1981; Fontaine, 1987), as quais se preocupam, essencialmente, com variaveis
independentes ligadas ao efeito de lugar, procurando estudar a correlagdo existente “entre a
origem social da familia, segrega¢io espacial e o tipo de populagdo da escola (...) com as
expectativas, as aspira¢des, as atitudes ou as representagdes da escola no aluno” (Sampaio,

1997: 28-29).

Ainda em relagdo as influéncias do contexto sécio-familiar nas representagdes dos alunos face
a escola, Sampaio (1997) refere outras investigacdes (Pourtouis&Delhaye, 1981; Pereira,
1988; Florin, 1987; Davies et al., 1989; Abreu, Borges et al., 1990), as quais procuram
demonstrar a existéncia de uma relagdo directa entre as posi¢des da familia, a categoria social

de pertenga e as posigdes dos alunos ou os seus desempenhos escolares.

Os resultados destas investigagdes demonstram que o grau de dependéncia das representagdes
dos alunos em relagdo as influéncias exteriores ¢ o reflexo, de alguma forma, da fase de
desenvolvimento em que se encontram e, de uma maneira mais evidente, do nivel de
escolaridade que frequentam. Assim, desde o pré-escolar até ao final do 1° ciclo, a influéncia
da familia é determinante no processo de construgdo das representagdes nos alunos, sendo que
estes se limitam a reproduzir as posigdes dos pais; a partir do final do 1° ciclo e ao longo do
ensino secundario, € ja ténue a influéncia da familia sendo, gradualmente, o contexto escolar,
o grupo de pares e a autonomia dos alunos na constru¢do das representagdes escolares que

exercem uma maior influéncia.
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No entanto, ¢ a partir, dos 5/6 anos que os alunos revelam capacidade para organizar as suas
representa¢des. Num trabalho realizado por Lecacheur (1983), com o qual procurava estudar,
precisamente, a organizagdo da representagdo nos alunos que freqiientavam a pre-escola
conclui-se que, nesta faixa etaria, “esta organiza¢do confere aos aspectos de ordem afectiva

um lugar importante ou mesmo essencial” (cit. por Pinho, 1991:95).

Acerca desta ultima direccdo de analise, Sampaio (1997) relembra que as representagdes da
escola, partilhadas pela familia e pelo meio social envolvente, pré-existem as representagdes
do aluno e a sua experiéncia escolar, “fornecendo-lhe fragmentos de valores € de normas que
constituem ‘informacdes antecipadoras’ ou uma ‘ideia geral’ de escola susceptiveis de
influenciar o seu percurso escolar. Mas numa fase mais avangada do processo educativo, a
escola surge como um factor determinante na atribuicdo de caracteristicas singulares as

representagoes dos alunos” (p.35).

Partindo, entdo, do pressuposto de que a partir de uma determinada fase do seu
desenvolvimento, o aluno apresenta mais autonomia na construg@o das suas representagdes €
importante reflectir-se sobre a influéncia do proprio contexto escolar nessa construgdo. Deste
modo, as representa¢es que o aluno constroi acerca da escola dependem das suas
experiéncias subjectivas que, por sua vez, sio amplamente condicionadas pela atitude e

postura do professor.

A forma como o professor vé a escola na sua globalidade, as fungdes que nela desempenha, as
suas opgdes em privilegiar um quadro de referéncia educativo em detrimento de outro, com
um conjunto de normas, valores, modelos pedagégicos proprios e distintos €, também, as
expectativas que cria em relagdo aos alunos sdo factores que influenciam as representagdes de
escola construidas pelos professores. Estas, ao definirem as orientagdes pedagégicas do
professor influenciam, por ineréncia, a qualidade das representagdes da escola nos alunos e,

consequentemente, 0 seu comportamento escolar.

Temos, pois, que as representages construidas pelos professores acerca da escola
influenciam, por ineréncia, as suas representagdes acerca dos alunos, o que se reflecte no seu
discurso, na sua acgdo pedagdgica e nas interac¢@es com os alunos. A este proposito,
Cullingford (1985) afirma que “(...) os professores orientam o seu discurso pelo paradigma da

escola construtivista (...)”, enquanto que, como sublinha Santiago (1993:103-104), as
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representagdes da escola nos professores, “(...) apontam, genericamente, para o predominio
de tragos essencialmente ligados aos principios da escola transmissiva que se oporiam a

elementos de ordem mais cientifica e racional”.

Esta dissonéncia entre o discurso tedrico e a “praxis” espelhada na escola e na pratica docente
é salientada, por Gilly (1989 cit.por Santiago, 1993:94). Segundo o ultimo autor, esta aparente
incongruéncia justifica-se pelas sucessivas adaptagdes que o professor tem de fazer nos
diferentes contextos escolares, constituindo uma forma do mesmo se defender de conflitos
provenientes do “(...) confronto entre determinados principios educativos proximos da escola
construtivista, e as praticas € as circunstancias socio-institucionais que as enquadram e

influenciam”.

Depois de identificados alguns dos factores que podem interferir na constru¢do das
representagdes escolares nos alunos, Santiago (1997:44) refere algumas das conclusdes a

retirar dos estudos por ele realizados para o efeito:

- no pré-escolar e no 1° ciclo do Ensino Bésico as representagdes da escola nos
alunos sdo fortemente influenciadas pelas representagdes da familia, do professor,
da instituigdo escolar e da categoria social de pertenga, em geral;

- constatam-se diferengas nas representagdes da escola constituidas pelos alunos em
fungdo do estatuto escolar, da inser¢do socio-cultural da familia e de factores
sociais mais globais;

- embora seja necessario considerar, no processo de formagdo das representagdes,
todos os factores anteriormente referidos, é possivel admitir nos niveis escolares
mais avangados, a autonomia parcial destas;

- a existéncia de tal autonomia deve-se a singularidade das experiéncias escolares
pessoais, desenvolvendo-se num meio institucional mais complexo € com oferta de
estimulos mais diversificados, no plano da variabilidade das situagdes pedagodgicas
na sala de aula em diversas disciplinas; dos diferentes estilos de intervengdo de
vérios professores e das oportunidades alargadas de relacionamento interpessoal,
da influéncia de factores sociais globais, ligados a categoria social de pertenga,
cuja mediagdo ja ndo € totalmente assegurada pela familia, mas sim pela escola,

enquanto meio institucional mais envolvente.
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Apos esta breve abordagem sobre a construgdo das representa¢des escolares nos alunos,
julgamos relevante elencar mais alguns estudos que foram realizados neste ambito
apresentando sumariamente as principais conclusdes obtidas, uma vez que, como afirma
Santiago (1997:81) “o conjunto de informagdes que os actores dispdem a propdsito da escola,

constitui um dos elementos mais importantes dos conteudos das representa¢des”.

De acordo com Freire (1990:47:48), algumas pesquisas feitas com alunos de ambos os sexos,
com niveis de ensino, grau de sucesso, de adaptagcdo a escola e estatuto socio-econdémico
diferentes, e com populagdes escolares de paises com distintos niveis de desenvolvimento,
permitem-nos considerar que a maioria dos alunos exprime sentimentos positivos em relagio

aescola.

Os resultados obtidos nestas pesquisas parecem contrastar com 0 senso comum que sugere, na
sua generalidade, os alunos tém uma visdo negativa da escola. Os referidos resultados
permitem-nos verificar, contudo, que tal atitude positiva tende a diminuir com a idade e nivel
escolar, tomando a aumentar nos anos finais do ensino secundério. Em relagio ao género dos
alunos, concluem que ha uma resposta de acentuag@o positiva mais nas raparigas do que nos
rapazes, em fungdo das suas representa¢des acerca da escola. A visdo positiva ou negativa da
escola por parte dos alunos variou, também, com a natureza mais aberta ou tradicional da

institui¢do em que decorreu o estudo.

Ainda nas referidas investigagdes, as razdes invocadas para gostar da escola referem-se mais
as relagdes de convivio que ela facilita do que aos aspectos académicos que envolvem as
aprendizagens escolares. Acerca destes resultados, Estrela (2002:50) comenta que “ndo deixa
de ser irénico verificar-se a prevaléncia destas razdes de caracter afectivo, numa escola de
pendor essencialmente intelectualista que sistematicamente, ao longo dos tempos, tem
minimizado o desenvolvimento socio-afectivo do aluno e sobrevalorizado tudo o que se refere
ao seu desenvolvimento cognitivo, apesar do discurso oficial sobre uma formagdo integral do

individuo”.

Também nesta perspectiva, Felouzis (1994:31-52) realizou um estudo sobre as representagdes
dos alunos acerca da “escola ideal”, utilizando como metodologia a analise de composi¢des
de alunos dos quinto e sextos anos de escolaridade, tendo em conta a variavel sexo. Nesse

estudo, verificou que as “qualidades humanas” sdo as mais referidas pelos elementos do sexo
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feminino, sendo também as raparigas que acentuam a necessidade da disciplina na escola e a

de os professores SE€rem Severos.

Foram ainda os elementos do sexo feminino que mais referiram as “exigéncias escolares”
como qualidades esperadas em relagdo a “escola ideal”. A este propdsito, Felouzis (1994:43)
comenta que “os estudantes aprenderam que a escola os deve formar; as suas exigéncias em
relagdo aos professores encontram-se fortemente marcadas por critérios escolares de
produtividade (...); exigir professores mais competentes, mais motivados, que ensinem

melhor”.

Num estudo com estudantes do 3° Ciclo do Ensino Basico, ao procurar analisar as relagdes de
convivéncia e indisciplina em contexto de sala de aula, Ferreira (2003) concluiu que, a relagéo
professor-aluno era o aspecto mais valorizado por pais, professores ¢ estudantes. Verificou
ainda, que foram as raparigas que mais valorizaram a relagdo com os professores, revelando-
se mais positivas que os rapazes, quanto a natureza das relagdes estabelecidas entre docentes e

alunos.

A escola, como espago pedagdgico €, simultaneamente, o lugar fisico onde se processa a
transmissdo intencional do saber e a estrutura de origem cultural que suporta e organiza a
relagdo pedagdgica, mas é também, durante longos periodos de tempo, o espago onde o aluno
contextualiza as suas vivéncias. Assim sendo, alunos e professores, intervenientes principais
de uma relagdo educativa, sdo também agentes fundamentais para a avaliagdo e transformagéo

do clima psicossocial da escola.

Neste ambito, Moos (1987 cit. por Menezes, 2003:273) salienta a importéncia de conhecer as
representagdes que as pessoas constroem do ambiente em que vivem, ou seja, o clima
psicossocial. Para o autor, o conhecimento destas representagdes tem como objectivo
“devolver as pessoas a informagdo recolhida”, para maximizar a sua capacidade de
compreender e transformar os contextos em que vivem para que possam, assim, promover “o
seu desenvolvimento psicologico - relagdo necessariamente dialéctica, pois a maior
complexidade dos processos psicolégicos individuais estd associada a uma maior capacidade

de transformag@o dos ambientes psicossociais” (ibidem).

Para caracterizar a experiéncia dos individuos nos seus contextos de vida, Moos (1979 cit. por

Menezes, 2003:273) conceptualizou trés dimensdes: relacional, remetendo para a qualidade
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das relacdes que se estabelecem entre os actores; de orienta¢do para objectivos que aponta
para aspectos relacionados com as tarefas a desenvolver e de manuten¢do e mudanga
sistémica, que inclui o grau de regras ou a inovagdo no quotidiano. Para aceder as
representacdes das pessoas sobre estas dimensdes, Moos e colaboradores desenvolveram
varias escalas com o objectivo de avaliarem o ambiente psicossocial, as quais incluem
afirmagdes (itens) associadas as trés dimensdes ja referidas, e face as quais as pessoas se

deveriam posicionam em termos de verdadeiro ou falso.

Para a avaliagdo das representagdes dos alunos sobre o clima psicossocial da escola
apresentam, para alunos do 3° Ciclo, uma adaptagdo da Classroom Environment Scale de
Moos e Trickett (1987). Tiveram como procedimento a aplicagdo da escala a alunos,
professores e outros agentes envolvidos na dindmica escolar. Perante essa escala, os sujeitos
teriam que avaliar cada afirmagfo em termos do funcionamento actual da escola -“real”- e
como gostariam que fosse a escola -“ideal”-. Menezes (2003), refere alguma investigagdo
neste dominio sugerindo “que climas percebidos como amigaveis e colaborativos, com tarefas
variadas e desafiantes, se relacionam positivamente com as atitudes dos alunos face a escola e
com o seu comportamento” (Brown, 1982; Fouts&Myers, 1992; Short&Short, 1988,
Fraser&Fisher, 1982; Shaughnessy, Halaydana & Shaughnessy, 1983; Haladyna, Olsen &
Shaughnessy, 1982; cit. por Menezes, 2003:275).

A autora sublinha um dado que considera interessante, o qual sugere que “professores e
alunos se aproximam nas suas percep¢des do clima ideal, mas diferem nas percepgdes do
clima real” (ibidem). Pelo exposto, € em fung¢dio das dimensdes apresentadas na referida
escala, pode afirmar-se que as representagdes dos alunos em relagdo a escola prendem-se com
a sua preferéncia por um clima de escola amigéavel e colaborativo em que lhes seja dada a
possibilidade de um envolvimento na realizagdo de actividades variadas e de trabalhos

voluntarios.

De salientar também que, sobretudo ac nivel da dimensdo relacional, ¢ referido o nivel de
amizade entre os alunos expresso pelas oportunidades de se conhecerem e pelo prazer do
trabalho em comum. E também acrescentado, o apoio dos professores, ao nivel das
manifestacdes de ajuda e amizade, da abertura e confianga por parte destes pelo interesse nas

suas ideias.
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Um trabalho pioneiro apresentado por Jackson (1968, cit. por Freire, 1990), sobre as
representagdes da escola construidas pelos diferentes estudantes que a frequentam, permite
sublinhar trés aspectos importantes do percurso escolar dos alunos que ndo sdo, geralmente,

mencionados por eles e a que o autor da grande relevéncia, assim, elencados:

- aprender a viver na escola é (entre outras coisas) aprender a viver em multiddo
(crowd) ;

- a adaptagdo a escola passa por ser capaz de se habituar a viver num ambiente onde
todas as palavras e gestos sdo objecto de avaliagdo permanente e sujeilos a
recompensas ou sangoes (praise) ;

- a escola é , também, um lugar onde as posi¢des relativamente ao poder estdo, a
partida, claramente definidas — o professor detém o poder, por isso manda, e o aluno

obedece (power).

Apbs a abordagem de algumas das representagdes construidas pelos alunos acerca da escola
concluiu-se que a influéncia do professor parece constituir um factor significativo. Sendo que
as bases das interacgdes escolares confluem em torno das relagdes interpessoais professor-

aluno, iremos agora debrugar-nos sobre 0 modo como os alunos percepcionam os professores.

4.2. Representacdes do perfil do (bom) professor

O conhecimento dos comportamentos nas interacgbes dos intervenientes da relagéo
pedagogica ¢ enriquecido com base no conhecimento da representagdo dos professores em
relagdo aos alunos e na percep¢do que os alunos t€m do professor.E, portanto, de extrema
importancia, em situagio educativa, “a percepgdo pelo aluno dos juizos e dos sentimentos do

professor em relagdo a ele” (de Katele, 1980 cit. por Raposo, 1983:203).

Também Postic (1990:139) advoga a importéncia dos intervenientes na relagdo conhecerem a
percepgdo que cada um deles, nomeadamente, professor e aluno, t€m das suas intervengdes
reciprocas. Postic adianta ainda que “da percepgdio do aluno depende o tipo de actuagdo
adoptada pelo docente. Por isso, ¢ interessante analisar os diferentes componentes que
afectam a comunicacéo interindividual, de forma a fazer surgir o jogo de expectativas, de
percepsdes e de papéis”.
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O mesmo autor refere ainda que, nas interacgdes, ¢ comum o individuo observar o
comportamento habitual do outro e retirar dai previsdes e uma tactica adaptativa. De facto,
“todo 0 ser humano esta tranquilo desde que numa situago social possa prever a reac¢do do
seu parceiro” (Postic, 1990:146) Assim ¢ reforgada a ideia de que a consisténcia dos
comportamentos do outro reduz alguma incerteza, levando a que “o aluno saiba que tal sinal ¢

solicitado em tal sentido e deve esperar tal sequéncia” (ibidem).

De acordo com Fraser (1994:494), importa salientar as vantagens do conhecimento e da
avaliacio das representagdes uma vez que estas se baseiam na experi€ncia dos alunos,
envolvem juizos de valor recolhidos entre os mesmos, condicionam 0s seus comportamentos

e contribuem para uma variago consideravel ao nivel dos resultados escolares.

Apesar de ser possivel elencar variadissimas caracteristicas a atribuir a um bom professor €
fundamental nio esquecer que, tal como ja foi referido, o professor €, antes de mais, um ser
humano e, portanto, vive perante certas ambiguidades. A neutralidade que lhe é exigida na sua
posigdo face as estruturas politicas, econdmicas e educativas, opde-se a necessidade de saber
lidar com a ambiguidade que resulta do estatuto que os alunos concedem ao pfofessor
tomando-se, para este ultimo, numa dificuldade suplementar. A este propdsito, Pagés (cit. por
Hounnan, 1975:62), refere que “os alunos ndo estdo verdadeiramente em comunicag@o com o
professor, mas com a imagem que fazem dele, e esta € muitas vezes o reflexo dos seus

préprios conflitos com os pais, consigo proprios”.

Deste modo, o aluno tem do professor uma imagem dupla vendo-o, simultaneamente, como
uma pessoa ¢ como uma personagem. Enquanto pessoa o professor € considerado como um
individuo com as suas qualidades e defeitos, com uma personalidade propria, com os seus

problemas de existéncia e com o qual as relagdes interindividuais sao possiveis.

Mas o professor ndo € apenas isto. O professor como personagem existe enquanto
representante de uma sociedade e, numa perspectiva de clivagem etdria em relagdo aos seus
alunos, ele é o “representante de uma sociedade de adultos (...) ele incarna um certo numero
de valores, implicados nos proprios conteudos de ensino. E mais portador de exigéncias do

que de condescendéncia” (Hounnan, 1975:62).

Neste ponto de vista, e embora seja de admitir que haja professores que, na relagdo

pedagbgica, se situem apenas cOmo pessoas ou apenas como personagens, julgamos que a
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maioria se situa, em relagdo aos alunos, simultaneamente, como pessoa € personagem,
procurando o equilibrio entre estas duas atitudes. E sobre esta ambivaléncia de atitudes,
também definida como a existéncia de dois elementos contraditérios, que Hounnan (1975:63)
afirma que “a solugdio para esta contradigdo ndo deverd consistir na negagao de um ou de

outro elemento, mas a ultrapassagem simultinea dos dois pélos de contradig@o™.

A este propdsito, no entanto, Postic (1990) refere que os alunos conhecem os comportamentos
que os seus professores tém perante eles, avaliam-nos e comparam-nos entre si, mas tém
poucas oportunidades de os observar e conhecer nas suas relagdes interpessoais. Apenas 0s
encontros casuais nos corredores possibilitam ao aluno observar os professores com 0s seus
pares e, eventualmente, consigo proprios, resultando dai a dificuldade de, por vezes, os
situarem enquanto pessoas. “Eles véem o docente mais através da disciplina que ensina e da
maneira como ele assume a sua fungiio do que através da sua personalidade de adulto. Situam-
no duma forma global, em termos antitéticos (severo ou ndo; competente ou ndo). Eles ndo
podem ter acerca dele um conhecimento diferenciado sendo quando o observam em relacdo

com outros adultos e ndo apenas em relagdo consigo proprios” (Postic, 1990:42).

Quer consideremos o professor enquanto pessoa ou enquanto personagem, ¢ possivel
reconhecer, nas suas intervengdes, a mobilizagdo de varias estratégias de auto-apresentagéo,
que permitem que o aluno elabore uma determinada imagem de si e do professor. Num estudo
longitudinal de caracter etnografico, com base em diversas turmas do 7°, 8° ¢ 9° anos do 3°
Ciclo do Ensino Basico de uma escola publica, Amado (2001) real¢a alguns testemunhos
relativos a4 importincia dada a o “primeiro encontro” entre professor e aluno, referindo-o
como um periodo crucial no estabelecimento de normas e determinante para a relagdo a
estabelecer. Estes testemunhos revelam, acima de tudo o poder de observagdo e espirito

critico dos alunos perante o professor “vendedor de imagens”, (Estrela, 2002:128).

Ainda acerca do “primeiro encontro” com um novo professor, Ball (1980 cit. por Amado,
2000:22) refere que devem ser consideradas duas fases: a do “processo de estabelecimento” e
a do “teste”. A primeira, constitui, uma fase “passiva e de pura observagao”, € que se designa
de periodo de “lua-de-mel”. A segunda, a fase do teste, ¢ aquela em que o aluno testa a

autoridade do professor, tentando saber “quem define verdadeiramente a situagdo”.
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Para Gannaway (1978) nao se trata apenas de um teste, mas de um ¢riplo teste. Assim, “o que
os alunos procuram desde logo saber ¢ se o professor consegue manter a ordem; em segundo,
procuram saber se € capaz de sorrir, isto €, se tem humor; finalmente, procuram saber se ele é
capaz de os compreender. Se o professor ndo passar nesta sequéncia rigida de testes, raras

serdo as possibilidades de ele vir a controlar a turma” (cit. por Amado, 2000:22).

Segundo Becker (1987), e independentemente das estratégias utilizadas pelo professor, €
fundamental a coeréncia que o professor deve procurar manter do inicio ao fim do ano lectivo.
”Na aula, a fidelidade a impressdo que o professor, natural ou premeditadamente, procura

emitir no primeiro encontro € vivamente requerida pelos alunos” (Amado, 2001:147).

Acerca da opinido dos alunos sobre as estratégias utilizadas pelos professores Geer (1982 cit.
por Amado, 2001:147) sublinha que “n#o interessa o rigor dos padrdes estabelecidos (...). O
que interessa € a coeréncia na sua aplicagdo. Aos olhos do aluno, a coeréncia é a parte do
professor no negoécio” (ibidem). A falta de coeréncia pode levar a algum cepticismo e
desconfianga por parte do aluno em relagdo a atitudes e posturas mais francas e abertas que
qualquer um dos seus professores venha a ter, especialmente, se as suas palavras e os seus
actos forem interpretados como “estratégias de sedugdo” (ingratiation). “E nisto que consiste
0 dilema do sedutor: quanto mais intensos s@o 0s motivos que me levam a aliciar o outro,
maior € a probabilidade que ele se questione sobre as verdadeiras razbes do meu

comportamento” Alferes (1993 cit. por Amado, 2001:147).

Tém sido significativos os esforgos desenvolvidos, ao nivel da investigagdo pedagdgica, sobre
a identificagdo das representagdes do que é um bom professor trata-se, contudo, de uma
abordagem controversa pela dificuldade, ou mesmo impossibilidade, no rigor e precisio da
defini¢do. Além disso, tém-se levantado duvidas sobre a diferenciagdo entre o conceito de
bom professor, professor ideal e professor eficaz ndo deixando de ser utdpico pensar-se num

modelo de professor perfeito.

Sobre esta questdo registam-se diferentes posi¢Ges, sendo que, enquanto alguns autores
(Estrela, A., 1980; Cooper, 1987) consideram tal diferencia¢do relevante, outros, como,
Angulo (1982 cit. por Damido 1997:75), nfo perfilham desta posi¢do. Os primeiros, com
inspiragdo de uma corrente mais behaviorista, “alegam nomeadamente que o conceito de bom

professor é muito genérico, contém em si um juizo de valor. Ja o conceito de professor eficaz
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possui um caracter operacional: aquele que provoca intencionalmente determinadas

modifica¢des nos alunos, as quais podem ser avaliadas de modo objectivo™.

A este respeito, Fernandes (1990:127) apresenta uma opinido menos tecnicista e endeusada do
professor dizendo que, tal como todo o ser humano, também o docente tem a sua
personalidade, o seu caracter, “o qual ndo sendo, nem deixando de ser o ideal, tem as suas
facetas boas e mas, caracteristicas agradaveis € desagradaveis nas relagdes com 0s outros
(..)”. Adianta, ainda, que tais caracteristicas dependem de uma subjectiva hierarquia de juizos
de valor da parte do avaliador, o que faz com que o professor, por muito bom que seja, nem
sempre seja percepcionado “como simpatico na comunicagdo, justo na avaliagdo, lucido na
exposi¢do ou vivo na exteriorizagdo” (...) A maior ou menor eficacia do professor estard, com
efeito, interdependente do seu envolvimento psico-afectivo em tal processo, comportamento

que distingue o bom do mediocre ou mau professor “(ibidem) .

Este autor faz, ainda, alus3o a algumas das caracteristicas basicas, que deve ter aquele a que
chama de professor eficiente salientando, nomeadamente, a “sensibilidade humana,
competéncia, atengdo e observagdo” necessdrias para o desenvolvimento da compreensio dos
alunos, das suas atitudes e alteragdes comportamentais. Em relagéo a estas ultimas, alerta para
o facto de resultarem quase sempre de “uma multiplicidade de causas, como ansiedade,

instabilidade, inseguranga, frustracdo, agressividade (...) ” (ibid:160).

Ainda acerca das caracteristicas ou atributos que deve possuir um bom professor,
investiga¢des feitas por Fontana no St. Peters College de Birmingham (s.d.cit. por Fernandes,

1990:197) permitem-nos identificar, de forma resumida, as seguintes:

- Demonstrar conhecimento e respeito pelas necessidades emocionais dos
alunos;

- Entusiasmo pelo processo de ensino-aprendizagem;

- Poder de transmissdo de conhecimentos;

- Conhecimento das fraquezas e necessidades de cada aluno;

- Seguranga ao lidar com os educandos;

- Curniosidade pessoal,

- Capacidade de organizagio.
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Os estudos de Nash (1978) referidos por Amado (2001:120), sobre as representacdes dos
alunos acerca dos bons professores permitem elencar seis constructos apresentados de forma
bipolar: mantém a ordem - ¢ incapaz de manter a ordem, ensina - n3o ensina; explica - ndo
explica; ¢ humorado - € aborrecido, € justo - € injusto; € amigo - € hostil. Pinho (1997:85)
justtfica esta bipolarizagdo como uma adesdo ou rejei¢do dos alunos as atitudes do professor
pelo que afirma que” em educa¢do, ndo ha comportamentos neutros ou despidos de
simbolismo e/ou significado. Eles podem ser descodificados num sentido positivo ou
negativo, pelos alunos, o que influencia tanto os conhecimentos e os saberes como o processo

de aquisi¢do destes mesmos”.

As representagdes que os alunos desenvolvem acerca dos professores influenciam, de forma
significativa, os comportamentos e atitudes que os primeiros manifestam em relagio aos
segundos. Contudo, tal como ja referimos, as representa¢des, ndo sdo fenomenos estanques,
pelo que se vdo construindo e reconstruindo & medida que interagimos com o mundo que nos
rodeia. Assim, as representagdes que um aluno constrdi acerca de um bom professor no inicio
da sua escolaridade, provavelmente nio serdo semelhantes 4s que apresenta em anos mais

avangados do seu percurso escolar.

Sobre a variacdo das representagdes em fungdo da faixa etaria dos alunos, a investigagéo
mostra que “a medida que o aluno cresce € comega a ser capaz de distinguir os diferentes
tipos de comportamento do professor, outras relagdes, como as de cardcter cognitivo, ligadas
as tarefas de aprendizagem e as didacticas e tecnologias de ensino, comegam a desenvolver-
se, ndo deixando ja as relagdes de ordem afectiva um lugar tdo ‘importante como estas tinham
nas idades precedentes” (Amado, 2001:57). No entanto, apesar de se registarem algumas
diferencas ao nivel etario, as qualidades humanas, afectivas e relacionais, ou seja, as variaveis
que se relaclonam com a afectividade assumem ainda bastante relevincia mesmo em idades

mais avangadas (Gilly, 1980; Bidarra, 1985; Pinho 1997).

Outro estudo desenvolvido por Woods (1979), numa pequena escola do ensino secundario,
permite identificar quatro critérios de avaliagdo utilizados pelos alunos em face aos

professores:

“Técnicas de ensino — os professores que os alunos mais gostam ajudam-

nos e explicam bem, variam o ensino e permitem maior liberdade;
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- Disposicdo - a preferéncia vai para os professores que sdo mais carinhosos,
bem humorados, amistosos € compreensivos;

- Controlo — firmeza e controlo sdo apreciados, mas excessiva severidade ¢é
vista de uma forma negativa, assim como a excessiva brandura;

- Justi¢a — os menos apreciados sd0 os docentes que tém alunos preferidos ou

aqueles que provocam os alunos “( cit. por Freire, 1990).

Ainda nesta linha de pensamento, e confirmando investigagdes anteriores, Gilly (1980) e
Kutnick e Jules (1993) realizaram um estudo sobre as representa¢des do aluno acerca do
“bom professor”, com base em 1633 composi¢des sobre o tema, tomando a idade como

variavel dependente. Os dados permitiram verificar que:

- nos alunos mais novos,0s professores sdo descritos pela sua aparéncia e
comportamento fisico. Os professores devem ser inteligentes, bonitos,
ensinar as matérias e usar castigos fisicos.

- nos alunos entre os 11 e 13 anos, “o conceito de bom professor € dominado
pelo controlo da aula e descrigdes do processo de ensino”. O bom professor
estrutura as actividades de aprendizagem e controla o comportamento de
formas diversas. Da trabalhos de casa e um constante feed-back sobre o
trabalho dos alunos.

- Os alunos mais velhos, ndo fazem descrigdes fisicas mas consideram que o
bom professor é bem educado, profissional, dedicado e interessado pelos
conteudos que ensina; preocupa-se com as necessidades dos alunos; sabe
ouvir e ajudar os alunos, da explicagdes extra, € paciente, promove

discussdes e da reforgos positivos (cit. por Amado, 2001:121).

Quaisquer que sejam as defini¢ées dadas para o professor ideal, eficaz ou bom professor, a
investigacdo realizada até ao momento ja reune um corpo de conhecimentos que nos permite
afirmar que a docéncia néo resulta de uma “pedagogia do dom natural” (Estrela 2002:119),

exigindo antes, formagdo e experiéncia profissional.

Também no campo das representagdes, a existéncia ou ndo de sentido de humor aparece como
um dado relevante pois, além de ser uma das fases do teste que € feita ao docente no inicio do

ano, € frequentemente referida pelos alunos como uma qualidade que atribuem aos seus
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professores. A importancia do sentido de humor na relagao professor-aluno é valorizada por
este altimo, quer seja ele ou o professor o promotor deste modo de expressdo. Sobre o humor
do aluno, sobretudo se for colectivo, McLaren, 1992 (cit. por Amado, 2001:109), enfatiza
afirmando que “ (...) ¢ um modo pelo qual os estudantes reclamam o seu direito de um senso
de identidade. A risada de resisténcia assume a forga de uma exortagdo de grupo. E um

argumento que emana da propria sala de aula”.

Para a maiorta dos alunos, um professor com sentido de humor € aquele que os deixa gracejar
e rir enquanto trabalham. Segundo Dubberley (1995), este tipo de professor, é bastante
valorizado pelos alunos, os quais consideram o sentido de humor do docente uma das
caracteristicas da sua preferéncia. Também Postic (1990:146) refere que em todos os
inquéritos feitos sobre o retrato ideal do docente “os adolescentes exprimem o desejo de ter

um docente provido de sentido de humor”.

No estudo realizado com alunos dos 7°, 8° e 9° anos do 3° Ciclo do Ensino Basico de uma
escola publica e ja anteriormente referido, Amado (2001:344) conclui que ha uma relagio
entre 0 humor do professor, a capacidade que este tem de rir nas diversas situag¢des e o facto
de ser uma pessoa divertida, e o comportamento dos alunos na aula. *Para alguns alunos, o
professor ndo deve perder o humor nem mesmo quando censura e castiga. E essa

cumplicidade que da origem a uma aula engragada, faz com que haja menos barulho (...) .

Ainda sobre a questdo do professor rir em cumplicidade com os alunos, o mesmo autor
salienta que este comportamento €, para alguns professores, incompativel com a severidade
que consideram necessaria ter sobretudo nas primeiras aulas. Real¢a, ainda, que os
testemunhos de alguns alunos, apontam para os maleficios do riso do professor “sobretudo
enquanto manifestacdo de fraqueza e de falta de autoridade ou como estratégia de seducdo”

(Amado, 2001:344-345).

Ainda a respeito do humor, Amado (2001), apresenta uma divisdo que os alunos fazem acerca

das atitudes dos professores:

- aqueles com quem se pode brincar e abusar e ndo dizem nada,
- aqueles com quem se brinca mas ndo se pode abusar,

- aqueles com quem nunca se pode brincar.
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Numa outra vertente, mas ainda em relagdo as representa¢des que os alunos constroem do
professor, sobretudo, os pré-adolescentes, podemo-nos aperceber que quando os estudantes se
deparam com dificuldades escolares podem demonstrar desinteresse pela escola, na sua
generalidade, ou apenas desinteresse em relagdo a algumas disciplinas ou matérias. “A
rejeicio de uma matéria transfere-se para o professor a que respeita. Ou a rejeigdo do
professor leva a rejeitar a matéria que ele ensina. Constatam-se algumas oscila¢des, de um
ano para o outro, nos resultados e no interesse por uma matéria, conforme a simpatia ou
antipatia do aluno pelo professor e pela imagem que tem do” bom “professor, descrito como
aquele que domina a sua matéria, sabe explicar, faz progredir, que se ocupa dos seus alunos”

(Postic, 1992:43).

A teoria da aprendizagem por “modelagdo™’ de Bandura oferece também, segundo Amado
(2001:56), uma “fundamentacio cientifica da enorme relevancia das percep¢des do aluno
sobre a ac¢fio e a personalidade do professor, de tal modo que, se os alunos perceberem o
professor como alguém que possui competéncia, estatuto e controlo sobre os recursos, a acgdo

deste sera muito mais eficaz”.

E, também, pelo dominio das qualidades técnicas € humanas nas relagdes interpessoais com
os alunos que o professor manifesta uma ac¢fio eficaz. Num estudo realizado em Franga,
através da técnica de incidentes criticos, realizado com o objectivo de construirem “modelos
"de bom professor” Estrela ¢ Estrela (1977:46), concluiram que os professores a quem eram
atribuidos comportamentos de eficacia possuiam as seguintes qualidades: “dominio do saber,
espirito de ngor cientifico, ateng¢do as necessidades ¢ dificuldades dos alunos, conhecimentos
da psicologia do adolescente, sentido de humor, espirito criativo, entustasmo, dinamismo,
imaginacgdo e criatividade, facilidade de expressdo, abertura, capacidade de organiza¢do do
trabalho, dominio de métodos ¢ técnicas de ensino, compreensdo e aceitagdo dos outros,
disponibilidade, autenticidade, autoridade natural, atitude amigéavel, humildade em reconhecer

0S seus erros’”.

Também Dupont (1987:12) sublinha “a congruéncia, a autenticidade, a empatia, a

considerag@o e a incondicionalidade do respeito pelo outro” como qualidades do professor

7 A Teoria da Aprendizagem Social ou Modelagd3o de Bandura sugere que uma parte significativa daquilo que
um individuo aprende ocorre através da imitagdo ou da modelagdo. Para Bandura, o comportamento, as
estruturas cognitivas internas € o meio interagem de forma a que cada uma das dimensdes actue como
determinante indissociavel da outra. As pessoas sdo, at€ certo ponto, produto do seu meio, mas também
escolhem e moldam o seu meio (Sprinthall et a/, 1993,253).
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necessarias para o desenvolvimento eficaz da relagdo pedagdgica e, sobretudo, como

condig¢des facilitadoras da aprendizagem.

Uma outra questdo a considerar, no dmbito das representagdes construidas pelos alunos acerca
dos seus professores, remete-nos para 0 modo como os alunos percebem os comportamentos
de autoridade dos docentes e para a interpretagdo que fazem daquilo que consideram ser um
desvio ou uma injustiga. “Nesta perspectiva pode considerar-se que sdo certos professores
que, pela sua conduta geral, provocam o desvio do aluno, muito especialmente quando estes

consideram que a sua ac¢do € injusta e atentatoria da sua dignidade” (Amado, 2001:140).

Em sala de aula, as injustigas sao devidas a dois mecanismos geradores de desigualdades: o
tratamento diferente na ac¢do pedagdgica e na avaliagio e a fraca distingdo destes dois
aspectos, em funcdo das especificidades de cada aluno.A este proposito, Perrenoud (1978 cit.
por Amado, 2001:137), relembra que “ha que ter em conta o efeito de pigmalido, a interac¢io

selectiva que dele decorre, a profecia auto-realizada e, finalmente, a origem social do aluno”.

O clima da sala de aula é, para alguns alunos, o palco do “encontro inicial com um
encorajamento desigual”. Nesta perspectiva, elencamos alguns aspectos que ilustram, para
Pearl (1988 cit. por Amado, 2001: 137), o referido clima de aula: diferentes encorajamentos,
ou seja, enquanto alguns alunos, quando exprimem determinada ideia s3o envergonhados e
ridicularizados, outros, ao dizerem o mesmo, sdo encorajados e até aplaudidos pelo professor;
diferentes aplicagdes de castigos, isto é, a alguns estudantes sdo aplicados castigos,
nomeadamente, exercicios aborrecidos, enquanto que, na mesma aula, a outros sio dados
exercicios estimulantes; pensamento, sendo que a alguns alunos os professores ddo instrucées
necessarias para a resolugido de problemas e a outros ndo lhes é dada qualquer ajuda ou
indicagdo; competéncia, ou seja, € dado a conhecer a determinados estudantes a sua
progressdo na aprendizagem enquanto que a outros ndo lhes ¢ dado qualquer feed-back;
acolhimento, alguns sdo bem-vindos a escola, enquanto a outros se faz sentir que sio intrusos;
ajuda, alguns alunos sdo encorajados a pensar no seu futuro enquanto a outros ¢ reforcada a

existéncia de um futuro muito limitado.

Portanto, em situagdes em que, no seu ponto de vista, os alunos sofrem atentados aos seus
direitos e onde possam estar sujeitos a injustigas ao nivel da sala de aula podem nio ter uma

atitude de passividade, resultando num confronto entre a manifestagdo do seu poder em
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oposi¢do ao poder dos professores. Ou seja, como afirma Amado (2001:139), “o centro da
questdo esta, pois, no modo como os alunos aceitam ou rejeitam a autoridade do professor. A
maior parte dos estudantes ndo questiona a autoridade do professor considerando-a como

‘mais ou menos tradicional’e legitima”

Os alunos esperam também do professor respostas “condignas” em face de atitudes e
comportamentos dos seus pares que nio considerem correctos, actuando, nessas alturas, como
verdadeiros arbitros na sala de aula. Segundo Amado (2001:142), sdo estes alunos “que
consideram como ‘bom professor’ aquele que consegue estabelecer um clima de equilibrio
entre a liberdade e a rigidez, 0 que também significa saber exercer o controlo através do

respeito mutuo™.

Pelo exposto podemos considerar que, de uma maneira geral, as caracteristicas apontadas
pelos alunos em relagao ao que esperam de um bom professor, estdo mais relacionadas com a
personalidade do docente e com a sua capacidade para interessar o aluno do gue com a sua

preparacéo cientifica.

E importante, no entanto, relembrar que na interacgfo professor-aluno, segundo Postic (1990),
O comportamento de um dos parceiros tem grande influéncia sobre o comportamento do
outro. Assim, qualquer que seja a atitude educativa do professor ou qualquer que se seja o seu
desejo de ndo exercer sobre os alunos uma influéncia errada, ele imprimira sempre neles a

marca da sua presenga, da sua ac¢@o ou da sua inacgio.

A nivel relacional ndo podemos ignorar que “o professor autoritario, o professor licencioso, o
professor competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da
vida e das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio,
burocratico, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem deixar a sua marca” (Freire,
1996:73).

E sobre esta marca deixada pelo professor, e tendo em conta a relevancia dada pelos alunos as
competéncias de ordem afectiva no desempenho dos professores, que salientamos Séco
(1997:169) quando afirma que a afectividade funciona como “a ponte ou 0 muro” entre ensino
¢ aprendizagem e sublinha que “sem relagfo afectiva nio ha, decididamente, relagdo

pedagogica”.
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Assim sendo, no segundo capitulo do nosso trabalho, iremos procurar abordar a importancia
da dimensdo afectiva na relagdo pedagégica, tentando, num primeiro momento, fazer um
breve enquadramento conceptual sobre as emogdes e a afectividade. Dedicaremos alguma
atencdo as relagBes afectivas estabelecidas entre professor-aluno, enquanto relagdes
interpessoais, € aos processos comunicacionais que delas decorrem. No final do capitulo
procuraremos analisar a importidncia da dimensdo afectiva no desenvolvimento sécio-
cognitivo do individuo e no processo de aprendizagem. Concluiremos o segundo capitulo,
fazendo algumas consideragdes sobre a competéncia emocional dos professores que, na
perspectiva de alguns autores, constitui uma ferramenta essencial para o éxito do exercicio

das suas fun¢des pedagdgicas.
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Capitulo 2. A Dimensao Afectiva na Relacao Pedagogica

1. Dimensdo afectiva: entre as emogdes € a razdo

2. Relagdes interpessoais: o professor e o aluno

3. Processos comunicacionais na rela¢do pedagégica

4. Relagdo afectiva professor-aluno: afectuosidade versus autoridade
5. Dimensdo afectiva: sua importincia na aprendizagem

6. Competéncia emocional do professor: algumas caracteristicas
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Capitulo 2. A Dimensio Afectiva na Relacao Pedagogica

A inteligéncia académica tem muito pouco a ver com a vida
emocional: pessoas com um Q.1. elevado podem revelar-se
péssimos pilotos das sua vidas pessoais.

Daniel Goleman, 2003

Que quereis que eu faga dele? Ele ndo gosta de mim.

Socrates

Nio é facil deslizar pelos caminhos da mente humana, em que estio entrelagados sentimentos,
pensamentos, valores, crengas, fantasias, imaginagdo. Esta encruzilhada dos processos
mentais permite-nos apenas, de uma forma que se percebe cautelosa, arriscar a abordar uma

das questdes mais delicadas da mente humana: a dimenséo afectiva.

Na ardua tarefa de entendermos a complexa teia das condutas humanas, iremos apenas referir
alguns modelos teéricos que rompem a tradicional dicotomia entre afectividade e cognigdo.
Neste capitulo, iremos partir do pressuposto de que os aspectos cognitivos e afectivos ndo se
constituem em universos opostos sendo, pelo contrario, indissocidveis nos nossos

pensamentos e acgdes.

Assim, ndo pretendemos nem ousaremos abordar este assunto na sua totalidade, no campo
epistemolégico, psicanalitico, psicogenético ou até neurologico, por ineréncia da sua
complexidade e multidimensionalidade. Partiremos, no entanto, da premissa que cogni¢ao e
afectividade, razdo e emogdo sdo dimensdes indissociaveis no funcionamento psiquico
humano. No entanto, nem sempre foi esta a posi¢@o defendida por muitos cientistas, pois tal
como Damasio (1995:13) comenta “cresci habituado a aceitar que 0s mecanismos da razio
existiam numa regido separada da mente onde as emogdes ndo eram autorizadas a penetrar, e,
quando pensava no cérebro subjacente a essa mente, assumia a existéncia de sistemas

neurolégicos diferentes para a razéo € a emogao (...)".

Reconhecendo a dificuldade da abordagem das questdes afectivas na relagdo pedagogica
temos consciente, no entanto, a evidente necessidade de mudanga na instituigdo escolar € no
conceito de profissionalidade docente, pois uma das mais sérias questdes que se colocam no

campo educativo é, claramente, o das relagdes humanas na escola.
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E com base neste pressuposto, que também abordaremos a competéncia emocional do
professor, uma vez que se regista uma relagio directa entre a evolugdo da dimensdo pessoal e
interpessoal do professor € o nivel de relagdo afectiva que consegue estabelecer com os seus

alunos.

1. Dimenséo afectiva: entre as emogdes e a raziao

Uma alusdo histérico-cultural das emo¢des ndo nos permite, de modo algum, ignorar
Descartes € o seu célebre aforismo “Penso, logo existo”. A ideia cartesiana de dualidade entre
a mente e o corpo marcou de forma crucial todas as areas do conhecimento. Entre muitos
estudos que existem sobre 0 assunto, remetemo-nos para a principal tese de Vygotsky (1932),
ilustrando a contemporaneidade e utilidade dos seus pressupostos. Na época, procurou
defender que as teorias das emogdes existentes eram essencialmente dualistas, e que de
acordo com os pressupostos da filosofia cartesiana, separavam corpo e mente (ou alma). Para
0 autor “quem separa desde o comeg¢o o pensamento do afecto fecha para sempre a
possibilidade de explicar as causas do pensamento, (...) nega de antemio a possibilidade de

estudar a influéncia inversa do pensamento no plano afectivo (...)” (Vygotsky, 1993:25).

Também a teoria de Wallon (1879-1962), a qual faz incidir as suas investigagdes nos
primeiros anos de vida do ser humano, tem por objecto a génese dos processos psiquicos que
constituem a pessoa. Esta teoria baseia-se numa perspectiva ndo fragmentada do
desenvolvimento humano, tentando compreendé-lo sob o ponto de vista do acto motor, da
afectividade e da inteligéncia e, também, segundo as relagdes que o individuo estabelece com

0 meio.

Nio deixaremos também de referir a importincia dos estudos de Piaget que, embora ndo se
tendo debrucado directamente sobre questdes ligadas a afectividade, desenvolvem posi¢des
imprescindiveis para o conhecimento das relagdes existentes entre o desenvolvimento afectivo

e o desenvolvimento cognitivo.

S6 muito recentemente, ja na ultima década do século XX, alguns cientistas, dos quais

destacamos Damasio (1995), vém completar e fundamentar a teoria psicanalitica, ao
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constatarem a importincia das emog¢des no desenvolvimento cognitivo. Acerca do referido
aforismo - Penso, logo existo - e a propésito do titulo da sua obra, Damasio (1995:253-254)®
questiona-se “Qual foi entdo, entdo, o erro de Descartes?” ao que responde “considerada
literalmente, a afirmagdo ilustra exactamente o oposto daquilo que creio ser a verdade acerca
das origens da mente ¢ acerca da relagdo entre a mente e o corpo” (...) é este o erro de

Descartes: a separacdo abissal entre o corpo e a mente .

Muitas vezes, no nosso quotidiano, os termos afectividade, sentimentos e emog¢des sdo
utilizados como sindnimos. Apesar da dificuldade sentida em tragar fronteiras bem
delimitadas sobre estes conceitos, devido a sua grande complexidade, existe ja um consenso,
do ponto de vista conceptual, entre diversos autores que apresentam uma diferencia¢io entre

os seus significados e fungdes.

Para Damasio (2000), as emogdes, sdo conjuntos complexos de reacgdes quimicas e neurais,
determinadas biologicamente e dependentes de mecanismos cerebrais. As emogdes sdo, entdo,
estados internos dos organismos, tendo um papel de regulagio flexivel no funcionamento
corporal e psiquico do ser humano. E os sentimentos? Para o autor, o termo sentimento refere-
se a experiéncia mental de uma emogdo, ou seja, “é através dos sentimentos, que sio
dirigidos para o interior e sdo privados, que as emogdes, que sdo dirigidas para o exterior e

sdo publicas, iniciam o seu impacto na mente” (Damasio, 2000:56).

A este proposito, Damasio afirma que “(...) apesar de alguns sentimentos estarem
relacionados com as emogdes, existem muitas que ndo estdo: todas as emogdes originam
sentimentos, se se estiver desperto e atento, mas nem todos os sentimentos provém de

emog¢des” (Damasio, 1995:157).

Ao procurar uma explicagdo para a complexidade dos fendmenos das relagdes intra e
interpsiquicas, Aradjo (2003) propée um modelo, complexo e sistémico, no qual preconiza
uma articulagdo entre diferentes dimensGes na constituigdo do psiquismo: a dimensédo
cognitiva, a socio-cultural, a bioldgica e a afectiva, estando todas inter-relacionadas entre si.
Para o autor, “as emog¢des e os sentimentos sdo elementos constitutivos da nossa dimensao
afectiva ou da nossa afectividade. A afectividade, portanto, seria um termo genérico que (...)

que da significado ao conjunto de afectos que sentimos em relagdo a ndés mesmos € aos

Referindo-se ao seu livro, O Erro de Descartes — emogéo, razdo e cérebro humano, Publicagbes Europa -
América: Lisboa
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demais. (...) ndo temos duvidas em ‘localizar’ emogdes, sentimentos e a afectividade (como

termo genérico) na dimenséo afectiva do modelo proposto” (Aratijo, 2003:155-156).

Numa definigdo enciclopédica, a afectividade remete para um “conjunto de factos que fazem
parte da vida afectiva caracterizados pela sua associagdo ao prazer, a dor, a alegria ou a perda.
A afectividade desempenha um papel crucial na aprendizagem. E ela que desencadeia e
orienta a actividade da crianga. Pode ser fonte de perturbagdes, mas também de satisfacdo. A

afectividade fundamenta a confianga, a identificagdo e a imitagao” (Marques, 2000:11).

Como ja foi referido, no campo da afectividade encontra-se uma multiplicidade de termos —
emogdes, afectos, sentimentos — aos quais sdo atribuidos distintos significados por diferentes
autores, momentos historicos e abordagens tedricas. Pela dificuldade de consenso na precisio
terminologica passaremos a utilizar as expressdes — dimensdo afectiva e afectividade — de
uma forma sinénima, sobretudo, partindo do pressuposto de que na relagio pedagégica, o
papel do professor terd que ser cada vez menos apenas de natureza intelectual e mais de

natureza afectiva.

E no registo afectivo-relacional em que se alicer¢a a dimensdo pessoal e interpessoal do
individuo que pretendemos abordar, seguidamente, a relevancia das relagdes interpessoais no

desenvolvimento da relagdo pedagdgica.

2. Relagoes interpessoais: o professor e o aluno

Uma das mais importantes questdes da Psicologia prende-se com o papel desempenhado pelo
ambiente no desenvolvimento do individuo. O ambiente relacional, conjuntamente com o
sistema bioldgico, tem sido considerado o seu mais importante sistema regulador. Para isso,
saber como € que as relagdes interpessoais afectam quem somos € em quem nos tOrnamos

constitui um tema central no estudo do desenvolvimento humano.

Sobre este assunto, Canavarro (1999:28) salienta que o conceito de relagdo interpessoal é lato,
remetendo para uma infinidade de formas assumidas pela relacdo, entre dois ou mais

individuos, em diversos contextos temporais, espaciais e funcionais. Defende também a
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necessidade de se diferenciar relagdo de interacgdo para que melhor se possa compreender o
conceito de relagdes interpessoais. Para Lewis (1988 cit. por Canavarro, 1998) a interac¢io
diz respeito a comportamentos especificos observaveis e, por isso, possiveis de serem
quantificados por terceiros. As relagdes interpessoais, por se inferirem das interac¢des, sdo
mais dificeis de especificar e, por consequéncia, mais dificeis de medir através da observacio.
Para Canavarro (1999:28) “o comportamento entre duas pessoas constitui uma interacgdo
mas, um dos elementos da interacg@o é suficiente para especificar a relagio. Do mesmo modo,

o conhecimento da relagfio aumenta a capacidade para predizer a interac¢do”

Numa tentativa de especificar o conceito de relagdo interpessoal Hinde (1979) considerou oito

dimensdes a ter em conta:

- 0 conteudo ou componentes da interacgdo, as quais incluem as fungdes e objectivos
da mesma;

- a diversidade das interacgdes e a estrutura que os diferentes tipos de possibilidades
formam;

- 0s aspectos da reciprocidade e complementaridade que se referem ao estatuto ou
poder presente nas interacgdes entre os individuos;

- as dimensbes ou componentes qualitativas, como o emaranhamento ou intromissio
dos membros da diade;

- a frequéncia dos diversos padrdes da interaccio;

- as qualidades multidimensionais, consideradas como uma categoria para analisar a
qualidade das interac¢Ges, como por exemplo, a sua duragio;

- os aspectos ligados as representagdes cognitivas, que permitem a cada individuo
presente numa interac¢do pensar no outro elemento e em si proprio;

- a intimidade que se refere a extens@io do impacto de uma personalidade sobre outra

(cit. por Canavarro, 1999:28-29).

De todas as dimensdes referidas, Lewis (1988) deu especial atengdo 4s representacdes
cognitivas pois, segundo ele, sdo as que de modo mais especifico caracterizam as relagdes
humanas, permitindo que elas se prolonguem mesmo na auséncia de comportamento. A
interac¢do € considerada como uma dimensdo comportamental, vista como a origem das

relagdes interpessoais e permitindo que estas sejam reformuladas ao longo do tempo.
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Assim, no campo pedagdgico, pela natureza das interac¢des promovidas, hd caracteristicas
que, de uma maneira geral, afectam a relag@o entre os seus intervenientes. A este proposito,
Estrela (2002) elenca as seguintes: a relagdo entre o poder e o saber; a assimetria que €
verificada por ineréncia do estatuto do que detém o saber em relagdo ao que ndo o tem; a
intencionalidade do acto pedagogico na transformagdo do outro e sua implicagdo na
comunicagdo e na relagdo; o artificialismo das situagdes que se criam para a
transmissdo/recepgdo do saber e, por ultimo, a limitagcdo decorrente dos tempos e dos espagos

em que ocorrem as interacgdes.

Neste sentido, € dado assim um caracter influente a posi¢@o do saber na relagao pedagogica e,
para Estrela (2002:48). “é, pois, o caracter selectivo do saber que legitima e fundamenta a
relacio pedagdgica e determina o estatuto e as fun¢bes do professor e do aluno.
Consequentemente, define papéis, cria expectativas, regulamenta comportamentos, modela

atitudes”.

Do ponto de vista da Psicologia, o conceito de estatuto est4 relacionado com o modo como o
individuo € avaliado pelos outros. O estatuto nédo € estatico, pois correspondendo ao lugar que
o individuo ocupa num sistema num determinado momento e para Postic (1990:89) “esta

posicdo € relativa € ndo se define sendo em relagdo a outras posi¢des”.

O papel, por seu lado, ¢ constituido pelo conjunto de condutas que sdo esperadas dos
ocupantes de uma determinada posi¢do. O mesmo autor refere que a nogdo de papel esta
ligada “a estrutura dos actos finalizados que se podem observar nos individuos que tém uma
posi¢do definida numa organizaco social” (ibidem), ou seja, remete para o tipo de actuagdo
ou comportamento pedido ou esperado de um individuo pela posi¢do que ocupa num

determinado sistema de relagdes.

Na relagdo pedagodgica ha, inevitavelmente, o estatuto e o papel de professor € o do aluno, o
que pressupde a existéncia de uma relacdo hierarquica. Tal como ao professor, também ao
aluno lhe € atribuido um estatuto que, numa primeira instancia, serd transitdrio, uma vez que
este serd categorizado em fungfo do ano de escolaridade, da idade ou do estabelecimento de

ensino que frequenta.

No estatuto do aluno, globalmente considerado, situa-se o estatuto pessoal da crianga ou-do

adolescente, enquanto elemento pertencente a uma estrutura formal -a turma- e em relagdo a
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uma estrutura ndo formal-o grupo de colegas. “O seu estatuto formal liga-se, no essencial, aos
critérios de apreciagdo feitos pelo docente. A influéncia que o aluno exerce, ou ndo, junto dos
seus colegas define o seu estatuto informal, o qual ndo deixa de se reflectir no grupo formal,

ou seja, na sala de aula” (Freire, 1990:38).

Deste modo, a posig¢do ocupada pelos parceiros na situagdo educativa determina o lugar e a
sua fungéo na relag@o estabelecida. No conjunto de interacg¢des que ocorrem entre o professor
e 0 aluno ha a considerar o estatuto ¢ o papel que cada um assume e que se reflecte, em

diferentes niveis de influéncia, sendo fundamentais como determinantes da relagéo.

Assim, no campo pedagégico hd, necessariamente, modos de hierarquizagdo mas que, cada
vez mais, se tém procurado modificar € até esbater, visto que, esta relagio hierarquica dos
estatutos e papéis podera ser o motor do bloqueio, da reciprocidade, das permutas entre os

individuos e impossibilitar o didlogo entre eles.

Tendo em conta, no entanto, a inevitabilidade desta hierarquiza¢@o na relagdo entre professor
e aluno, torna-se fundamental perceber como é que o primeiro elemento gere a ambiguidade
decorrente da posi¢do que lhe € inerente enquanto elemento de uma organiza¢o escolar, por
um lado, e enquanto individuo e profissional, por outro. Do mesmo modo, interessa conhecer
a forma como sentem e se posicionam os alunos, também enquanto pessoas e principais

intervenientes nessa relagio.

De facto, e na sua globalidade, o ambiente escolar integra um contexto humano ao qual
importa dar uma aten¢@o particular, uma vez que as relagdes que se criam neste contexto
encerram, em cada elemento que o constitui (nomeadamente, aluno e professor) um conjunto
de diferentes sensibilidades e conflitos internos que terdo que se adaptar e coexistir. Toda a
situagdo educativa escolar gravita em torno desta coexisténcia e pluralidade que, por si so,

afectara cada um dos seus intervenientes.

Ao professor € ao aluno sdo-lhe reconhecidas ambiguidades que resultam das suas histdrias
pessoais, do seu universo social e cultural e que vdo exercer influéncia na ac¢do educativa em
geral, facto que € salientado por Postic (1990:217) ao afirmar que “a relagdo educativa é
conflitual, nomeadamente, nos niveis institucional e psico-sociolégico, nos registos
consciente € inconsciente, porque o docente estd no centro da situagao, € o intermediario entre

a crianga € 0 mundo exterior.”
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O aluno, crianga ou adolescente, estd menos adaptado do que o professor, adulto, as
dificuldades que o envolvem, e tem necessidade deste adulto para aprender a ultrapassa-las
sozinho. Para isso “a crianga e 0 adolescente procuram suportes de identifica¢do nas relagdes
que tém com os adultos e o docente é um deles, mas a sua influéncia ¢ tanto maior quanto

mais ele mais se encontra numa posig¢do dominante na situagio escolar” (Postic, 1990:242).

O professor, enquanto individuo, ndo € imune aos problemas sociais, institucionais e a sua
histéria pessoal sendo, portanto, um possivel portador de conflitos que afectardo,
necessariamente, a sua conduta enquanto profissional. No desempenho das suas fungdes tem
de lidar com problemas decorrentes, por um lado, da estrutura educativa e, por outro, da sua
acgdo pedagogica. Assim terdo como palco o estabelecimento de ensino e as redes que o
constituem: relagdes com colegas, ambiente de trabalho, condigdes pedagogicas e condigdes

materiais.

Além de todas estas circunstancias que, de uma maneira ou de outra, influenciam a atitude do
professor face a sua acg¢@o educativa é-lhe apresentado, mais uma vez, um possivel foco de
conflito que tem de saber lidar e gerir, em fungfo das suas convicgdes pessoais e profissionais
— a sua relagfo com os alunos. Nesta perspectiva, a relagdo professor-aluno €, potencialmente,
uma relagdo portadora de conflitos. Assim, “o ‘nd de conflitos’, que é o aluno, nio vai
encontrar na pessoa do professor um templo de serenidade: a crianga vai encontrar um
outro’né de conflitos’ numa pessoa que simplesmente estara melhor armada para os assumir e

superar’ (Hannoun, 1975:57).

Assim, no que se refere a atitude pedagégica do professor no relacionamento com os alunos,
Bley substantiva, de forma curiosa, trés aspectos em fungdo da preferéncia tedrica e do
contexto educativo em que o professor se insere. Neste sentido, sublinha que o professor
poderd tornar-se um “professor-operario”, um “professor-artista” ou um “professor-artifice”

(cit. por Hannoun, 1975:61).

Em relagdo ao primeiro, o autor defende que “...seria aquele que centra o seu papel numa
formagdo em série, uniforme, dos seus alunos...as suas relagdes com os alunos sdo
desprovidas de qualquer tom afectivo” (1975:61). O segundo, o “professor-artista” seria
“aquele que vai tentar captar — cativar, por vezes, eis 0 risco — a atengdo de cada aluno por

processos que repousam exclusivamente nas suas relagdes afectivas” (ibidem).
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Sobre estas duas posigbes pedagdgicas, o mesmo autor, salienta que “a indiferenga afectiva do
professor-operario opde-se o desejo de sedugdo do professor-artista. Entre as duas atitudes,
pode prever-se a do professor-artifice, que chega a ser sedutor sem ser sedutor, que se sabe
manter a uma certa distdncia, a0 mesmo tempo, da indiferenca e da paixdo captativa”
(ibidem). O aluno percebe, eventualmente, esta ambiguidade em relagdo a atitude do professor
e “é esta imagem ambigua do professor que vai tornar inevitavel uma relagdo que sera,

inicialmente, ela também, ambigua” (Hannoun, 1975:68).

Tal como referimos anteriormente, esta ambiguidade pode ser sentida, tanto pelo aluno como
pelo professor o que interfere, por ineréncia, na relacdo estabelecida. A existéncia de
ambiguidades ¢ inerente a sua personalidade e & propria relagdo resultando, por vezes, em

distanciagdo e origem de conflitos

E, neste sentido, que qualquer relagéo interpessoal pode supor uma oposi¢do dos individuos
em presenga pelo que, na relagdo educativa, “esta distanciagdo inevitavel entre aluno e

professor ndo significa que néo possa ter lugar entre eles qualquer contacto real, afectivo”
(ibid:76)

Neste ambito, ao analisar a relagdo pedagdgica enquanto relagdo interpessoal, Ribeiro
(1990:156) sublinha que “os processos de comunicagéo € de influéncia entre professor e aluno
dependem do modo como a relagdo se estrutura (posi¢des de igualdade ou diferenga) e do
modo como se desenvolve. E sabido, pois, que a qualidade das relagdes interpessoais depende
do modo como se comunica e que a maioria dos problemas relacionais resultam de

dificuldades de comunicagéo entre os intervenientes dessa relagéo’.

Iremos, seguidamente, fazer uma breve abordagem acerca dos processos comunicacionais

salientando a sua influéncia na relagéo pedagdgica.

3. Processos comunicacionais na relacio pedagoégica

E ja claramente assumida a importancia da comunicagio na sala de aula sendo que, cada vez
mais, as competéncias comunicacionais constituem ferramentas imprescindiveis para o
professor no exercicio das suas fungdes pedagdgicas. Ndo pretendemos, no entanto, abordar
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aqui o processo de comunicagdo pedagdgica enquanto mecanismo de troca de contelidos, nem
enquanto troca de mensagens porque, como diria Couto (1999:3) “a comunicagdo nio
consiste, pois, na transmiss&o de significados. Os sentidos nfo s3o transmissiveis, ndo sio
transferiveis. Somente as mensagens sdo transmissiveis, e os sentidos ndo estio na mensagem,

estdo nos que usam as mensagens”

A nossa intengdo ¢ perspectivar o processo de enquanto motor que desenvolve e sustenta a
relagdo interpessoal, processo que, na acep¢io rogeriana, “implica um conjunto de atitudes,
sem as quais a relagdo pedagodgica ndo passa de uma gama de técnicas didacticas ao servigo

de teorias ou de ideias mais ou menos vagas sobre educagio” (Dias, 2004:4).

O desenvolvimento das competéncias comunicacionais proporciona ao professor um melhor
relacionamento com os seus alunos, permitindo-lhe lidar de uma forma mais eficaz em
situagGes delicadas dentro do contexto escolar, 0 que potenciara a sua percepsdo de eficacia
em termos profissionais. Assim, “a eficiéncia da comunica¢do pedagogica ndo sé permanece
interdependente da competéncia linguistica dos receptores mas também da capacidade
motivacional do transmissor, do seu potencial relacional, da sua disponibilidade afectiva”

(Fernandes, 1990: 132).

A comunicag¢do €, acima de tudo, o principal pilar para o desenvolvimento de uma boa relagio
pedagogica, sendo que relagdo pedagogica e comunicagio sdo, portanto, duas dimensdes
indissociaveis (Estrela, 2002: 66). Para que se desenvolva uma relagio pedagogica equilibrada
assente em sistemas relacionais € necessario que, para além da co-presenca fisica, ocorram

ndo sé processos de informagdo como também, e sobretudo, processos de comunicagio.

Sendo a comunicagdo um meio relacional por exceléncia, esta implica o uso de alguns
cddigos a utilizar na sala de aula, que a favorecem e potenciam. Através da comunicagdo o
professor estabelece uma relagdo com o aluno, empregando codigos verbais e paraverbais que
ambos védo descodificando, conhecendo e construindo. Desta compreensdo e interacgéo
resulta, por parte do aluno, a maior ou menor dificuldade de interpretagdo em relagdo a

mensagem do professor (Estrela; 2002).

E neste contexto que devem ser considerados ndo s6 o aspecto verbal da comunicagdo e a
forma de a apresentar, (a0 nivel operatorio) como também os aspectos ndo verbais da

comunicagdo (ao nivel latente). Com base no sistema de relagdes que define a comunicagdo
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entre professor e aluno, é possivel observar certos indicadores que podem influenciar a
relagdo pois, como salienta Couto (1999), a comunicagéo “é concebida como um sistema de
multiplos canais nos quais o actor social participa a todo o instante, quer queira quer nio:

pelos seus gestos, o seu olhar, o seu siléncio (...)".

Assim, nos aspectos verbais da comunica¢do teremos a informagédo propriamente dita, bem
como a forma de a apresentar, mas, tdo importantes quanto estes, sdo 0s aspectos ndo-verbais
da comunicagdo “(...) porque certas mimicas, certos sinais gestuais sdo os indicadores de um
estado, de uma intencionalidade. (...) no docente, o sorriso, o olhar, o franzir do sobrolho, os
movimentos de cabec¢a que aprovam ou desaprovam,...as posturas corporais que indicam a
surpresa, a expectativa, o interesse, a decepc¢do, s@o espontaneamente descodificados pelos

alunos em sinais positivos, negativos ou neutros” (Postic, 1990:131).

Neste sentido, a comunicagdo ndo se centra exclusivamente no aluno ou no professor, mas na
sua inter-relagdo.Teremos, entdo, que considerar a relagdo pedagdgica como um sistema
resultante da inter-influéncia entre o aluno e o professor ¢ a relagdo interpessoal por eles

estabelecida. A comunicagdo é, portanto, o centro de todo este sistema relacional.

No ambito de tal sistema relacional estd sempre presente um conjunto de marcadores, entre 0s
quais os papéis que cada um desempenha e a posi¢do que ocupa na estrutura social. Além
disso, no decorrer do processo comunicacional, as atitudes e expectativas de cada individuo
sdo geridas de acordo com as tipificagdes que cada um faz em relagdo ao outro. Quando se
questiona o que €, na relagdo pedagdgica, uma comunicagdo auténtica € em profundidade,
Dias (2004:8) afirma que “é a comunicagcdo que se estabelece entre pessoas, € ndo entre
individuos investidos de papéis sociais (...) € a comunicagdo que, para além dos conteidos
programaticos e da complexidade pessoal, social e institucional envolvida, tem conta os

afectos ¢ as emogdes, tanto dos alunos como dos professores”.

A relagdo pedagbgica sera tanto mais eficaz quanto mais positiva, aberta e afectiva for a
comunica¢do entre professor-aluno. Esta eficdcia revela-se num conjunto de atitudes
individuais que, pelas suas caracteristicas, serdo promotoras da comunicagdo. Destacam-se o
auto-conhecimento e o conhecimento do outro, o escutar como forma de comunicar -
disponibilidade, colocar-se em empatia com o outro, mostrar interesse pelo outro, eliminar

juizos imediatos, estar atento a comunica¢do ndo verbal - e a existéncia de feedback entre os
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intervenientes no processo de comunicacdo {Vieira, 2000).

No estabelecimento de uma relagdo educativa € necessario 0 recurso a processos de
comunicagdo auténtica, que permitam que se criem espagos de conhecimento e experiéncias,
mas sem nunca esquecer a partilha de valores e a expressdo de afectos e de emogdes. A
comunicagdo entre os intervenientes, na relagdio pedagdgica, permite estabelecer elos de

ligagdo geralmente associados a sua relagdo socio-afectiva.

4. Relacao afectiva professor-aluno: afectuosidade versus autoridade

Ja anteriormente referimos que as relagdes interpessoais pressupdem relagdes afectivas. Ao
delimitar estes conceitos, Ainsworth (1994, cit. por Canavarro) distingue as primeiras pela
dependéncia do nimero de individuos que nela participam, podendo variar na sua duragéo;
enquanto que as ligagdes afectivas, apenas dependem do individuo, desenvolvendo-se no

contexto da relagdo, e tendo uma duragdo mais prolongada.

E hoje claramente reconhecido que as relagdes afectivas influenciam diversas areas do
desenvolvimento individual. Para Hartup (cit. por Canavarro, 1999), a socializagéo da crianga
tem que ocorrer num contexto afectivo onde se valorizem as aptidées comunicacionais, a

regulacdo de emogdes e a construgdo do autoconceito.

As relagbes afectivas construidas durante a infincia, aquelas em que a crianga participa e
também as que observa, sdo a base do desenvolvimento da autonomia, constituindo
importantes modelos de construgédo para relagdes futuras. “De facto, preparar-se para a vida é,
sobretudo, preparar-se para enfrentar acontecimentos que, muitas vezes, pdem a prova mais 0s
tracos afectivos da personalidade do que os conhecimentos ou as aptiddes fisicas. (...) Os
elementos afectivos como a aceitagdo dos outros, a tolerdncia, a responsabilidade, a
solidariedade, seriam, se fosse possivel dissocid-los, mais importantes que o ensino e a

aprendizagem de elementos cognitivos ou psicomotores” (Morissettte e Gingras, 1999:37).

Os mesmos autores defendem um sistema educativo em que se fortaleca o desenvolvimento e
a aprendizagem afectiva do aluno ressalvando, no entanto, que os programas escolares ja
apresentam referéncias ao desenvolvimento de competéncias relacionadas com o dominio
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afectivo. A influéncia das disposigdes afectivas no desenvolvimento intelectual do aluno € ja
reconhecida pela maioria dos professores. A capacidade de dar e receber afecto “aprende-se
subtilmente na interacg¢@o quotidiana, na dindmica da aula, nos intercimbios afectivos, através
dos exercicios de poder que sofremos ou exercemos, tanto na escola como na familia”

(Restrepo, 2004:36).

As criangas aprendem a ser mais afectuosas e solidarias, a transmitir as suas emogdes € a ter

um melhor relacionamento com os outros quando tém por base relagdes solidas, empaticas e

afectivas, tanto a nivel familiar como pedagdgico. Sobre estas tltimas, Cury (2005:140)
e . ~

questiona: “professores e alunos dividem o espago de uma sala, mas ndc se conhecem.

Passam anos muito proximos, mas sdo estranhos uns para os outros. Que tipo de educagio ¢

essa que despreza a emo¢do e nega a histdria existencial?”.

De forma a realgar a importdncia da afectividade na relagdo pedagdgica, como factor
fundamental no desenvolvimento das capacidades cognitivas e emocionais do aluno, Restrepo
(2004: 64-66) sublinha que “em nenhum momento se pode considerar excessiva a entrega de
carinho que possamos oferecer dentro de um ambiente escolar ou familiar”, realcando, ainda,
que “este clima afectivo (...) tem as suas raizes mais profundas no trabalho da afectividade,

implicito ou explicito, que se faz na escola”.

Na literatura verifica-se que existem diversas referéncias ao conceito de relagdes interpessoais
sob designagdes varias, nomeadamente, as relagdes proximas, as relagdes amorosas, as
ligagdes afectivas, a vinculagio’, o suporte social e as rela¢des afectivas. Embora distintas,
elas estdo, de alguma maneira, interligadas. Assim, e no Ambito deste trabalho iremos focar a
nossa atengdo nas trés uUltimas dimensdes, ainda que fagamos uma abordagem sumaria das

duas primeiras.

Ao referir-se a Teoria da Vinculagdo Bowlby (1969,1979, 1980), Pinheiro (2003:196)
sublinha que esta “ndo mais deixard de influenciar o conceito de suporte social, por ter
hipotetizado este como uma variavel de personalidade cuja base reside na forma como o
individuo estabeleceu as suas relagdes precoces”. Ao destacar a importancia da vinculacdo, e
retomando as posi¢des de Bowlby (1973) e Ainsworth (1978), a mesma autora salienta que,

“as pessoas que experienciam relacionamentos pouco vinculativos na infancia tendem a temer

? Este tipo de relagiio & caracterizado com base na seguran¢a sentida na presenga da pessoa a quem o individuo
estd vinculado, de acordo com o teorizado por Bowlby (1973,1980,1982).
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€ a ter menos figuras de vinculagdo ao longo do seu desenvolvimento ou podem mesmo

resistir a receber suporte social, sobretudo de natureza emocional” (Pinheiro, 2003:197-198).

Como defende Pinheiro (2003:220) “as interac¢les e os relacionamentos sdo as fontes de
suporte social por exceléncia”. Para a autora, é importante conceber o suporte social “como
um processo multidimensional (com diversas dimensdes, fontes, fun¢gdes e mecanismos de
ac¢do) e bidirecional, pois o suporte social também reflecte as necessidades, as

responsabilidades e as percepgdes dos participantes nos relacionamentos de apoio”.

Neste sentido, o relacionamento com os professores ou, de uma maneira mais generalizada, a
relagdo pedagdgica, ao satisfazer as necessidades sociais dos alunos, deve constituir uma
fonte de suporte social. O aluno como um dos intervenientes da relagdo pedagdgica precisa
que determinadas condigdes necessarias ao seu bem-estar, sejam satisfeitas, incluindo o seu

lado afectivo e emocional.

Neste contexto, ¢ importante perceber-se que o carinho € a base fundamental para a
aprendizagem, através do qual as criangas aprendem “a confiar, a sentir calor humano,

intimidade, empatia e afei¢do pelas pessoas que as rodeiam” (Brazelton, 2004:188).

No ambito do relacionamento professor-aluno, ha necessidade de se estabelecerem limites,
regras € organizagdo, sendo que o afecto constitui um factor primordial “porque 90% da tarefa
de ensinar as criangas a interiorizarem os limites se baseia no desejo de ela agradar aos
outros”. As criangas aprendem a partir das relagdes que estabelecem com os adultos e criam

expectativas com base nestas mesmas relagdes.

Assim, como diria Cury (2005:68), € necessario educar a emog¢do com inteligéncia. “E o que €
educar a emogdo? E estimular o aluno a pensar antes de reagir, a ndo ter medo do medo, a ser
lider de si mesmo, autor da sua histdria, a saber filtrar os estimulos ‘stressantes’ e a trabalhar
ndo apenas com factos logicos e problemas concretos, mas também com as contradi¢es da

vida.”

Apesar dos discursos que valorizam a liberdade do aluno na decisdo do seu percurso
individual, tal como Dewey ¢ Rousseau defendiam, Noddings (1984) afirma néo acreditar que
o conflito entre educar alunos num ideal pré-estabelecido e encoraja-los a crescer numa

direcgdo que eles escolhem, possa ser resolvido. E um conflito que tem que ser vivido. A
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questdo ¢ saber como estabelecer um clima em que afectividade e profissionalismo sejam

compativeis e em que condigdes estas duas dimensdes florescem.

Nesta situagdo, o professor situa-se entre dois polos. Por um lado, a autoridade/poder do
P P p

professor € um factor intrinseco 4 hierarquia dos estatutos e que se reflecte na sua relagdo com

0 aluno obrigando-o a adoptar uma atitude de “distancia” e, por outro lado, a necessidade do

estabelecimento de uma relagao de “proximidade” com os alunos (Dupont, 1985:94).

Autores como Conners e Marland (in Zabalza, 1994) defendem « supressdo de emogées por
parte do professor para que consiga, assim, estabelecer um clima de ordem na relagdo
pedagogica. No entanto, este principio devera ser entendido mais como um apaziguamento de
emogdes do que uma supressdo. Zabalza (1994:168) defende que o facto de o professor se
distanciar, ou seja, “ndo se ver tdo implicado pessoalmente na dindmica relacional, saber
‘descentrar-se’ relativamente aos episddios afectivos e reactivos” permite-lhe encarar os
‘problemas’ de outra forma. Refor¢a esta ideia dizendo, ainda, que se pode “combinar de
alguma maneira a afectuosidade e¢ a ordem através de uma menor implicagio pessoal nas

situagdes: um maior auto-controle dos proprios estados de espirito” (ibid, 170).

A este proposito, Amado (2001:401-402) refere algumas criticas feitas a professores que
optam por estratégias de “afastamento afectivo” ou pelo “maternalismo”, concluindo que “as
formas mais desejaveis, por parte dos alunos, do professor exercer o poder e a autoridade
assentam nas caracteristicas pessoais, de abertura, empatia e afectividade, em oposigio as

estratégias coercivas” (2001:402).

De acordo com a analise de investigag3es realizadas no ambito do estudo sobre os dilemas
dos professores, Zabalza (1994:163) explica ser esta ambivaléncia, entre atitudes de afecto e
de relagdes cordiais com os alunos e a obrigagdo de sustentagdo da ordem, que mantém um
clima de estabilidade no grupo. Neste sentido, 0 mesmo autor, no seu livro Didrios de Aula
(1994), numa situagdo que denominou de dilema relacional-disciplinar, faz referéncia a
ambivaléncia sentida por um professor que no seu relato teria comentado “aumentar a
afectuosidade implicava a diminui¢do da ordem, enfatizar a ordem implicava a ruptura ou o

esfriamento das relagdes com as criangas”.
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Outro exemplo desta ambivaléncia pode ser ilustrado por um outro professor ac afirmar que
“(...) comega a preocupar-me o desamparo que sinto em alguns momentos para impor umas
regras minimas. As crian¢as demonstram-me muito carinho, mas em certas ocasides parecem

ndo me respeitar na medida certa” (Zabalza, 1994: 166)

Nestas circunstincias, Amado (2001:128) considera que o controlo exercido por uma relacio
de autoridade deve ser “caracterizado por interac¢des de adesdo e colaboragdo e é aceite em
fungdo das razdes que sdo apresentadas, da persuasdo e da confianga mutua, € ndo por razdes

de poder. Onde o acto pedagdgico é harmonioso, o poder nio se manifesta”

Existem, por um lado, situagdes em que o professor tem atitudes de demasiada permissividade
0 que pode originar, de uma forma geral, momentos de desordem individual ou colectiva e,
por outro, situagdes em que a presenc¢a do professor € autoritdria e fortemente invasiva nio
permitindo, assim, aos alunos demonstrarem livremente as suas opinides e capacidades. A
este proposito Hannoun (1975:60) diz que “estes conflitos existem, mesmo quando apenas

reaccionais. O professor deve aprender a assumi-los”.

Encontra-se a mesma dialéctica ao constatar-se as oposigdes que existem entre as exigéncias
de uma certa directividade e as de uma condescendéncia quase total, entre os efeitos de um
racionalismo severo e os que resultam apenas das oscilagées comportamentais e afectivas dos
alunos. Estas contradigdes sdo, no entanto, inerentes a qualquer acto educativo. O perigo
maior existe sim, entre atitudes de condescendéncia excessiva € de uma directividade

“draconiana”.

Ao pensar-se nas diversas actuagdes do professor “verificamos que actos como elogiar,
encorajar, admoestar, criticar, ameagar, transmitem fortes cargas afectivas para além da

informag@o objectiva que eles veiculam” (Estrela, 2002: 66)

Pelo ja exposto julgamos pertinente, mais uma vez, afirmar que a relagdo professor-aluno ndo
podera ser construida sob uma visdo idilica levando a que, deste modo, se possa tornar um
impeditivo da orientagdo e canalizagdo para a autoconstru¢do e desenvolvimento da
personalidade do aluno. E também no decorrer desta interac¢fio que o professor deve tentar
identificar as necessidades psicologicas e emocionais dos seus alunos para que este possa,
assim, desenvolver competéncias sociais e cognitivas ao longo do seu processo de

aprendizagem.
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5. Dimensao Afectiva: sua importancia na aprendizagem

Apesar de multiplas abordagens feitas, ao longo dos anos, € hoje crescentemente aceite que se
impde uma articulagdo das rela¢des entre a dimensdo afectiva e a educagdo, procurando
abandonar-se um pouco mais o objectivo das culturas racionais, as quais promovem a
objectividade e o desenvolvimento de um modelo cientifico € educacional, sem espago para a

subjectividade ¢ para a dimens&o afectiva humana.

Ja foi anteriormente referido que, durante muito tempo, 0s processos cognitivos e afectivos
foram considerados como polos opostos, tendo tal crenga influenciado o comportamento
humano e as préticas educativas. A preocupagdo central da educagfo centrava-se na
transmissdo de factos e de informag¢des, sendo raramente enfatizados os mecanismos e

factores associados ao processo de aprendizagem na sua globalidade.

Além disso, também os estudos realizados sobre os processos de aprendizagem centraram-se
essencialmente sobre o insucesso escolar, atribuindo-lhe causas exclusivamente cognitivas e
racionais, em detrimento das varidveis afectivas. Para Damaésio (1995:172), esta exclusio de
um dominio sobre o outro, merece o seguinte comentario “ndo me parece sensato excluir as
emogdes € os sentimentos de qualquer concepgdo geral da mente, muito embora seja
exactamente o que varios estudos cientificos e respeitaveis fazem quando separam as emog¢des

e os sentimentos dos tratamentos dos sistemas cognitivos (...)".

Neste sentido, e durante os ultimos anos, tem vindo a ser feito um esforgo investigativo
centrado, essencialmente, no processo de interacg¢io na sala de aula para melhor compreender
0o processo de ensino-aprendizagem procurando-se, assim, explicar a influéncia do

comportamento do professor nos resultados escolares dos alunos.

Ao diversificar os seus pontos de interesse, a investigacido realizada até ao momento
preocupa-se, cada vez mais, com o estudo das situagdes pedagogico-didacticas, relacionais e
comunicacionais pelo que é hoje defendido que “aprender ndo € um processo puramente
cognitivo ou psicolégico, mas que pode depender crucialmente da relagdo social entre

professor € aluno™ (Stubbs, cit. por Amado; 2001).

Para uma analise, mais generalizada, dos processos de ensino-aprendizagem apresentamos um
estudo realizado por Wang e colaboradores (1997: 61), no qual se centraram em vinte e oito
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varidveis que condicionavam a aprendizagem concluindo que as influéncias directas eram as
que produziam mais efeito. Como influéncias directas, os autores apresentam “as capacidades
cognitivas dos alunos, a motivagdo e 0 comportamento, a organizagdo da sala de aula, o clima
e as interacgdes aluno/professor, a quantidade e a qualidade do ensino, o apoio dos pais e a
ajuda na aprendizagem em casa”. Nestas influéncias directas, foi evidenciado ainda o tempo
utilizado na tarefa ou o tempo utilizado activamente pelo aluno na aprendizagem, pois ‘“‘para
aprender bem, os alunos tém de passar tempo a activamente procurar aprender”. E, assim, da
responsabilidade dos professores, desenvolver uma determinada organizagdo da sua pratica
educativa de forma a conseguirem equilibrar os horarios, os conteudos e as actividades, de

acordo com o ritmo e as necessidades dos seus alunos.

Também a natureza dos métodos pedagdgicos, utilizados nos diferentes contextos educativos,
confere determinadas caracteristicas a relagdo pedagdgica, a qual por sua vez, condiciona e
influencia o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. Assim, para Boavida e Amado
(2006: 168) o éxito no processo de ensino-aprendizagem passa, em grande parte, pela eficacia
do método pedagédgico: “os métodos utilizados pelo educador sdo, como todos sabemos, da
maior importincia pela eficacia ou ineficacia que revelam e pelos efeitos positivos ou
negativos que provocam, a tal ponto que a diferenga entre uma boa e uma ma educagdo,

embora se possa chamar a ambas educagdo, pode chegar a ser oposta nos seus efeitos”.

Nesta perspectiva, € ao professor que compete “adaptar o curriculo oficial aos
condicionalismos de ordem institucional e aos condicionalismos de ordem interpessoal
decorrentes das caracteristicas concretas dos alunos que lhe sdo confiados, jogando com as
margens de liberdade que lhe sdo concedidas pela instituigdo. O professor torna-se, assim,
essencialmente, um decisor que tem de partir da analise da situagdo, ponderar as alternativas

que se lhe apresentam, e antecipar as suas eventuais consequéncias” (Estrela, 2002: 76).

Embora se centrem em areas com forte componente cientifico-tecnolégica, os estudos de
Kort, Reily e Picard (2001) tém como enfoque de discussdo o papel das emogdes no processo
de aprendizagem. Estes autores afirmam que, nas praticas educativas mais tradicionais, ha
uma preocupacdo generalizada na transmissdo de factos e de informagdes alertando, no
entanto, para a inexisténcia de uma explicagdo, aos alunos, sobre o processo natural de
aprendizagem. Afirmam que sdo omitidos todos os aspectos relacionados com os erros, com a

confusdo e com situagSes de frustragdo inerentes a algumas fases deste processo. Deste modo,
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“sdo omitidos também, por consequéncia, as formas de ultrapassagem da frustraciio, a
reconstrugdo do raciocinio errado e a experiéncia de recomegar tudo de novo, com esperancga

e, talvez, até com entusiasmo” (cit. por Nobre, 2004:4).

Em relagiio a esta auséncia de explica¢éio sobre os processos naturais de aprendizagem Kort e
colaboradores (2001) salientam, ainda, que “infelizmente, os alunos sdo demasiado rapidos a
concluir que ou ‘eu ndo sirvo para isto’ ou ‘eu ndo consigo fazer isto’ (...). O que falhamos a
ensinar-lhes, como professores, ¢ que estes sentimentos associados a diversos niveis de
insucesso constituem partes naturais do processo de aprendizagem e que podem tornar-se

excelentes sinais como aprender melhor” (cit. por Nobre, 2004:4).

No entanto, alguns professores conseguem reconhecer o estado emocional dos seus alunos e,
baseados na sua observagdo, agem de forma a influenciar positivamente o seu processo de
aprendizagem.”0 método de ensino, o tipo e modalidade de relacionamento, o perfil e
personalidade do professor, bem como as condigdes concretas em que 0 ensino se ministra sdo
também condicionantes paralisadoras ou aceleradoras da eficiéncia da aprendizagem”

(Fernandes; 1990: 172).

A influéncia desempenhada pelos estados emocionais sobre a actividade mental é conhecida,
desde ha muito, pelos professores, os quais reconhecem que “alunos ansiosos, zangados ou
deprimidos ndo aprendem; as pessoas que se encontram nestas situagdes nio conseguem

absorver nem reter informag&o de uma forma eficiente” (Goleman, 2003)

No entanto, ¢ sabido que o processo de aprendizagem engloba um conjunto de emogdes, quer
positivas quer negativas, € ¢ girando em torno destes polos que a aprendizagem evolui. “E
importante reconhecer-se que um conjunto de emogdes ocorre de uma forma natural no
processo de aprendizagem e ndo podemos concluir, simplisticamente, que as emogdes

positivas sdo as que apenas interessam obter” (Nobre; 2004).

A autora sublinha a posi¢io de alguns autores que defendem que, no processo de
aprendizagem, embora os alunos passem por periodos de frustracdo e desdnimo, estes estados
emocionais considerados negativos ndo devem “ser ignorados ou esquecidos mas deve haver
antes um entendimento que estas emogdes constituem uma parte inerente € natural ao
processo de aquisi¢do de conhecimentos e, ao invés de serem ignorados devem ser

identificados e geridos como pertencentes a um todo chamado aprendizagem” (ibidem).
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Ainda neste sentido, Damasio (1995) acrescenta que “conhecer a relevincia das emogdes nos
processos de raciocinio nd@o significa que a razfo seja menos importante do que as emogdes.
Pelo contrario, ao verificarmos a fungdo alargada das emogdes, € possivel realcar os seus

efeitos positivos e reduzir o seu potencial negativo™.

Assim, cada vez mais, os aspectos cognitivos dos processos de aprendizagem sdo
reconhecidos e referenciados paralelamente aos aspectos de ordem emocional e afectiva, pois
como afirma Fernandes (1990:108) “a afectividade ¢ imprescindivel ao desenvolvimento de

todo o educando e a rentabilidade da aprendizagem escolar”.

Esta perspectiva, no quadro de uma psicopedagogia relacional, tem vindo a dar énfase as
afirmagbes de que “a comunicagdo afectiva e relacional professor-aluno, feita de forma
equilibrada e adaptada, convém, é necessaria para o desenvolvimento psicolégico harmonioso
do individuo; mas ela contribui, também, para uma melhor consecucdo dos objectivos do
processo ensino-partilha-aprendizagem e para a auto-realizagdo e integra¢do individual e

social do aluno e, por que ndo, do professor” (Pinho, 1997:85).

Os trabalhos que valorizam a relagdo entre o afecto e a cognig¢éo defendem a ideia que a
abertura afectiva na relagdo entre professores e alunos é fundamental para o desenvolvimento
social e cognitivo destes altimos. A influéncia da afectividade na relagdo entre educador e
educando ¢ também referida num estudo elaborado por Leite & Alencar (2005), o qual
permite retirar as seguintes conclusdes: quanto maior a aproximagio afectiva entre professor e
aluno, mais consistentes e profundas as possibilidades de aprendizagem; um clima de aula
caracterizado por trocas afectivas positivas promove vinculos saudaveis com o saber e
favorece a autonomia dos alunos; a presenga de sentimentos de acolhimento, compreensao,
aceitagdo e valorizagdo do outro, como qualidades da relagdo entre professor-aluno, propicia o
aumento dos niveis de auto-estima e confianga, condi¢do necessaria e essencial ao processo

de aprendizagem.

Para a consecugdo deste objectivo de mudanga no processo educacional € necessario que, por
um lado, a escola empregue uma linguagem mais eficiente € rompa com as tradicionais
praticas e curriculos escolares. Mas, para introduzir tais alteragdes no sistema educativo, ha
necessidade de mudar mentalidades, comportamentos e formas de actuag@o dos professores e

de todos aqueles que fazem parte desse sistema. SO assim o processo de ensino e a relagdo
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educativa se tornardo agentes da construgdo para o desenvolvimento global de individuos

mais confiantes € autonomos.

Concluindo poderemos afirmar que um clima emocional adequado parece estar associado a
um bom desenvolvimento cognitivo, sécio-afectivo e relacional e também a uma atitude

positiva face a escola, por parte do aluno.

Na perspectiva de Fernandes (1990:189) “constata-se, portanto, que existe uma grande
interdependéncia entre a dimens@o intelectual e a emocional do individuo, de tal forma que ¢
da qualidade do intelecto que dependem, e grande parte, as caracteristicas das reac¢des
emocionais e € da existéncia e orientagdo ou canalizagio da vida emocional que dependem a

maturidade intelectual e a sua respectiva adaptabilidade social”.

Em relagdo a responsabilidade dos professores no processo de ensino-aprendizagem, Heck e
Williams (1984:4) salientam que estes sO0 podem ensinar se compreenderem, em primeiro
lugar, os seus proprios mecanismos de aprendizagem, para, em seguida, estarem aptos a
compreender os mecanismos de aprendizagem dos alunos, ou seja, “os professores precisam
de se compreender a si mesmos e aos numerosos factos que influenciam o seu crescimento e

desenvolvimento se querem assumir as fungdes complexas implicadas no ensino”.

Assim, ha necessidade de o professor desenvolver competéncias que lhe permitam criar
relagdes que facilitem o crescimento do aluno pois, neste contexto, Mauco (1968, cit. por
Postic, 1990:201) defende que “ o valor educativo do professor € relativo ao seu grau de
maturidade afectiva, conforme ele domina ou ndo os seus proprios afectos e reage ao
comportamento inconsciente do aluno de tal forma que ajude a resolver as dificuldades que

este encontre”.

E neste sentido que, seguidamente, iremos abordar de uma forma sucinta, um conjunto de

caracteristicas que definem um professor emocionalmente competente.
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6. Competéncia emocional do professor: algumas caracteristicas

Ja aqui referimos, por diversas vezes, a importancia das emo¢des no contexto educativo.
Contudo, pretendemos agora debrugar-nos sobre o papel fundamental que estas desempenham

em situag¢des de constante interac¢do e disponibilidade, como € o caso da fun¢édo docente.

No final do século XX comegou a falar-se de uma forma mais sistematica de Inteligéncia
Emocional'®, conceito que Goleman (2003:54) define como “a capacidade de a pessoa se
motivar a si mesma e persistir a despeito das frustragdes; de controlar os impulsos e adiar a
recompensa; de regular o seu proprio estado de espirito e impedir que o desanimo subjugue a

faculdade de pensar, de sentir empatia e de ter esperanga”.

Este conceito ¢ reconstruido por Goleman (2003) que o organiza e fragmenta em cinco
capacidades especificas, com objectivos diversos, referentes a diferentes dimensées do ser
humano'': autoconsciéncia (conhecer as proprias  emogdes), gestdo de emogdes,
automotivagdo, empatia (reconhecer as emogdes dos outros) e gestdo de relacionamentos em

grupos.

A primeira dessas competéncias diz respeito a capacidade de o individuo conseguir uma alta
percepcdo de si, relativamente as emogdes. A segunda refere-se a capacidade de gerir as
emogdes, sendo que os professores com mais autocontrolo se mostram mais eficazes com
todo o tipo de alunos (Barros e Barros, 1996). A automotivagio traduz-se, na pratica, pelo
controlo produtivo das emog¢des, aproveitando essa energia em proveito proprio ou
orientando-a para uma finalidade. A quarta capacidade da inteligéncia emocional, a empatia,
esta ligada com a capacidade de o professor perceber as emogdes, 0 que se torna essencial
para saber o que o aluno esta a sentir em determinada circunstancia. Finalmente, a capacidade
de gerir relacionamentos em grupos permite identificar o professor “como alguém que tem a
percepgdo de conseguir dar expressdo verbal aos sentimentos colectivos, mas que a partir da

habilidade em controlar a expressdo das suas proprias emogdes se consegue ajustar (ser

' Este termo foi usado, pela primeira vez, por Salovey e Mayer (1990) psicélogos do Departamento de
Psicologia de Yale University, ¢ foi a partir deste conceito que Goleman (1995,1999) analisa e apresenta um
vasto conjunto de investigagdo produzida relativamente ao tema.

" Foi Salovey (1990) quem redefiniu as inteligéncias pessoais de Gardner e concretizou as capacidades que
definem a inteligéncia emocional (IE ou QE).
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flexivel) com os sentimentos que detecta (ler) no grupo, sem ser pela necessidade de gostarem

dele” (Branco, 2004).

No contexto educativo, e na perspectiva de Goleman (2003), o professor devera apresentar as
caracteristicas que identificam a inteligéncia emocional, ou seja, devera ser emocionalmente
competente, sublinhando que, desta forma, estaria capacitado para poder aplicar e
desenvolver, nos seus processos relacionais, essas atitudes e facilitar o seu desenvolvimento

nos alunos.

As caracteristicas referidas foram o ponto de partida para um estudo realizado por Branco
(2004), para conhecer a configuragdo actual da populagdo de professores, relativamente a
cada um dos dominios/capacidades da inteligéncia emocional. A autora defende que “ha
factores comportamentais (que poderdo ser ensinados e aprendidos) que levam a competéncia
emocional, quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional, sobretudo em contextos de

intencionalidade relacional educativa, no sentido de potencializar a intra e inter formagio”
(Branco, 2004:16).

Através dos resultados obtidos neste estudo, conclui-se que o conceito de competéncia
emocional ndo € homogéneo nem linear “‘como ndo seria de esperar em nada do ser humano”,
sublinhando-se que “o conceito de competéncia emocional nio € um conceito de
homogeneidade dos seus constituintes, mas sim de uma diversidade de destrezas, que no seu
conjunto poderdo revelar um sentido de competente ou ndo a quem as expuser naturalmente

na vida pratica” (Branco, 2004:113).

Deste modo, relembrando Rogers (1977,1986,1988), pode afirmar-se que a niveis mais
elevados das capacidades relacionais do professor, como a compreensio empatica, aceitacéo e
confianga, congruéncia e autenticidade, correspondem alunos com estruturas intelectuais mais

desenvolvidas, mais esponténeos, interessados e transparentes nos seus relacionamentos.

Ainda neste dmbito, outras investiga¢des (Sprinthall, 1980; Goleman, 1995, 2003; Branco,
2004) permitem evidenciar que o sucesso na vida esta mais relacionado com desenvolvimento
psicoldgico e emocional do que propriamente com a realizacdo escolar obtida. Estes dados
vém, de alguma forma, por em causa as praticas pedagdgicas utilizadas na maioria das escolas

€ questionar a importdncia atribuida a inteligéncia emocional, em contextos de aprendizagem.
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A este propdsito Pestana, (1995, cit. por Branco, 2004:20) adianta que “quando o piblico-
alvo séo as criangas e os jovens, a vertente cognitiva ndo é determinante na mudanca de
comportamento e atitudes”. Esta opinido €, de alguma maneira, corroborada por Goleman
(1995:54) ao esclarecer que “na methor das hipéteses, o QI contribui com cerca de 20 por
cento para os factores que determinam o éxito na vida, o que deixa ficar 80 por cento para

outras forgas”.

Estes pressupostos vém, de alguma forma, alterar a visio do processo de ensino-
aprendizagem, e admitir que terdo de ser os professores, na relagio que estabelecem com os
seus alunos, a redefinir as suas praticas, processos e atitudes. Em suma, o que nos parece
relevante € que o professor possua capacidades psicossociais que lhe permitam relacionar-se
consigo mesmo e com 0s outros, nomeadamente, 0s alunos no sentido de um dominio de si e

de todos os sistemas que o cercam.

Para Alarcdo e Tavares (1987, cit. por Branco, 2004:21) € a partir da formagdo dos
professores que se devera iniciar uma “espiral de mudanga” para que se forme um novo tipo
de profissional “capaz de intervir eficazmente no processo de ensino-aprendizagem, criando

uma atmosfera afectiva-relacional envolvente, através de relagdes pessoais e interpessoais”.

A este proposito Branco (2004) salienta a concepgdio de internalidade defendida por Weiner
(1986), relembrando que as variaveis internas relacionais (intrapessoais) apontam para o locus
de controlo interno do professor e admitindo uma correlagio positiva entre essa internalidade
& 0 sucesso escolar. Embora o sucesso escolar ndo dependa exclusivamente deste factor é
sabido que, como defende Barros e Barros (1996 cit. por Branco, 2004:70), “este tipo de
relagdo educativa desencadeia nos parceiros educativos, niveis de expectativa positivos de
interformagéo, o que posiciona o locus de controlo em factores internos e por isso mais

controlaveis”.

Assim, ao sublinhar a importincia das competéncias emocionais do professor, Limas
(1993:103) conclui que “a necessidade ¢ cada vez mais enfatizar a componente pessoal numa
relagdo pedagdgica (...) sé um individuo emocionalmente equilibrado podera assegurar uma

relag@o pedagdgica verdadeiramente eficaz”

Em sintese, neste segundo capitulo, pretendemos realgar a importancia da dimensdo afectiva

na relagdo pedagogica € a sua influéncia nos sistemas de comunicagdo e de interaccio e,
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também, no processo de ensino-aprendizagem. Tragamos algumas consideragdes sobre as
competéncias emocionais do professor propiciadoras do desenvolvimento de um clima de

afectuosidade, com reflexos no sucesso escolar € no bem-estar dos alunos.

De facto, as acentuadas e rapidas alteragGes de natureza tecnoldgica e cientifica, a explosdo
demografica escolar e a massificagdo do ensino que caracterizam as sociedades modernas
exigem dos sistemas educativos, em geral, e dos agentes de educagfo, em particular, uma
nova atitude. Dos professores espera-se que preparem os alunos para se tornarem cidaddos
responsaveis, criticos e intervenientes desenvolvendo-os ndo apenas no dominio cognitivo,

mas também afectivo, social e moral.

A este proposito Seco (2000:29) adianta que “os paradigmas organizadores das sociedades
actuals exigem a estruturagdo das competéncias cognitivas, técnicas e relacionais
(indissociavelmente ligadas as emocionais) numa personalidade, que terd de aprender (ou pelo
menos querer aprender) a lidar convenientemente com a mudanga”. Acrescenta ainda que,
além de ter que se aprender a lidar com a mudanga, € necessério dar-lhe um sentido e integra-
la no seu projecto de vida para que consiga responder de forma adequada “as exigéncias de
um novo saber-ser imposto pela contemporaneidade” (Landshere, 1996; cit. por Seco,
2000:29).

Para isto ¢ fundamental que o professor desenvolva e reconstrua competéncias diversas,
sobretudo a nivel relacional, pois “ensinar e educar ¢ também um processo afectivo que
pressupde uma rede de interacgdes com multiplos e diversificados parceiros sociais, na qual

se expressam € vivenciam muitas emog¢des” (Seco, 2000:29).

Perante estes e outros desaftos colocados a profissdo docente pareceu-nos pertinente procurar
conhecer um pouco mais sobre alguns aspectos relacionados com a dimensédo afectiva na

relagdo pedagogica, estudo que passaremos a apresentar na Parte II do presente trabalho.
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 3 - Estudo empirico
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Concluséo
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Capitulo 3. Estudo Empirico

Tendo em conta os pressupostos tedricos e o enquadramento conceptual apresentados na Parte
I, o presente estudo configura uma abordagem da importéancia da dimenséo afectiva na relagéo
pedagdgica realgando alguns aspectos que lhe estdo subjacentes, nomeadamente, as relagoes
interpessoais ¢ a comunicagdo desenvolvida entre professor e aluno, a sua influéncia no

processo de aprendizagem e autoridade na sala de aula.

Assim, ap6és a delimitagio do problema e a especificagdo dos objectivos do estudo,
apresentaremos a metodologia utilizada e os procedimentos que lhe estiveram subjacentes.
Seguidamente, faremos a caracterizagdo da amostra, a descrigdo dos instrumentos utilizados, a
apresentagio e a discussdo dos resultados, para terminamos com a sistematizacdo das

conclusdes mais relevantes.

1. Delimitacdo do problema e objectivos da investigagao

Assumindo a importdncia da dimensdo afectivo-relacional na relagdo pedagogica, e depois de
contextualizada a problematica da investigagdo, procuramos focalizd-la e organiza-la em

funcdo da seguinte questio orientadora:

Oual a importincia da dimensio afectiva na relacdo pedagdgica?

Para dar resposta & questdo de partida foi necessario definir claramente os objectivos para
tragar a logica do percurso a realizar pois, como afirmam Almeida e Freire (2003: 24), “na
condugiio de uma investigagdo, o investigador € orientado por determinados objectivos
operacionais que vao depender da natureza dos fenomenos e das variaveis em presenca, bem
como das condicdes de maior ou menor controlo em que a investigagdo vai ocorrer”. Neste

sentido, o nosso estudo empirico foi realizado tendo em vista os seguintes objectivos:

= Alargar o conhecimento sobre a natureza das interac¢des na relagdo pedagogica.
= Conhecer as representagdes dos alunos acerca do seu relacionamento com oS

professores.
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» Conhecer as representagdes dos alunos sobre o perfil do bom versus mau
professor.
* Analisar as interaccdes entre afectividade e autoridade.

« Avaliar a importancia da dimensdo afectiva no processo de aprendizagem.

2. Metodologia utilizada

Depois de definida a questdo de partida e os principais objectivos a alcangar, tornou-se
fundamenta! reflectir sobre a metodologia mais adequada ao desenvolvimento do estudo.
Apbs a devida reflexd@o e dada a natureza do problema a estudar, tivémos de fazer algumas

opgdes metodolégicas e encontrar um plano orientador do trabalho a desenvolver.

Ao pretender saber-se quais as representagdes dos alunos sobre a importancia da dimenséo
afectiva na relacdo pedagégica decidimos utilizar metodologias quantitativas e interpretativas,
tentando ultrapassar, assim, os constrangimentos do uso de apenas uma metodologia ¢
conjugar as potencialidades de ambas. O uso dos dois tipos de analise, quantitativo e
qualitativo, contribui para a verificagdo da convergéncia de ambas € para uma interpreta¢do
mais profunda dos dados, pois, tal como Ghiglione ¢ Matalon (1995:116) defendem *pode ser
atil, depois de um inquérito quantitativo, realizar uma fase qualitativa complementar para, por

exemplo, ajudar a interpretar certos resultados inesperados”.

Neste sentido, consideramos adequada a utilizagdo de dois tipos de instrumentos — inquéritos

por questionario e entrevistas.

O inquérito por questionério foi aplicado a 142 alunos dos 6° e 9° anos do Ensino Basico da
Escola da Lagoa. Segundo Almeida e Freire (2003: 26), a utilizagdo de uma metodologia
quantitativa tem por objectivo, “explicar, predizer e controlar os fenémenos”, sendo feita com
base em inquéritos, é possivel saber-se, de forma mais sistematizada, se as experiéncias € as
perspectivas das pessoas se enquadram num conjunto pré-determinado de categorias

expressas no formuldrio estruturado e estandardizado (Boavida e Amado, 2006).
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Num segundo momento, pareceu-nos pertinente o recurso a investiga¢do qualitativa tendo em
conta que, segundo Zabalza (1994:18), “o proprio discurso doutrinal em que assenta a visdo
do ensino, no qual nos movemos, nos leva claramente a partir de abordagens extensivas e
dindmicas que sé sdo possiveis na esfera das metodologias qualitativas”. Realizdmos, para

1sso, doze entrevistas: seis a alunos do sexto ano de escolaridade e seis a alunos do nono ano.

Neste modelo de investigagdo, “a realidade psico-educativa ¢ percebida como mais dindmica,
fenomenologica e associada 4 historia individual e aos contextos. O seu estudo néo podera ser
feito sem o recurso a propria perspectiva dos sujeitos implicadas nas situagdes. A par dos
comportamentos observdveis, torna-se necessario conhecer os sistemas de crencas e de
valores, os sistemas de comunicagio e de relagdo, bem como as suas representagdes para os

individuos ou grupos em causa” (Almeida e Freire; 2003:28).

Segundo Huberman e Miles (1991:22), a adopgdo duma abordagem qualitativa esta
relacionada com as suas potencialidades. Para os autores “os dados qualitativos sdo
sedutores.Eles permitem descrigdes e explicagdes ricas e solidamente fundadas em processos
ancorados num contexto local”. E necessario, contudo, reconhecer as suas limitagdes. Estas
prendem-se, sobretudo, com questdes de representatividade das amostras e,
consequentemente, com a generalizagdo dos dados, com a validade dos mesmos e com a sua

replicagdo (Huberman e Miles, 1991).

A opgdo entre metodologias qualitativas e quantitativas ndo € consensual entre os
investigadores, existindo alguma divergéncia de opinides. Enquanto que Erickson (1986 in
Lessard-Hébert er al., 1994:35) considera existir uma descontinuidade entre estas duas
abordagens defendendo assim uma distingdo dicotémica, Evertson € Green (1986) consideram

a existéncia de convergéncias entre elas e admitem a sua combina¢do numa investigacio.

Nesta dltima linha de pensamento, Miles ¢ Huberman (1984; in Lessard-Hébert e al.,
1994:35) defendem a existéncia de um “continuum metodologico entre qualitativo e
quantitativo” considerando que “as duas abordagens de investigagdo, a neo-positivista ¢ a
neo-idealista, representam um continuum epistemoldgico € ndo uma dicotomia”. De uma
forma mais generalizada Quivy e Campenhoudt (1992:231) defendem que “ndo existe um
método ideai que seja, em si mesmo, superior a todos os outros. Cada um pode prestar os

-+
servigos esperados, na condigdo de ter sido sensatamente escolhido, de ser aplicado sem
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rigidez e de o investigador ser capaz de medir os seus limites e validade”.

O nosso trabalho empirico baseia-se, entdo, nos paradigmas quantitativo e qualitativo. De
acordo com Boavida e Amado (2006:110), a conjugagéo destes dois métodos pode promover
um conhecimento cientifico resultante “de um esforgo de compreensdo onde os elementos,
vindo frequentemente de varias proveniéncias, se interligam na tentativa de encontrar

formulas explicativas, crediveis e adequadas a realidade que se quer compreender”.

3. Formulagio das Hipoteses

De acordo com Almeida e Freire (2003:44) “por hipdtese entende-se, pois, a explicagdo ou
solu¢do mais plausivel de um problema”. Assim, na sequéncia dos objectivos apresentados e
apoiados no quadro conceptual que nos serve de referéncia, pretendemos especificar as nossas

hipoteses de trabalho que formuldamos do seguinte modo:

Hipotese 1. O ano de escolaridade apresenta um efeito diferencial no relacionamento

percebido pelos alunos com os seus professores.

Hipotese 2. A idade dos alunos correlaciona-se positivamente com o relacionamento

percebido pelos alunos com os seus professores.

Hipétese 3. Regista-se um efeito diferencial da existéncia ou ndo de repeténcias no

relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.

Hipétese 4. O género dos alunos exerce um efeito diferencial no relacionamento percebido

pelos alunos com os seus professores.

Hipétese 5. Regista-se um efeito diferencial no facto dos alunos gostarem ou néo da escola no

relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.

Hipotese 6. Os motivos pelos quais os alunos gostam de andar na escola exercem um efeito

diferencial na natureza do relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.
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Hipétese 7. O ano de escolaridade regista um efeito diferencial na natureza dos motivos pelos

quais os alunos gostam de andar na escola.

Hipdtese 8. O género regista um efeito diferencial na natureza dos motivos pelos quais os

alunos gostam de andar na escola.

Hipdtese 9. A existéncia ou ndo de reprovagdes regista um efeito diferencial na natureza dos

motivos pelos quais os alunos gostam de andar na escola.

4. Operacionaliza¢io das variaveis

Tendo em conta a questdo orientadora e os objectivos anteriormente definidos, assim como as
hipéteses da investigagdo, verifica-se que as variaveis em estudo se subdividem em dois
grupos:

» Variaveis independentes (as de natureza sociodemografica)

* Variaveis dependentes (relacionamento com os professores e gostar de andar na

escola)

As variaveis independentes de natureza sociodemografica foram operacionalizadas a partir
dos dados recolhidos com base na folha de caracterizagdo do aluno elaborada por nés para o
efeito, em que consideramos o género, a idade, o ano de escolaridade e a existéncia ou ndo de

retengdes durante o seu percurso escolar, e apresentada no Anexo 3.

E de referir que, embora este questionario seja, maioritariamente, constituido por questdes de
tipo fechado, incluimos uma questédo aberta (n°S), com o objectivo de recolher elementos que
nos permitissem saber se os alunos gostam ou ndo da escola, uma das nossas variaveis
dependentes, e quais as razdes por eles apontadas para o facto. Os dados recolhidos na
questdio n° 5 foram tratados, classificados e codificados, por fonte e tipo de dados, de acordo

com a Técnica de Analise de Contetdo (apresentadas mais em pormenor em ponto proprio).

A partir da analise de contetido realizada as respostas dadas a questdo 5 — Gostas de andar na

escola? Porqué? — e em fungdo da informagdes referidas no enquadramento teérico,
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construimos oito categorias de respostas, as quais serdo oportunamente apresentadas.

Para a operacionalizagio da outra varidvel dependente - relacionamento com os professores —
utilizamos uma subescala do QVA (Anexo 4), adaptada para o efeito e estruturada num

formato tipo Likert de 5 pontos.

Os dados resultantes desta analise de contetido foram introduzidos na base de dados criada no
programa SPSS, versdo 14.0, através de um cddigo atribuido a cada categoria. Este
procedimento permitiu cruzar os dados obtidos através da anélise de conteudo com as

restantes respostas que cada sujeito assinalou na subescala do QVA.

5. Campo e Populag¢ao em estudo

Tendo em conta que, segundo Almeida e Freire (2003:103), a populagdo de um estudo “é o
conjunto dos individuos, casos ou observagdes onde se quer estudar o fendmeno” escolhemos
para realizar este estudo uma escola dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico pertencente ao
Agrupamento de Escolas da Lagoa e cuja populagédo escolar € composta por um total de 941

alunos.

Esta op¢do deveu-se a questées de ordem pratica, uma vez que é nesta instituigdo que
exercemos fungdes lectivas ha dois anos. Por esta razdo, a realizagdo dos contactos
necessarios foi facilitada, n3o se fazendo sentir qualquer constrangimento a nossa
“movimentagdo” dentro da referida escola. Além disso, a realidade escolar e o meio
envolvente era-nos familiar, permitindo um conhecimento concreto das situagdes e respeitar
algumas condigdes formais, pois, como refere Van Der Maren, o investigador “deve
familiarizar-se, aclimatar-se as caracteristicas do terreno, do meio onde vai fazer as suas

entrevistas” (1995:315) e também, neste caso, a aplicagdo de questionarios.

A referida escola pertence a uma freguesia do litoral centro do pais, estando situada numa
zona periférica da vila. Nesta zona as realidades socioecondmicas e culturais sdo

variadissimas, sendo que a populagdo escolar, nesse sentido, ¢ extremamente heterogénea.
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O quadro seguinte refere-se ao nimero de professores € de alunos no agrupamento, segundo

os diferentes niveis de ensino.

“Nivel de Ensind : _N°dé Professores™.- |- . N°de Alunos‘
Pré-escolar - 9 | l72.
1° ciclo 27 397
2° ciclo 28 163
3°ciclo 27 209

Quadro 1. Populagdo escolar do Agrupamento de Escolas da Lagoa

A populagdo da nossa investigagdo inclui os alunos que, no ano lectivo de 2006/2007,

frequentavam, os 6° e 9° anos de escolaridade da referida escola.

Aplicamos questionarios a cinco turmas do 6°ano ¢ a trés do 9°ano de escolaridade, num total
de 142 alunos. Realizamos entrevistas a seis alunos do 6°ano e seis do 9° ano, seleccionados
aleatoriamente a partir dos 142 alunos referidos anteriormente. Os niveis de escolaridade
foram assim escolhidos por representarem, respectivamente, o final de um ciclo de estudos e o

inicio de um outro.

6. Caracterizagcio da amostra

Como ja foi referido, utilizdmos dois tipos de instrumentos — inquérito por questionario €
entrevistas. Consideramos necessario, por isso, caracterizar as duas amostras pelo que
apresentaremos primeiro a caracterizagdo dos sujeitos a quem foram aplicados os

questionarios e, seguidamente, a dos que foram entrevistados.
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6.1. Amostra utilizada para a aplicacao da Subescala Relacionamento
com Professores do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA)

A aplicagdo da Subescala Relacionamento com Professores do QV A abrangeu os 142 alunos
que, no ano lectivo 2006/2007, frequentavam os 6° e 9° anos de escolaridade na Escola da

Lagoa e que constituiram a amostra do nosso estudo quantitativo.

A caracterizagdo geral da nossa amostra encontra-se sistematizada no Quadro 2, tendo sido
construida com base nos dados recolhidos através do questionario de caracterizagéo do aluno

(Anexo 3).

_Ano deescolaridade-|. . x|~ | - “Masculino” ‘|- Feminino . | .  Idade
e nt s e s % el [ %o on ] % | Média | DP-
6°ano 85 60.0% 44 63.8% 41 56.2% 11.59 .89
9°ano 57 40.0% 25 36.2% 32 43.8% 14.44 3
Total 142 100% 69 48.6% 73 51.4% 12.73 1.63

Quadro 2. Distribui¢do da amostra por ano de escolaridade, género ¢ médias das idades

De acordo com os dados apresentados, podemos verificar que dos 142 alunos que constituem

a nossa amostra, 60% frequentavam o 6° ano (n=85) ¢ 40% o 9° ano de escolaridade (n=57).

Na distribui¢@o por género, considerando os dois niveis de ensino, constata-se que 69 alunos

sdo do género masculino (48.6%) e 73 do género feminino (51.4%).

As idades oscilam entre os 11 ¢ os 18 anos, sendo a média de idades no 6° ano de 11.59

(DP=.89) € no 9° ano de 14.44 (DP=.73).

6.2 Amostra utilizada para a realizacio das Entrevistas

Para a realizagdo das entrevistas foram escolhidos aleatoriamente, da amostra de 142 sujeitos
anteriormente caracterizada, seis alunos do 6° ano e seis do 9° ano de escolaridade, num total
de doze alunos. Dos 12 entrevistados, nenhum deles apresenta retengdes durante o seu

percurso escolar. Apresentaremos nos graficos 1 € 2 a distribuigdo do numero de alunos por
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idade e género em fungdo do ano de escolaridade
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Grafico 1. Distribuigao do n® de alunos por
idade e ano de escolaridade

O grafico 1 apresenta a distribui¢do do nimero de alunos por idade e por ano de escolaridade.

Assim, pode verificar-se que no 6° ano, trés alunos tém 11 anos e outros trés tém 12 anos. No

9° ano de escolaridade, quatro alunos tém 14 anos e dois tém 15 anos.

06° ano

n° de alunos

B 9° ano

Feminino Masculino

Grafico 2. Distribuigdo do n® de alunos
por género e ano de escolaridade

No grafico 2 podemos verificar a distribuigo dos alunos por género e ano de escolaridade,
sendo que dos 12 entrevistados, 7 sdo do género feminino, 3 frequentando o 6° ano e 4 o 9°

ano. Do género masculino, num total de 5 alunos, 3 encontram-se no 6° ano € 2 no 9° ano de

escolaridade.

85




A Dimensao Afectiva na Relagdo Pedagogica

7. Procedimentos

Apdés a selecgdo da populagio em estudo foi contactado o Conselho Executivo do
Agrupamento de Escolas da Lagoa a fim de solicitar autorizacdo para a realizacdo da
investigagéo. Este pedido foi formalizado com base num documento onde foram explicitados
0s objectivos do estudo e o processo de recolha de dados do trabalho de investigagio

(Anexo 1).

Depois de deferido o pedido, contactaram-se os Directores de Turma para agendar uma
reunido informal, no sentido de lhes dar conhecimento do estudo a realizar e definir, em
termos temporais, a melhor altura para a aplicagdo dos questionarios e para a realizagdo das

entrevistas, de modo a néo prejudicar as actividades lectivas.

O processo de recolha de dados foi realizado nos meses de Margo e Abril do ano lectivo de
2006/2007. A realizag@o das entrevistas foi antecedida de um pedido de autorizagdo aos
Encarregados de Educagdo e entregue pelos Directores de Turma aos respectivos alunos

(Anexo 2).

A aplicag@o dos questionarios foi feita na nossa presenca com a colaboragao dos Directores de
Turma que, para o efeito, gentilmente cederam uma aula de Formagdo Civica. Por uma
questdo de gestdo de tempo e conjugacdo do nosso horario com o dos alunos, em duas turmas
do 6° ano, a aplicagdo dos questionarios foi feita nas aulas de Estudo Acompanhado. Estas
alteragdes nas actividades dos alunos, no ambito das duas disciplinas referidas, foram
realizadas com o conhecimento e aprovagdo do Presidente do Conselho Executivo do

Agrupamento.

8. Descri¢iao dos Instrumentos

Depois de termos referido brevemente os instrumentos utilizados neste estudo, passaremos,
agora, a uma apresentagdo mais pormenorizada de cada um deles - Questiondrio de Vivéncias
Académicas (Subescala Relacionamento com Professores) e Entrevista, explicitando alguns

dos aspectos relativos a adaptagdo e construgdo de cada um deles.
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8.1. Questionario de Vivéncias Académicas (QVA) — Subescala
Relacionamento com Professores

Para operacionalizar a variavel dependente “relacionamento com os professores”, utilizimos
uma das subscalas do Questiondrio de Vivéncias Académicas — QV A, instrumento construido
e validado por Almeida e Ferreira (1997), com o objectivo de procurar comprender e
operacionalizar os processos pessoais, interpessoais e institucionais experienciados pelos
alunos na sua entrada no ensino superior. Este instrumento foi, portanto, construido por

investigadores portugueses especificamente para alunos portugueses.

O QVA ¢ um questionario de auto-relato que procura avaliar a forma como os jovens se
adaptam a algumas das exigéncias pessoais, relacionais e institucionais da vida académica. E,
na sua estrutura original, constituido por 170 itens, com um formato tipo Likert de cinco
niveis de resposta, que se distribuem por 17 subescalas, as quais abrangem trés dimensdes do
processo de adaptagdo dos estudantes ao ensino superior: contexto académico, relagdes

interpessoais e dimensdes pessoais.

A dimensic do QVA que nos interessou em particular decorre da que € avaliada pela
Subescala Relacionamento com Professores, a qual inclui itens relativos ao didlogo com os
professores, a possibilidade de contactos dentro e fora da sala de aula ¢ a percepgdo de
disponibilidade de tempo dos professores para os alunos. No Quadro 3 apresentamos uma
breve descrigdo da subescala, bem como o respectivo numero de itens e o valor de alfa obtido

pelos autores.

Tal como as outras subescalas do QVA também esta é constituida por itens positivos (cotados
de 1 a 5) e negativos (cotados inversamente), de modo que quanto maior for a pontuagdo

obtida pelo aluno mais positivo e satisfatorio serd o relacionamento com os professores.

7 Dimensdo [ 7: 75

Tl Adtens | Alfa

Relacionamento
com
professores

Avalia o contacto com os professores dentro e fora da sala de aula; 14 .19
inclui o didlogo e a percep¢fo de disponibilidade

Quadro 3. Descrigio da dimensdo Relacionamento com Professores do QVA (Almeida, Ferreira e Soares, 1999)
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Depois de obtida a devida autorizagio, e tendo em conta a amostra em estudo, fol necessario
proceder a algumas alteragdes na estrutura linguistica, de forma a adequar melhor os itens ao
nivel de ensino e de desenvolvimento dos alunos a inquirir. A versdo da Subescala
Relacionamento com Professores do QVA utilizada no presente estudo encontra-se no

Anexo 4.

8.2. Entrevista

Para o desenvolvimento deste estudo, baseAmo-nos também, em entrevistas semi-estruturadas,
realizadas a alunos dos 6° e 9° anos do Ensino Basico da escola da Lagoa. Foram
seleccionados, de forma aleatdria, seis alunos de cada um destes anos de escolaridade, num
total de doze, com o objectivo de investigar sobre as suas representagdes acerca da

importincia das relagdes interpessoais na relagdo pedagogica.

Todos os alunos implicados no estudo )a tinham tido contacto prévio com a investigadora pelo

facto de esta, como ja foi referido, exercer fungdes lectivas na escola.

Procurando situar o discurso dos entrevistados num quadro de referéncias construido
previamente com base na literatura e com o intuito de conhecer as concep¢des dos alunos
acerca do tema em analise, utilizamos a entrevista enquanto instrumento que nos permite
obter informag¢des “sobre as percepgdes, os estados afectivos, os julgamentos, as opinides, as
representagdes dos individuos, a partir do seu préprio quadro pessoal de referéncia reportado

as situagfes actuais, ou seja, as questdes colocadas pelo entrevistador” (Van Der Maren;
1996:312).

Ao tentarmos perceber qual o quadro conceptual dos alunos face as suas vivéncias escolares e
a dimensdo afectiva nelas projectadas, optou-se pelo método que nos permite aceder a tal
conhecimento, pois “para compreender as concep¢des da realidade da outra pessoa, o melhor
que podemos fazer € perguntar-lhe (...) e perguntar-lhe de tal forma que possam falar-nos com
as suas palavras e num nivel de profundidade que persiga o rico contexto que € a esséncia dos

stgnificados” (Jones; 1985 in Veiga Siméo; 2002:147).
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Assim sendo, optdmos por uma entrevista semi-estruturada, pelo facto de as suas
caracteristicas nos permitirem uma maior flexibilidade, nomeadamente, ao nivel da condugio
da entrevista a qual embora tenha um tema predefinido, nos permite introduzir novas questdes

em fungdo do seu desenvolvimento.

Estrela (1994) refere alguns pontos orientadores para a condugdo de uma entrevista
sublinhando, nomeadamente, a importidncia de permitir a livre expressdo do entrevistado
respeitando o ritmo do seu discurso, as pausas necessarias a sua reflexdo e encadeando as
perguntas na légica do seu discurso. Além disto, importa esclarecer os quadros de referéncia
utilizados pelo entrevistado, ou seja, questiond-lo acerca do sentido preciso de determinadas
expressdes. O autor afirma ainda que a entrevista ndo devera assumir a forma de um
interrogatério rigido e que deverdo ser registadas todas as reacgdes ndo verbais e as

conotagdes linguisticas do entrevistado.

Embora as entrevistas a criangas ou adolescentes envolvam o mesmo tipo de técnica utilizada
com os adultos, Estrela (1994) salienta algumas caracteristicas especificas em fung¢do do
grupo etario. Assim, defende que ao entrevistar-se uma crianga dever-se-a ter uma atitude de
“simpatia activa”, isto ¢, a postura do entrevistador ndo pode limitar-se “ao’ estar com o outro
“mas situar-se num plano dindmico de” ir ao encontro do outro “, aceitando-0 como pessoa ¢
expressando-lhe o nosso interesse pelos seus problemas™ A este propdsito alerta que o
entrevistador ndo devera, no entanto, ‘“‘criar no aluno a impressdo de que ‘entra facilmente
dentro dele’, isto €, sera negativo (e bloqueador da relagdo) dar a no¢do ao aluno de que ele é

‘transparente’e de que nds temos o poder magico de desvelar o oculto” (Estrela, 1994:346).

Para Scott (2000; cit. por Formosinho e Aratjo, 2006) a adequagdo das tematicas é uma das
questdes mais relevantes na investigagdo através da entrevista. Neste ambito, afirma que os
investigadores deverdo verificar se as questdes colocadas a crianga medem, de facto, o
conceito ou variavel que se pretende medir. Além disso, sublinha o cuidado a ter em relagéio a
ambiguidade das perguntas, “certificando-se que a crianga as interpretard de acordo com
aquilo que é por ele pretendido. As questdes deverdo ser pertinentes e relevantes

relativamente & experiéncia social e emocional da crianga, bem como ao seu background

familiar e cultural”
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Seguindo o modelo proposto por Estrela (1994:341-348) elaboramos o guido de entrevista
subordinado ao tema Representagdes dos alunos sobre a importdncia das relagdes

interpessoais na relagdo pedagdgica, presente no Anexo J.
Com a realizagdo da entrevista, era nossa intengdo alcangar os seguintes objectivos gerais:

1. Recolher dados que nos permitissem caracterizar as relagdes interpessoais professor-aluno;
2.Conhecer as representagdes dos alunos acerca do perfil do “bom” professor;
3. Analisar a eventual interac¢do entre relagdo afectiva e autoridade;

4. Identificar a importancia da dimensado afectiva na aprendizagem.

O guido da entrevista foi estruturado em quatro blocos.

O primeiro bloco (Bloco A), legitimagdo da entrevista e motivagdo do enirevistado,
destinava-se a legitimar a entrevista e a motivar o entrevistado, informando-o, em tragos
gerais dos objectivos e tema do trabalho. Para Van der Maren (1996: 314), o entrevistador
deve também solicitar ao entrevistado a sua colaboragdo e autorizagdo para gravagao
magnética da entrevista e assegurar a confidencialidade das informagdes prestadas. Esta fase
inicial tem como objectivo, ainda, “vencer a resisténcia natural ou a inércia dos individuos”

(Quivy e Campenhoudt, 1992:185).

O segundo bloco (Bloco B), relagdes interpessoais (professor-aluno), foi estruturado no
sentido de nos permitir caracterizar a relagdo estabelecida entre professores e alunos,
indagando sobre as experiéncias escolares vividas e obtendo informagdc sobre o tipo de
relacionamento vivenciado entre alunos e professores na sala de aula. Este bloco de entrevista
permite-nos obter, ainda, dados sobre o perfil que os alunos atribuem ao que consideram ser
um bom e um mau professor. Através do relato dos alunos tentdmos perceber também como

se processa a comunicagdo entre professor e aluno numa relagfo mais informal.

Com o terceiro bloco (Bloco C), inter-relagdo entre afectividade e autoridade, pretende-se
caracterizar a relacdo em fungdo do binémio afectividade/autoridade, procurando saber-se,
essencialmente, o que pensam os alunos sobre as atitudes de autoridade por parte do professor

€ como reagem nessas situagoes.
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O quarto bloco (Bloco D), dimensdo afectiva/relacional no processo de ensino-aprendizagem,
permite-nos analisar a importincia da dimensdo afectiva na aprendizagem, tentando saber-se
que tipo de aulas e métodos utilizam os professores que os alunos dizem preferir e com quem
consideram aprender e, além disso, conhecer algumas das caracteristicas do professor a que os

alunos atribuem maior importancia para o seu aproveitamento escolar.

O primeiro contacto com os entrevistados para a realizagdo das entrevistas deu-se apds a
autorizagdo dos respectivos encarregados de educagdo e de acordo com um calendario pré-
estabelecido com os Directores de Turma. As entrevistas foram realizadas “num ambiente ¢
num contexto adequados” (Quivy e Campenhoudt, 1992:74), ou seja, numa sala de aulas

disponibilizada para o efeito.

A duracdo de cada uma das entrevistas foi, em média, de trinta minutos tendo sido
comunicada a duragfo prevista aos entrevistados. Foram também informados da necessidade
de realizagdo do registo magnético, condigdo aceite por todos os alunos. (Bogdan e Bilken,

1994).

A transcricfo das entrevistas foi feita na integra (Anexo 6), respeitando todas as repetigdes ou
incongruéncias, como ¢ caracteristico do discurso oral porque, como salienta Bardin
(2004:164), “o discurso ndo é um produto acabado mas um momento num processo de
elaboragdo, com tudo o que isso comporta de contradi¢des, de incoeréncias, de imperfeigdes.
Isto € particularmente evidente nas entrevistas em que a produgdo € ao mesmo tempo

espontinea e constrangida pela situa¢io”.

Passaremos, agora, a apresenta¢do dos principais resultados obtidos com a Subescala

Relacionamento com Professores do QVA e com as entrevistas.

9. Apresentacao dos resultados
Sistematizaremos a apresentagdo dos resultados obtidos, primeiro através da aplicagdo da

Subescala Relacionamento com Professores do Questionario de Vivéncias Académicas e

depois com base na Andlise de Conteudo das Entrevistas.
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Comegaremos por apresentar os resultados relativos ao estudo psicométrico da Subescala

Relacionamento com professores do QVA.

A analise das caracteristicas psicométricas da subescala tem como objectivo, por um lado,
verificar a sua adequaciio a4 amostra utilizada na nossa investigag¢do e, por outro, contribuir

para o estudo da sua validade.

Na analise preparatoria da base de dados verificou-se a existéncia de alguns dados omissos €
foi feito o seu estudo por sujeito e por item, incidéncia e distribui¢do. Para decidir qual a
estratégia mais adequada levou-se em consideragdo o facto de os dados omissos terem ou nédo
uma distribui¢do aleatéria uma incidéncia superior a 10% (valor acima do qual os autores
referem maiores probabilidades de enviesamento dos dados). Os dados omissos foram
substituidos pelo procedimento linear frend at a point, opgdo disponivel no programa
estatistico SPSS (Allison, 2002), e que se revela mais eficiente do que a substituigdo dos

dados omissos pela média do item.

Para o estudo da dimensionalidade dos itens foi efectuada uma analise factonal, com o

procedimento Principal Axis (PAF), com rotagdo oblimin.

Para determinar as saturacdes consideradas significativas na analise factorial, Stevens (1986)
propde como critério a duplicagdo do valor critico da correlagdo para p<.01, considerado o
tamanho da amostra. Segundo este critério, e de acordo com a nossa amostra de 142 sujeitos,
seriam significativas saturagdes iguais ou superiores a .43 Foi calculado o indice de
adequagdo da amostra de Kaiser-Meyer-Olkin. Para Kaiser (1974), um valor de .90 neste
indice podera ser considerado “maravilhoso”, .80 “meritério € .70 “mediano”. Fol também
considerado o Bartlett's Test of Sphericity para a avaliagdo da factorabilidade da matriz de

correlagdes.

Comegamos por efectuar o estudo das caracteristicas psicométricas da Subescala
Relacionamento com Professores do QVA, ap0s a sua adaptag@o para alunos dos 2° e 3° ciclos

do Ensino Basico.

Para cada item foi calculada a média, desvio-padrio e correlagdo corrigida de cada item com a

subescala (excepto o proprio item). Por a correlagio ser sensivel ao tamanho da amostra foi
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tomado um nivel de significancia de .01, considerando-se significativas correlagdes acima de

22.

Para esta subescala foi calculado também o valor da consisténcia interna (o qual nos traduz o
grau de confianga que podemos ter na informagéo obtida), através do alfa de Cronbach. Este
método de analise ¢ considerado o mais adequado para as escalas de tipo Likert (Cronbach,
1984) e, a0 mesmo tempo, a melhor estimativa da fidelidade de um teste (Nunnaly, 1978;
Anastasi, 1990; Cronbach, 1951). Diversos autores, nomeadamente, Cronbach (1951) e
Nunnaly (1978), que se tém dedicado ao estudo dos instrumentos de avaliagdo psicoldgica,
consideram que um valor de alfa igual ou superior a .70 pode ser considerado aceitive! e,
reforcando esta ideia, DeVellis (1991), Wylie (1974), Moore (1983) e Bryman & Cramer,

(1993) acrescentam que um valor de alfa entre .80 e .90 deve ser avaliado como muito bom.

Na andlise descritiva dos dados, foram calculadas frequéncias e percentagens para varidveis
com um nivel de mensura¢do nominal e médias e desvios-padrao para variaveis cujo nivel de

mensuracao fosse pelo menos intervalar (Reis, 1998).

Sempre que se pretendeu testar a existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre
variaveis recorreu-se a estatistica inferencial, aceitando como significativas as diferengas que

tivessem associadas um valor de p <.05 (Howell, 2002).

Quando as varidveis em comparagdo eram ambas nominais foi utilizada a prova estatistica
Qui-quadrado (y?), Optdmos por ndo efectuar o calculo sempre que a tabela de contingéncia

apresentava um elevado nimero de células com valores esperados inferior a 5.

Quando a pretensdo era cruzar uma independente nominal e uma varidvel dependente
intervalar foi efectuada uma analise de varidncia - ANOVA (Kiess & Bloomquist, 1985; Hair
et al., 1995; Reis, 1997). Antes do célculo foi testada a homocedasticidade através do teste de
Levene. A homocedasticidade € um importante pressuposto para o calculo da ANOVA e

significa que os grupos a serem testados possuem iguais varidncias.

A relag@o entre duas varidveis intervalares foi avaliada recorrendo ao calculo da correlagio
de Person (Howell, 2002). Os calculos foram efectuados com a versdo 14.0. do programa

estatistico SPSS.
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9.1. Analise Psicométrica da Subescala Relacionamento com
Professores do QVA: analise de itens e estudos de fidelidade.

O estudo das caracteristicas psicométricas das escalas é recomendado para cada amostra em

que sdo utilizadas (Wilkinson & TFSI, 1999; Thompson, 2003).

Previamente ao estudo da dimensionalidade da Subescala Relacionamento com Professores’”
do QVA utilizada no nosso estudo foi avaliada a adequagdo da amostra e da matriz de

correlagdes a analise factorial.

. Indicadores - ./ ... |0 Amostra

810

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy

¥%(91)=597.065, p=.000

Bartlett's Test of Sphericity

Quadro 4. Indicadores de adequagdo da amostra € da matriz a factorizagdo para a SRP

No quadro 4, podemos verificar que a medida de adequagdo da amostra a factonzago,
segundo o critério de Kaiser (1974), ¢ meritdrio sendo que o seu coeficiente obteve um valor
de .810 e o Bartlett's Test of Sphericity foi significativo, obtendo um valor de
x2(91)=597.065, p=.000. Ainda a considerar que o numero de sujeitos da amostra por item da
subescala é de cerca de 10, resultados que vdo no sentido da adequagdo do tamanho da

amostra e da matriz, permitindo, por isso, a prossecugé@o dos calculos com confianga.

Para o estudo da dimensionalidade da Subescala Relacionamento com Professores do QVA
foi efectuada uma PAF com rotagdo oblimin. Foram extraidos 3 factores com valores proprios
superiores a 1. O primeiro factor era composto por 8 itens'’, registando uma magnitude de
4.44 e explicando 31.7% da varidncia total. Nesta dimensdo, todos os itens apresentavam

saturagdes acima de .43.

12 SRP — a partir de agora esta abreviatura remete para a Subescala Relacionamento com Professores do QVA.

13O factor | incluia os itens: 3, 5,7, 8,9, 11, 12, 13.
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O segundo factor incluia 3 itens'? com um valor proprio de 1.81, explicativo de 12.94% da
varidncia total. Todos os itens apresentavam saturagdes factoriais significativas. Por fim, o 3°
factor, com um valor préprio de 1.44, explicava 10.31% da variancia e os 3 itens'® que o
compunham saturavam significativamente no respectivo factor. O reduzido nimero de itens
nos 2° e 3° factores e os valores de alfa de Cronbach a eles associados (.564 e .572)
recomendavam uma apreciagdo da estrutura factorial mais pormenorizada. Recorremos, entéo,

a analise visual do scree plot.

Scree Piot

Eigenvalue

T T T T T ¥ T T T T T T T T
1 2 3 4 S 3] 7 8 9 10 " 12 13 14

Component Number

Grifico 3. Scree plot da andlise factorial da SRP de QVA

No grafico 3 verificamos que o scree plot aponta no sentido da unidimensionalidade da
subescala. Apesar da determinagdo da unidimensionalidade de uma escala ndo ter critérios
empiricos consensuais € possivel considerar alguns indicadores. Partindo do pressuposto que
a unidimensionalidade ¢ uma questdo de grau (Pasquali, 2003), iremos analisar os varios

critérios propostos por diversos autores (Cuesta, 1996).

Um dos critérios tem a ver com a diferen¢a de varidncia explicada entre o 1° e o 2° factor.

Neste caso, o 1° factor explica 2,5 vezes mais varidncia que o 2° factor, sendo tal diferenga de

" O factor 2 incluia os itens: 4, 10, 14.

¥ O factor 3 incluia os itens: 1,2, 6. 95
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2,63%. Por outro lado, 12 dos 14 itens da escala saturam acima de .40 no primeiro factor

(matriz ndo rodada)'®.

Por fim, e apesar do alfa de Cronbach ndo ser um indicador de unidimensionalidade, quanto
esta se verifica, o alfa obtém valores elevados. No nosso caso, foi obtido um alfa de .833 pelo
que podemos tomar como unidimensional a Subescala Relacionamento com Professores do

QVA.

No Quadro 5 encontram-se sistematizados os valores de saturagdo de cada item no factor, bem
como as respectivas médias e desvios-padrédo e, ainda, os valores de correlagdo corrigida por

itens da Subescala Relacionamento com Professores (SRP) do QVA.

“ltens:| ;- - “Subescala 5: Relacionamento com os professores - - | Média-| DP-{ A |sat. | r*

1 Nio me € facil estabelecer contacto com os professores 394 1.07 | .505 | .537 | .48%
2 Tenho dificutdades de relacionamento com os professores 4.06 90 | 431 | 435 [ 408
3 Considero que os meus professores nfo ensinam bem 4,13 93 | .395 | .569 | .520
4 Relaciono-me com os meus professores fora das aulas 3.48 1.10 | .368 | .401 | .359
5 i)l:(l)gb(l)er:;) poder contar com a ajuda dos meus professores se tiver algum 421 111t 4a1a | 592 | s34
6 Nio tenho problemas em colocar questdes ao professor na sala de aula 3.74 1.28 | .172 | .204

§ 7 Os professores revelam pouca disponibilidade de tempo para os alunos 3.81 1,12 § 360 | 460 | 413

< 8 Os professores que tenho gostam de ensinar 4.14 1.09 | 459 | .620 | .541
9 srﬁ;)f-er;l:o(::;ias oportunidades para me relacionar informalmente com os 361 104 | 431 | 653 | 600
10 giglfg;rsr;erjsvomadc para falar dos meus problemas com alguns 27 122 | 391 | 422 | 361
11 | Tenho professores muito bons ou mesme excelentes 4.04 96 | 382} .618 | .558
12 | Senti apoio dos professores na integrago nesta escola 3.83 96 | 495 | 646 | .596
13 | A escola que frequento promove a interacgdo entre professores e alunos 3.40 1.05 | .402 | .624 | .577
14 | Procuro os professores para tirar duvidas 3.08 1.08 | .211 | .164

Quadro 5. Médias, desvios-padrdo, comunalidades, saturagdes factoriais e correlagdo corrigida dos itens da SRP
do QVA.

A andlise dos valores de saturagdo dos itens permite-nos verificar que estes obtiveram em

média saturagdes de .39'7 e comunalidades de .53."* Como os itens 6 ¢ 14 ndo saturaram

' No saturam no 1° factor os itens 6 (.204) ¢ 14 (.164).

' No que se refere A apreciagdo das satura¢des, costuma apontar-se, como minimo desejavel, valores nido
inferiores a .30 (Tinsley & Tinsley, 1987). 96
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significativamente no 1° factor e obtiveram correlagdes corrigidas respectivamente de .21 e
.16 foram excluidos. A sua exclusio conduziu a um aumento do alfa de Cronbach de .813

para .833, valor que podemos considerar bastante bom.

Ainda de acordo com o Quadro 5, podemos verificar que a média dos itens apresenta um valor
minimo de 2.72 (item 10) e um valor maximo de 4.21 (item 5), sendo que o seu desvio padrdo

oscila entre .90 (item 2) e 1.28 (item 6).

No quadro 6 pretendemos apresentar uma breve sintese dos resultados psicométricos da

Subescala Relacionamento com Professores do QV A, quando aplicada & nossa amostra.

.+ Subescalade -~ [ N°deTtens | - Média= | - DP"- . Alfa
" Relacionamento com | 233
Professores do QVA 12 4537 7.47

Quadro 6. Sintese dos resultados psicométricos da SRP do QVA.

Os resultados apresentados no Quadro 6 permitem-nos verificar que a subescala em aprego
apresenta boas caracteristicas psicométricas, 0 que permite prosseguir com confianga o nosso

estudo.

9. 2. Teste das Hipoteses

Depois de termos avaliado as qualidades psicométricas do questiondrio utilizado - Subescala
de Relacionamento com Professores do QVA- iremos, agora, debrugar-nos sobre as analises
estatisticas dos resultados obtidos com base nas respostas dadas pelos 142 alunos da nossa

amostra, e tendo em conta as hipOteses previamente estabelecidas.

Apresentaremos, em primeiro lugar, os resultados das hipdteses verificadas através de

ANOVAS e depois os dados relativos a hipotese que envolvia o célculo de correlagdes.

' A comunalidade (h?) é a percentagem de varidncia de uma varidvel explicada pelos factores, constituindo,
assim, uma estimativa da variancia comum as variaveis. O coeficiente de comunalidade (h?) descreve-nos a
covaridncia do item com os factores isolados, ou seja, em que medida cada item tem a ver com esses factores
isolados.
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9, 2.1. Resultados das ANOVAS

No enquadramento tedrico, apresentamos alguns estudos (Gilly, 1980; Bidarra, 1985; Amado,
1991; Pinho 1997) que defendem que a medida que o aluno avanga no nivel de escolaridade,
as relagdes de ordem afectiva com os professores vao deixando de ser tdo valorizadas, dando
lugar a outro tipo de relagdes mais ligadas as tarefas de aprendizagem, as didacticas e

tecnologias de ensino.

Foi com base neste pressuposto que estabelecemos a nossa Hipétese 1, a qual sugeria a
possibilidade de o ano de escolaridade apresentar um efeito diferencial no relacionamento

percebido pelos alunos com os seus professores.

Para testar a homocedasticidade entre as médias foi calculado o teste de Levene que obteve
um valor ndo significativo (Levene (1,140) =1.050, p=-307). Assumida a homocedasticidade

foi calculada a andlise de variéncia (ANOVA).

Apresentamos no Quadro 7 as estatisticas descritivas ¢ os respectivos testes das diferengas
relativos aos resultados obtidos pelos alunos da nossa amostra, no que se refere a Subescala

Relacionamento com Professores do QVA em fun¢do do ano de escolaridade.

- Amode . | . n. | Media.[ DP..| Minimo | Maiximo [.'F | .p
~ escolaridade SR U TS R A R _
6%ano 85 | 4794 | 6.54 27 50 130280 .000
9%ano 57 | 4153 | 7.16 28 58
Total 142 | 4537 | 7.47 27 59

Quadro 7. Médias, desvios-padrio e ANOVA para a SRP do QVA em funglo do ano de escolaridade.
Observando os dados apresentados verifica-se que foram obtidas diferengas estatisticamente

significativas (p=.000) associadas ao ano de escolaridade na Subescala Relacionamento com

Professores do QVA.
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Grifico 4. Médias na SRP do QVA por ano de escolaridade

Através da analise do Grafico 4 constata-se que os alunos que frequentam o 6° ano obtém

médias significativamente superiores aos do 9° ano de escolaridade.

Assim sendo, os nossos dados permitem-nos legitimar o pressuposto de que, a medida que os
alunos avangam no nivel de escolaridade, os aspectos relacionais com os professores deixam
de ser tdo relevantes. Podemos concluir, portanto, que os resultados obtidos com a nossa

amostra confirmam a primeira hip6tese formulada.

Também no dmbito da revisdo bibliografica efectuada no primeiro capitulo deste trabalho,
constatamos que quando os alunos revelam maiores dificuldades escolares podem demonstrar
desinteresse pela escola, na sua generalidade, ou apenas em relagéo a algumas disciplinas ou
matérias, com um consequente desinvestimento na relagdo com os professores. Ou,
inversamente, como salienta Postic (1990), o relacionamento com o professor pode,

eventualmente, provocar oscilagdes no interesse do aluno pela aprendizagem.

Apoiando-nos nestes pressupostos, estabelecemos a Hipotese 3, segundo a qual previamos a
possibilidade de se registar um efeito diferencial da existéncia ou ndo de repeténcias no

relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.

Apresentamos no quadro 8 as estatisticas descritivas e os respectivos testes das diferengas

relativos aos resultados obtidos pelos alunos da nossa amostra na Subescala Relacionamento
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com Professores do QVA em funcdo da existéncia ou ndo de retengdes no seu percurso

escolar.
“Retengdes | .n |- % | Media [ DP | Minimo | Maximo | F | p
Nao 105 | 74% | 4592 | 7.69 28 59 2.237 | 137
Sim 37 | 26% | 4379 | 6.66 27 58
Total 142 | 100% | 4537 | 7.47 27 59

Quadro 8. Médias, desvios-padrdo e ANOVA para a SRP do QVA em fungdo da existéncia ou ndo de
retengdes

O teste de Levene realizado obteve um valor ndo significativo (Levene (1,140) =2.254,
p=.135) o que nos permite confirmar a homocedasticidade entre as médias. Ndo foram
encontradas diferengas significativas entre as médias na Subescala Relacionamento com

professores do QV A, em fungdo da existéncia ou nfo de retengdes.

Os resultados obtidos com a nossa amostra ndo nos permitem confirmar a terceira hipotese de
investigagdo, ou seja, é de admitir que a existéncia ou ndo de repeténcias nédo se reflecte, de

forma diferencial, no relacionamento percebido pelos alunos em relagéo aos seus professores.

Foi também nossa intengdo procurar saber se o género dos alunos exercia um efeito
diferencial no relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores, pelo que

formuldmos a nossa Hipdtese 4.

Apresentamos no Quadro 9 as estatisticas descritivas e os respectivos testes das diferengas
relativos aos resultados obtidos pelos alunos da nossa amostra, no que se refere a Subescala

Relacionamento com Professores do QVA em fungdo do género.

iy Gérero <[ Media |, DP-| Minimo |- Méxinio:) - |- -~
Masculino 69 | 4asg | 724 | 27 s§ | 1487 225
Feminino 73 | 4601 | 765 | 28 59
Total 142 | 4537 | 747 | 27 59

Quadro 9. Médias, desvios-padrio e ANOVA para a SRP do QVA em fungio do género
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Foi confirmada a homocedasticidade entre as médias através do teste de Levene que obteve
um valor nfo significativo (Levene (1,140)=0.329, p=.567). Ndo foram encontradas
diferengas significativas entre as médias na Subescala Relacionamento com Professores do

QVA, em fung¢édo do género.

Em fun¢do dos resultados obtidos com a nossa amostra ndo nos foi possivel confirmar a
quarta hipdtese de investigagdo, o que nos possibilita admitir que o género parece ndo exercer

um efeito diferencial no relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.

Para além do objectivo de estudar a forma como o relacionamento com os professores variava
em fungdo do ano de escolaridade, da existéncia ou ndo de retengdes e do género foi também
nossa intengfo procurar saber se os alunos gostavam ou ndo da escola e quais as razdes que

atribuiam as suas escolhas.

Tal como ja explicAmos anteriormente, no ponto relativo a operacionalizagdo das variaveis, o
questionario por nos elaborado para a caracterizagdo socio-demografica dos alunos
apresentava uma questdo aberta (n° 5), em fungdo da qual formulamos algumas hipdteses

deste estudo.

Estes dados foram objecto de um estudo qualitativo, através da técnica de analise de
conteido. Os resultados obtidos depois de categorizados, foram introduzidos na base de
dados, construida no ;Srograma SPSS, de forma a poderem ser cruzados com os dados sécio-
demograficos obtidos através do questionario e da Subescala Relacionamento com

Professores do QVA.

No enguadramento tedrico referimos algumas investigagdes que nos permitiram concluir que,
na generalidade, os alunos gostavam de andar na escola (Menezes & Campos, 1992 cit. por
Menezes, 2003). As razdes apontadas para esse facto incidiam, sobretudo, na dimensio
relacional, salientando o apoio dos professores, ao nivel das manifestacdes de ajuda ¢
amizade, na confianca e abertura demonstrada e no interesse manifestado pelos professores

face as ideias dos seus alunos.

Foi com base nestas conclusées que formulamos a Hipétese 5 do nosso estudo, segundo a
qual sugeriamos a existéncia de um efeito diferencial no facto de os alunos gostarem ou ndo
da escola no relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.
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Para confirmar a homocedasticidade entre as médias foi calculado o teste de Levene que
obteve um valor ndo significativo (Levene (1,140) =0.013, p=.909). Ndo foram encontradas
diferencas significativas entre as médias na SRP do QV A, entre quem gosta e quem nio gosta

da escola.

Procedemos, entido, a uma anilise de variancia (ANOVA) apresentando no quadro 9 as
estatisticas descritivas e os respectivos testes das diferengas relativos aos resultados obtidos
pelos sujeitos da nossa amostra na Subescala Relacionamento com Professores do QVA, em

fungdo do facto de o aluno “gostar ou ndo da escola”.

- Gostar/ndo gostar da;. || o, | Media'| .DP .| Minimo | Maximo | F | p
.. ‘escola .- . . 3 Eaintera PR o s ! ]
Nao 12 | 85% | 43.95 | 8.23 28 58 466 | 496
Sim 130 | 91.5% | 4550 | 7.42 27 59
Total 142 | 100% | 4537 | 7.47 27 59

Quadro 10. Médias, desvios-padrao e ANOVA para a SRP do QVA em fungio de “gostar ou nZo da escola”

Na nossa amostra, constituida por 142 alunos, apenas 12 sujeitos (8.5%) afirmam n&o gostar

da escola.

Da andlise do quadro 10, podemos verificar que ndo foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas entre as médias na Subescala Relacionamento com Professores
do QVA em funcdo do facto de o aluno gostar ou ndo da escola, pelo que ndo podemos

confirmar a nossa hipdtese 5.

No dmbito da Hipotese 6, previamos a possibilidade dos motivos pelos quais os alunos
gostam de andar na escola exercerem um efeito diferencial na natureza do relacionamento
percebido pelos alunos com os seus professores.Num primeiro momento, tentdmos perceber
quais os motivos principais apontados pelos alunos para o facto de gostarem de andar na

escola.

Assim, ja aqui referimos que os dados obtidos a partir da questdo aberta apresentada no
questionario - Gostas de andar na escola? Porqué? — foram sujeitos a técnica de analise de

conteido. Apds a categorizagdo desses dados e apoiados nos estudos apresentados no
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primeiro capitulo deste trabalho, foi possivel estabelecer oito subcategorias de resposta, de
acordo com os motivos apontados pelos alunos: porgue gosta de aprender, para conviver com
colegas e amigos, porque gosta dos professores, porque se diverte, porque gosta do ambiente
da escola, porque gosta dos espagos verdes da escola, porque tem boa relagdo com os

Sfunciondrios e porque ndo gosta da escola.

No quadro 11 procuramos sistematizar as oito subcategorias identificadas e a sua distribui¢do
percentual em fun¢do do ano de escolaridade, do género e da existéncia ou ndo de retengdes

durante o percurso escolar dos sujeitos da nossa amostra.

PR : R ’ ., . '_;EA ;1_ v A“"deescol ; 'i .Género, . ‘Retengdes
- "Subcategorias Sl e e | om f. -ndo | sim
1. Porque gosta de aprender 55.6% | 52.9% | 59.6% |49.3% | 61.6% | 58.1% | 48.6%
2. Para conviver com os colegas e amigos 54.9% | 61.2% | 45.6% |[44.9% | 64.4% | 58.1% | 45.9%
3. Porque gosta dos professores 16.9% | 22.4% | 8.8% 11.6% |21.9% [17.1% | 16.2%
4. Porque se diverte 42% | 71% | .0% 43% |4.1% 4.8% |2.7%
5. Porque gosta do ambiente da escola 7.7% [60% |10.5% |74% |82% 6.7% | 11.1%
6. Porque gosta dos espagos verdes da escola 56% |59% {53% |43% |[68% 48% |8.1%
7. Porque tem boa relagdo com os funciondrios | 2.1% |2.4% | 1.8% 0% 4.2% 29% | 0%
8. Porque ndo gosta das aulas 56% [24% |105% |87% |2.7% 5% | 5.4%

Quadro 11. Motivos para gostar e n3o gostar da escola por ano de escolaridade, género e retengdes

Das oito subcategorias de resposta, apresentadas no quadro anterior € constituidas com base
nas respostas dadas a questdo aberta do questiondrio de caracterizagdo socio-demografica
verificAimos que apenas trés permitem calcular o qui-quadrado, uma vez que as restantes

apresentam uma baixa frequéncia de respostas.

No quadro 12 sistematizamos as estatisticas descritivas e os respectivos testes das diferengas
relativos aos resultados obtidos pelos sujeitos da nossa amostra na Subescala Relacionamento

com Professores do QV A em fungdo dos motivos apresentados para “gostar da escola”.
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- Categoria I - | n | Média | DP .| Maximo | Minimo F p
ndo 63 44.73 7.63 27 58
1.P d d .8 .
orque gosta de aprender Sim =0 1587 734 79 59 19 367
2. Para conviver com os colegas | ndo 64 4477 | 7.38 28 58 738 392
€ amigos sim | 78 | 4585 | 7.55 27 59 ‘ '
3. Porque gosta dos professores :iarg 12148 232(]5 Zj; i; zz 15.385 [ .000

Quadro 12. Médias, desvios-padrio e ANOVA para a SRP do QVA em fungdo das subcategorias identificadas
para “gostar da escola”

Consideradas as respostas obtidas na Subescala Relacionamento com Professores do QVA
registamos diferengas estatisticamente significativas (p=.000) na subcategoria “porgue gosta
dos professores”, sendo que os alunos que a referiram obtiveram médias mais elevadas

quando comparadas com as outras duas subcategorias.

Perante estes resultados, parece-nos estarem reunidas as condi¢des para podermos afirmar que
a nossa Hipotese 6 foi confirmada parcialmente, uma vez que s6 se registam diferengas

estatisticamente significativas ao nivel da terceira subcategoria.

Na Hipdtese 7 previamos a possibilidade de se registar um efeito diferencial do ano de

escolaridade na natureza dos motivos pelos quais os alunos gostam de andar na escola.

Assim, da analise dos resultados sistematizados no quadro 11 podemos verificar que “gostar
dos professores” como motivo pelo qual os alunos gostam de andar na escola, € mais referido
pelos alunos do 6° ano (22.4%) do que pelos do 9° ano (8.8%), sendo a diferenga

estatisticamente significativa (xz (1)=4.481, p=.034).

Através dos resultados apresentados julgamos poder afirmar que a nossa hipodtese 7 foi
parcialmente confirmada, uma vez que apenas se registam diferengas estatisticamente
significativas, em fun¢do do ano de escolaridade, ao nivel da subcategoria “porque gosta dos

professores”.

Foi também nossa intengdo procurar saber se o género dos alunos registava um efeito
diferencial na natureza dos motivos pelos quais os alunos gostam de andar na escola, pelo que

formulamos a nossa Hipdtese 8.
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Da analise dos resultados obtidos podemos constatar que a varidvel género exerce um efeito
diferencial apenas ao nivel da subcategoria “para conviver com colegas e amigos™ sendo este
motivo mais referido pelas raparigas (64.4%), do que pelos rapazes obtendo-se, assim, uma

diferencga estatisticamente significativa (¢? (1) =5.424, p=.020).

Por ultimo, procurdmos também saber se a existéncia ou ndo de retengdes regista um efeito
diferencial na natureza dos motivos pelos quais os alunos gostam de andar na escola, o que

nos levou a formular a Hipdtese 9 do nosso trabalho.

Da analise dos resultados obtidos podemos verificar que ndo foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas em fun¢do da varidvel existéncia ou ndo de retengdes em
qualquer das trés subcategorias consideradas, referentes aos motivos que os alunos apontam
para gostar da escola. Perante estes resultados, parece-nos possivel concluir que a nossa

hipétese 9 néo foi confirmada.

9.2.2. Resultados da correlagdo

Na nossa Hipodtese 2 sugeriamos a possibilidade de a idade dos alunos se correlacionar
positivamente com o relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores.
Relativamente a correlagdo entre a idade e os dados obtidos na Subescala Relacionamento
com Professores do QVA, o valor encontrado foi de r= -.45 (p=.000), correlagdo
estatisticamente significativa, sugerindo que a medida que a idade aumenta, diminuem as

pontuagdes na referida subescala do QVA.

Estes resultados permitem-nos concluir que, tal como foi referido no enquadramento tedrico,
a medida que os alunos “crescem” passam a desvalorizar um pouco mais o relacionamento
com os professores, para darem mais importdncia as suas competéncias académicas e

pedagogicas. Assim, poderemos afirmar que a nossa Hipétese 2 foi confirmada.

Em sintese, das nove hipéteses por nods delineadas para esta investigagdo, e face aos
resultados apresentados e analisados, ¢ possivel verificar que se confirmam totalmente as

hipéteses 1 e 2, parcialmente as hipoteses 6, 7 ¢ 8, infirmando-se as hipéteses 3,4,5¢ 9.
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9.3. Entrevistas i;' [ :
“ = OTeoa

\
Os doze protocolos das entrevistas constituem o corpus de analise=de=nesso trabalho. Para os
descrever e analisar recorremos a analise de conteido, que segundo Amado (2000: 61),
constitui “um processo adequado & analise de dados qualitativos, em que o investigador quer

apreender ¢ aprender algo a partir do que os sujeitos da investiga¢io lhe confiam”.

A analise de conteudo ¢ um processo que nos permite fazer inferéncias a partir das
manifestagdes verbais dos sujeitos, ou seja, como refere Bardin (2004), permite a passagem
da descri¢do a interpretagdo. Assim, a finalidade da analise de conteudo € “efectuar
inferéncias com base numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram

inventariadas e sistematizadas” (Vala, 1986:104).

Para podermos iniciar a andlise de conteudo, organizamos a sequéncia de trabalho que, na
perspectiva de Bardin (2004:89), deve ter em conta trés momentos principais: a pré-analise, a

exploragdo do material e o tratamento dos resultados e sua interpretago.

Desta forma e num primeiro momento, estabelecemos um novo contacto com os protocolos
das entrevistas, fazendo o que se denomina de leitura “flutuante” para uma familiarizagéo
com o sentido do discurso para, depois, o fazermos de uma forma mais sincrética e
prolongada o que nos permitiu um maior conhecimento do texto. Esta leitura, em conjugacdo
com os temas decorrentes dos blocos do guido da entrevista, permitiu equacionar algumas

hipéteses de categorizagdo tematica dando inicio ao processo de codificag@o.

Para Bardin (1997:97) a codificagdo “corresponde a uma transformagéo- efectuada segundo
regras precisas- dos dados em bruto do texto (...) que permite atingir uma representagdo do
conteudo, ou da sua expressdo susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas
do texto”. De seguida, estes dados foram integrados em unidades de analise, estreitamente
ligadas as categorias de analise que derivam do nosso objectivo de estudo. A respeito das
unidades de analise, ¢ de acordo com Bogdan e Biklen (1994: 233) *...por unidade de analise
de dados queremos dizer partes das suas notas de campo, transcrigdes ou documentos que

caem dentro de um tépico particular representado pela categoria de codificagdo...”.

(13

Num sentido mais pratico, os mesmos autores (Bogdan et al: 221) dizem-nos que: “..a

medida que se vdo lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas frases, padrbes de
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comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos (...) estas palavras ou frases
sdo categorias de codificagdo. As categorias constituem um meio de classificar os dados
descritivos que se recolheu.”. Por ser uma das técnicas mais utilizada nas Ciéncias Sociais,
esta gretha de analise das respostas permitiu-nos fazer uma descrigdo mais objectiva e

sistematica do conteudo das respostas por nds obtidas (Vala, 1986: 101).

9.3.1. Analise de Conteudo

Concluido o processo de tratamento e transformagdo dos dados, ou seja, a organizagdo da
codificagdo e estruturados os dados em temas, categorias, subcategorias, indicadores e
unidades de registo, obteve-se a matriz de analise de conteudo apresentada no Anexo 7. Esta
grelha permite visualizar o total de informacgdes recolhidas a partir do discurso dos

entrevistados.Do processo de tratamento e transform¢fo dos dados, resultaram quatro temas:

Tema 1. Relagdes interpessoais professor-aluno. Neste tema, incluimos toda a informagéo
referente as opinides dos alunos acerca do relacionamento estabelecido com os seus
professores. Pela analise dos testemunhos, verificamos que os alunos caracterizam a relag¢do
atribuindo sempre a responsabilidade, positiva ou negativa, aos professores, ou seja, a
caracteriza¢do € univoca, no sentido de os alunos focalizarem mais as suas opinides nas
atitudes do professor. A informagdo obtida sobre este tema foi organizada nas seguintes

categorias:

Categoria 1.1. Caracterizagdo da relagdo professor-aluno, incluindo as opinides positivas €

negativas que os alunos expressam sobre a relagdo que mantém com os seus professores.

Categoria 1.2. Comunicagdo informal na relagdo professor-aluno, englobando a percepgéo dos
alunos acerca da disponibilidade dos professores no apoio e didlogo sobre os problemas
pessoais ¢ a relagdo de proximidade/ambiente descontraido que se estabelece entre eles dentro

e fora da sala de aula.

Tema 2. Perfil do professor. Neste tema, estdo presentes as informagdes obtidas a partir do
discurso dos entrevistados que nos permitem caracterizar o perfil do professor.
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A categoria 2.1. - caracteristicas do perfil do professor ~ refere-se as caracteristicas que os

alunos associam ao que consideram ser um bom e um mau professor.

Tema 3. Inter-relagdo entre afectividade e autoridade. Este tema vai permitir-nos caracterizar
a relagdo que os entrevistados estabelecem com os seus professores em fungdo do bindomio

afectividade/autoridade.

A categoria 3.1. - caracterizagdo da relagdo em fun¢io do binémio afectividade/autoridade - €

constituida por varias subcategorias:

-

- situagbes que os alunos consideram positivas e negativas em relagdo
autoridade manifestada pelo professor;

- reaccdes dos alunos face a essas atitudes de autoridade;

- circunstdncias em que os professores exercem a sua autoridade;

- tipos de “castigos” aplicados pelos professores;

- circunstancias que os alunos consideram que o professor deve exercer a sua

autoridade.

Tema 4. Dimensdo relacional no processo de ensino-aprendizagem. Neste tema procuramos
saber qual a importancia atribuida pelos alunos aos aspectos relacionais no processo de

ensino-aprendizagem.

Na categoria 4.1. - importancia da dimenséo relacional no processo de ensino-aprendizagem -
foi encontrada uma unica subcategoria que se refere aos métodos de ensino e clima de aula

preferidos pelos alunos.

Apresentamos, agora, os dados obtidos com base nos protocolos das entrevistas, as quais,
como ja foi refertdo, s@o constituidas por questdes semi-estruturadas realizadas a seis alunos

do 6° ano e seis do 9° ano de escolaridade.

Na analise por categorias, a ordem dos indicadores registada em cada quadro, nfo sera sempre
respeitada pois, em determinadas situagdes, parece-nos mais pertinente fazé-la em fungéo do

numero de entrevistados que os referiram, do que pela ordem apresentada.
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Os entrevistados designados pela letra A (A| a A ¢) correspondem aos seis alunos do 6° ano e

os identificados com a letra B (B, a Bg) correspondem aos do 9° ano de escolaridade.

9.3.1.1. Apresentacio dos principais resultados

Apresentaremos agora os principais resultados obtidos com base na andlise de conteudo das
doze entrevistas realizadas a seis alunos do 6° ano e a seis do 9° ano de escolaridade. Para
cada um dos temas serdo apresentados quadros onde constardo os dados relativos a cada uma

das categorias encontradas, por subcategorias, indicadores e respectivas unidades de registo.

Tema 1. Relagdes interpessoais professor-aluno

Comegando pelo Tema I - Relagdes interpessoais professor-aluno — verificamos que este €
constituido por duas categorias: caracterizagdo da relagdo professor aluno e comunicagio
informal professor-aluno. Nos quadros 13 e 14 serdo apresentadas as subcategorias,

indicadores e respectivas unidades de registo para cada uma das categorias referidas.

O quadro 13 refere-se a categoria caracterizagdo da relagdo professor-aluno, dividida em
duas subcategorias (opinides positivas e opinides negativas), os respectivos indicadores e
unidades de registo. Nestas unidades de discurso, os entrevistados evidenciam as opimdes
positivas e negativas que caracterizam a relagdo que mantém com os seus professores. E de
assinalar o facto de os alunos caracterizarem a relagdo, em fungfio das vivéncias
experienciadas com os docentes, no ano lectivo em que decorreu o estudo, atribuindo, a
maioria das vezes, apenas a estes ultimos a responsabilidade no estabelecimento de uma

relacd@o positiva ou negativa.
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. o e ST . - Unidades de Registo
Subcategoria. | - . Indicadores - - e : . .
. : . o : A |A|"AlA|A|A|B{B|B|B|B|B
Boa relagio x:f x| x_ SxTox o pbox ox x ] ox x| ox
. Relagdo aberta/ & vontade x | x| x- X ox [xd ox foxe
Relagdo de compreensdo i x x| % BERES
Retagdo de amizade : Sl x bx | x || x x [ x| x
Demonstragdo de interesse pelos |- -, .
111 alunos preparando-se e ensinando | x-| x | x| x | - | x | x x | x| x X
o bem T = s el '
Opinides — ; — :
Simpatia : L el ox ekl x| X x | x
positivas Sentido de humor ENER ol ox J|ox [ BEE
Imposicdo de respeito o ox xt x| X Txfox
Disponibilidade para ajudar : “X R ERE ] ox
Empatia L o o “x % ] ox
Carinho o .. X7 R '
Professores gostam dos alunos e X Kol x ] x pox el x ] X
Relagao pouco aberta ‘e P IS Sxofox | ox ] ox
Pouca autoridade / sem imposigdo | - L
X X | X .. X X X X X
de respeito cor ST
1.1.2. Injusti¢a xofox X . o I X
Opinides Sem sentido de humor o x| x| x B X T x
L - Lo LI S [T
negativas Tratamento diferenciador - i & x| x T ox
Rigidez / Autoritarismo xv - Xz ERES S X
Prética pedagogica ineficaz e| "~ o . L
-X x |- CxC X S ox X x
errada ST A A

Quadro 13. Dados relativos 4 caracterizag@o da relagdo professor/aluno por subcategorias,
indicadores e unidades de registo com base nas doze entrevistas realizadas

Como podemos verificar no quadro 13, das opinides positivas apresentadas para caracterizar a
relagdo professor-aluno, a existéncia de uma boa relag@o é um dos indicadores mais referidos
pela maioria dos entrevistados o que se pode verificar, também, através da observagdo da

"

matriz de conteudo (anexo 7) e confirmado pelas seguintes opinides: “...a relagdo entre nos é
boa. Sentimo-nos bem nas aulas” (A2) e “eu gosto das aulas porque os stéres tém uma boa
relagdo connosco” (AS). Da mesma opinido ¢ (B2) ao sublinhar que “nds interagimos muito
com eles... Ha stéres que sdo espectaculares nisso”, ao que (B5) acrescenta “... pela maneira
como eles nos ensinam e como nos demonstram ndo so a matéria mas também o sermos
pessoas para ld das aulas, destas quatro paredes” Também (B6) ao referir-se a relagdo com

os professores adianta que “...nds temos uma relagdo muito boa. Os stéres ndo nos tratam so

como alunos, tratam-nos como pessoas”.
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Grande parte dos entrevistados considera haver uma relagdo aberta e de a vontade entre
professores e alunos, pelo que afirmam “ (..) eles pdem-nos a vontade. Assim é bom estar nas
aulas” (A3) e também que “Hd uma relagdo muito aberta entre nés” (B4). No entanto, alguns
respondentes do 9°ano referem ter uma opinido negativa relativamente a alguns professores

«

por demonstrarem pouca abertura na relagdo dizendo “...mas hd certos professores que se
fecham assim um bocado e ndo pode haver assim uma relagdo tdo aberta” (B1), opinido
também reforgada por (B6) que afirma, a este propésito, “mesmo nas aulas criam uma

disténcia. Ndo ddo abertura nenhuma’” .

Alguns entrevistados referem, também, o facto de os professores serem compreensivos tornar
a relacdo mais positiva, afirmando que “eles tentam perceber como nos estamos” (A3). A
existéncia de compreensdo como elemento positivo na relagdo, na opinido de uns dos alunos,
é considerada biunivoca, pelo que manifesta a sua opinido acentuando também a importincia
da reciprocidade “eu consigo ver o lado dos stéres, consigo ver que também para eles é
dificil estar ali no papel deles a tentarem ensinar e, mesmo assim, eles também nos

compreendem bem” (B2).

A relacdio de amizade que alguns dos alunos consideram ter desenvolvido com os professores
tem uma expressdo bastante significativa, sendo esta opinido refor¢ada com a afirmagéo de
que “alguns stores sdo mesmo nossos amigos” (A4) e “Os stéres para nés ndo sdo so
stéres...sdo mais do que isso...sdo quase nossos amigos”. Apesar de ter também esta opinido,
(B6) faz a disting¢do clara de hierarquia de papéis dizendo que “claro que ndo falamos com

eles como com os colegas, mas a relagdo é também de amigos”.

Muitos dos entrevistados atribuem também, como uma das razdes para que haja uma boa
relacdo com os professores, o facto de considerarem que estes gostam dos alunos. A esse
respeito (AS) e (A6) afirmam, respectivamente, que “se eles ndo gostassem de nés via-se
logo...a relagdo ndo era a mesma”, “Os stéres gostam muito da minha turma”. Este aspecto
parece também ter importancia para os alunos do 9° ano que sublinham “Gostam de nés,
preocupam-se CORNOSCO e nos sentimos isso nas aulas” (B2) o que € corroborado por (B5) ao

dizer que “nds sentimos que os stéres gostam de nés. Eles ndo dizem isso ...ndo sei, sente-se”

O sentido de humor é também uma das condi¢des considerada positiva na relagdo professor-

aluno. Neste indicador, ¢ também identificada uma relagdo biunivoca entre os intervenientes,
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pois, nos seus testemunhos, os alunos deixam transparecer que a responsabilidade da
existéncia de situagdes em que consideram haver sentido de humor € tanto sua como dos
professores, afirmando: “Os stéres acham piada ao que nos fazemos...”” (A6) e “Nos rimo-nos
com eles. Assim, é divertido” (B2) “Os stéres tém muito sentido de humor (..) sdo muito
engracados” (BS). Ja a auséncia de sentido de humor ¢ apenas referida como atributo do
professor, pelo que criticam dizendo “As vezes é tudo muito sério. Ndo podemos rir nem
mandar ‘bocas’ porque eles ndo gostam (...) ndo tém sentido de humor” (A3), “"Ndo gosto
dos stores que ndo tém sentido de humor” (A4) e também (B6) reforca dizendo que “Tenho

um store que ndo tem sentido de humor e nés ndo gostamos nada disso”

A maioria dos entrevistados salienta também, como opinido positiva acerca da relagdo, a
capacidade do professor para impor respeito. Sublinham a importancia de os professores
serem “..brincalhbes também mas quando a turma se porta mal estdo ld para nos corrigir”
(A2) e, adiantam outros “(...) nos assim sabemos quando havemos de parar” (A3), “quando ¢é
para brincar, brincamos...Mas quando é para trabalhar eles...” (A4), “Légico, eles sabem
impor respeito, se ndo...” (B3). Ao avaliarem negativamente a falta de capacidade de um
professor para impor respeito na sala de aula, alguns alunos reafirmando as suas posi¢des,
comentam que “se os stores ndo impdem o respeito na sala nos ndo conseguimos aprender

nada” (AS) e também (B6) diz “Ha stéres que ndo sabem impor respeito e depois estd tudo

estragado”.

A disponibilidade que os professores demonstram para ajudar os alunos, quer a nivel escolar
como pessoal, é também considerada como significativa, sublinhando que “Os stdres estdo
sempre prontos a ajudar (A3) e, para além disso, que” Eu nunca precisei, mas sei que eles
nos ajudavam...” (A6). Outros alunos afirmam que “Posso contar sempre com os meus
professores. Ja me foi necessdrio e posso contar com eles” (Bl), “A nossa relagédo com os

stéres dd para falar com eles se tivermos algum problema da escola ou pessoal” (B6).

E também bastante referida a simpatia do professor como elemento positivo na relaco.
Assim, um dos entrevistados considera que “A nossa relagdo é boa porque os stéres sdo
simpaticos connosco” (B3) e outro aluno, reitera acrescentando que “Eu acho que a simpatia
€ importante para podermos estar bem nas aulas. Comigo ¢é assim. Ficamos mais
interessados até pela matéria” (BS). Outro aluno, na auséncia de simpatia da parte de um dos
seus professores, afirma “Os nossos stéres sdo quase todos simpdticos. S6 hd um que néo.
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Nés assim também ndo lhe damos confianga” (B6).

A demonstra¢do de interesse dos professores pelos alunos, preparando-se ¢ ensinando bem &,
também, segundo a maioria dos respondentes, uma das caracteristicas dos docentes que
influencia positivamente a relagdo Assim, entre muitas afirmagdes apresentadas destacamos,
como exemplo, “os stdres explicam bem a matéria. E dizem que se estivermos com ateng¢do
explicam quantas vezes for preciso” (A4) o que é corroborado por outros que dizem “Gosto
da maneira de darem aulas e de explicarem. Gosto!” (B3) e “Explicam-nos tudo quando nos
ndo entendemos (...) Ddo matéria andando pela sala e véem se temos duvidas (...) véem se
nos estamos com atengdo e se precisamos de alguma explicagdo” (B4). Um numero bastante
significativo de alunos considera, consequentemente, que uma pratica pedagogica ineficaz e
errada é um factor negativo para a relagdo estabelecida entre eles e os professores, pelo que
criticam afirmando “...alguns stéres, as vezes, so ddo matéria e ndo param para conversar
connosco” (A2), “eu, as vezes, ndo percebo bem e eles ndo explicam outra vez...” (A5).Outros
reforgam estas opinides acrescentando que “(...) ds vezes dd a matéria mas outras foge ao
assunto e nds sentimo-nos prejudicados no aproveitamento” (B4) , “alguns explicam aquilo
de uma maneira tdo intelectual, a professor mesmo, que nds achamos que vamos ter que

aprender mas, assim, ndo ha forma alguma de aprender” (BS).

A empatia e o carinho, considerados como elementos caracterizadores da relagédo professor-
aluno, sdo também referidos positivamente, mas com uma expressdo pouco significativa,
sendo a primeira referida por apenas trés alunos e a ultima por dois alunos do 9° ano de
escolaridade. No entanto, estes afirmam, respectivamente, que “a relagdo depende um bocado
da empatia entre nos e os professores” (B3) e “Nos notamos que os professores tém carinho

por nos e isso faz com que haja uma boa relagéo”(B1).

No que se refere a categoria 1.2. do Tema 1 - comunicagdo informal na relagdo professor-
aluno, apresentaremos no Quadro 14 as respectivas subcategorias, indicadores e unidades de
registo, incluindo os dados relativos as opinides dos entrevistados acerca da comunicagéo

estabelecida com os seus professores, sobretudo, fora do contexto formal de sala de aula.
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* Unidades de Registo'

Subcategoria Indicadores — ' —
’ .A1| A2 | A3 | A4 |-A5.| A6 | Bl | B2 | B3.| B4 | B5 | B6
121, Apoio / Dialogo sobre os X < X « . X . . .
problemas pessoais
Relagado Relagdo de amizade ‘
X X
informal
professor - Relagdo de proximidade / . L o ] '
Ambiente descontraido (forada |- XX MR L R X X
aluno . . } i ..
sala de aula)

Quadro 14. Dados relativas 4 comunicagdo informal professor-aluno, por subcategorias, indicadores e unidades
de registo, com base nas doze entrevistas

Neste Ambito, a maioria dos entrevistados salienta o apoio que sentem da parte de alguns
professores e a possibilidade por eles permitida de dialogarem acerca dos seus problemas
pessoais. Através das unidades de registo analisadas, podemos verificar que os alunos do 9°
ano, mais do que os do 6° procuram e valorizam, as situagdes em que podem comunicar
informalmente com os professores. Temos, como exemplo, alguns testemunhos que referem
que “Sinto-me a vontade para falar com alguns stores. Também é conforme os problemas.
(...) Se for assim muito pessoal, ndo vamos logo contar, mas... (Al). Uma aluna do 9° ano,
por outro lado, ja diz que “Sempre que preciso comunico com os professores. Se for preciso
desabafar alguma coisa assim mais particular também desabafo” (B1) e também outra aluna
salienta que “alguns pdem-nos mais a vontade e dad para falarmos da nossa vida, dos nossos
problemas” (B2). A mesma aluna refere ainda a reciprocidade desta relagdo adiantando que
“os stores também nos contam um bocadinho da vida deles.” (B2). Outro entrevistado, a este
propdsito, afirma que “eu quando tenho algum problema falo com a D.T, fora das aulas ou
com algum professor meu. Eles estdo sempre ld para apoiar” (B5) ao que (B6) também

adianta “eles estdo sempre atentos a nos, até fora das aulas”.

Uma relagdo de proximidade e um ambiente descontraido constituem factores considerados
essenciais para muitos dos entrevistados, uma vez que reflectem a relagdo informal que
mantém com os seus professores. Para alguns dos alunos entrevistados, sobretudo do 6° ano,
essa informalidade e proximidade reflecte-se quando os professores manifestam uma atitude
de brincadeira, pois, segundo (A2), “o professor F. estd sempre a brincar connosco e quando

passamos ao pé dele, ds vezes da-nos um pontapé no rabo, sempre a brincar connosco”.
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Também (A6) diz que “ ha stores que se ddo muito bem connosco tanto nas aulas como ca
fora e hd outros que cd fora nem parecem os mesmos...poem-nos G vontade...brincalhdes”.
Os alunos do 9° ano, por outro lado, referem-se a existéncia de um ambiente descontraido e de
proximidade entre alunos e professores, sobretudo, nas visitas de estudo ou outro tipo de
saidas da escola. A afirmagido de (B6) confirma que “em excursdes e outras saidas da escola,
nessas alturas temos uma abertura diferente com os professores”. Este facto € corroborado
por (B2) ao afirmar que “nas visifas de estudo nds falamos mais com os professores,
brincamos uns com os outros. Hd assim um ambiente mais descontraido... e, depois, as vezes,

é em jantares’ .

Através da analise do quadro 14, podemos verificar ainda que, embora com uma expressao
nfio muito significativa e apenas referida pelos entrevistados do 9° ano, os alunos consideram
a informalidade existente na comunicagio entre si e os seus professores como uma relagio de

3

amizade. Assim, sentem que na relagdo que o professor estabelece com eles “ é como se
fossem pessoas amigas” (Bl) e também (B4) adianta que “conseguimos ter uma relagdo de

amizade mesmo fora da escola (...) eles tratam-nos, em algumas situagdes como amigos”

Em sintese, os resultados da analise dos diferentes aspectos das relagdes interpessoais
professor-aluno, apresentados nos quadros 13 e 14 permitem-nos destacar que na
caracterizagdo da relagdo professor-aluno, as opinides positivas sio dominantes em relago as
negativas. A boa relagdo existente com os alunos € a demonstragdo de interesse por parte do
professor, preparando-se e ensinando bem, s3o os aspectos mais salientados pelos
entrevistados. Das opinides negativas que os alunos expressam acerca da relagdo destacam-se
a pouca autoridade € a falta de imposigdo de respeito e, ainda, a pratica pedagdgica ineficaz e
errada demonstrada pelo professor. Acerca da comunicagdo informal na relagdo professor-
aluno, estes ultimos consideram como o aspecto mais importante, a disponibilidade

demonstrada pelo professor, no apoio e didlogo sobre os problemas pessoais dos alunos.

Passando agora ao Tema 2. Perfil do professor, verificamos que este € constituido apenas por

uma categoria relativa a caracterizago do perfil do professor.

No quadro 15 apresentamos os dados relativos a caracterizagdo do perfil do professor por
subcategorias, indicadores e as unidades de discurso, de acordo com o que expressam os doze

entrevistados ao caracterizarem o que consideram um bom ou mau professor.
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S 7 “Unidades de Régisto
:Subcategoria | - . Indicadores. .. _. . I — I —
: - A1| A2 [A3| A4 | A5 A6 |B1|B2,B3|B4|B5| B6
Justo X 0 LT R T I B
Paciente X X, X X ; X X
Amigo . i . *
Simpético s 1 | x X~ o X X
Meigo / Carinhoso P o S o S]oX x.
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com o0s alunos i
A vontade / Aberto com os o ] o < v
2.1 alunos - S : ’
Caracteristicas 4 c g . -
Alf:gre / Com sentido de humor / |- . B T " X X x N X
do bom Brincalhao Extrovertido C :
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alunos )
Com autoridade / Sabe impor : x [ x [Fe x| x| «x x
respeito Lo ot
Compctépcia académica e . 1ox e, X X ’ x X lx-" X
pedagogica o - e © S =
Competéncia relacional ST I O N I N R B _ ¥ b
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Quadro 15. Dados relativos a caracterizagdo do perfil do professor, por subcategorias, indicadores e unidades de
registo, de acordo com as doze entrevistas

Em relagdo as caracteristicas atribuidas pelos entrevistados ao que consideram ser um bom
professor, destacam-se o facto de ser alegre, com sentido de humor, brincalhdo e extrovertido.
Neste sentido, (A5) afirma que “nds gostamos mais dos professores brincalhfes”, enquanto
que (B1) expressa a sua opinido dizendo que o professor deve ser “alegre, tem que ser
alegre ... com sentido de humor”. Por sua vez, (B4) salienta que, segundo ele “ os professores

devem ser extrovertidos” e (B6) remata dizendo que “quando eles sdo divertidos é muito
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importante’’. Como consequéncia, também varios alunos referem a falta de sentido de humor
como uma caracteristica que atribuem ao mau professor pelo que (A2) comenta “O stére A.
ndo tem sentido de humor. Nio se ri, nem nos deixa rir” e também (B6) se manifesta

afirmando que “um professor sem sentido de humor ndo consegue nada dos alunos”.

Na caracterizacdo do que consideram ser um bom ou mau professor, os alunos manifestam as
suas opinides de forma bipolar ao afirmarem, respectivamente, que é aquele que € justo ou
injusto. A justica, como caracteristica de um bom professor, € defendida por (A4), ao
expressar que “um bom professor deve ser justo com os alunos” o que € reiterado por (B3)
“justo em todas as situagbes”. Por ineréncia, os alunos manifestam-se contra situagdes de
injustica criadas pelo professor dizendo que “nds ndo gostamos dos stores que sdo injustos

13

com os alunos. Eu ja tive um e demo-nos mal com ele” (AS) e *“ um professor injusto néo

deixa que haja uma boa relag@o. Os alunos ficam contra ele” (B4).

Uma caracteristica do bom professor também bastante sublinhada pelos os alunos refere-se a

3

paciéncia demonstrada. Para eles “os stéres devem ser pacientes” (A3) pois “a paciéncia é
muito importante (A5). Também (B1) partilha das opinides anteriores sublinhando que “ £
muito, muito, muito preciso que o professor seja paciente” mas, a este respeito, (B5) numa
visdo mais critica defende que “ para mim um professor tem que ser paciente. As vezes ndo ¢

facil ..

Se por um lado os alunos esperam que um bom professor tenha autoridade e saiba impor
respeito na sala de aula, por outro, consideram que demasiada rigidez e alguma inflexibilidade
nas exigéncias sdo caracteristicas do mau professor. Neste sentido, (A2) manifesta-se dizendo
que *“ quando a turma chega a um certo ponto que ja estdo a abusar um bocadinho, o
professor deve impor respeito, autoridade para que os alunos ndo vdao mais longe” ao que
(B1), referindo-se a necessidade de o aluno participar na construgdo das regras para que desse
modo saiba quais os limites definidos, acrescenta que “Deve ter autoridade...deve comunicar

aos alunos aos alunos onde é que ha a parte da brincadeira...qual o limite e depois onde ¢é

que comega a grande autoridade”.

Em relag¢do ao excesso de rigidez e inflexibilidade por parte do professor, sdo os alunos do 6°
ano que, com uma posi¢do mais demarcada, criticam algumas atitudes manifestando que

alguns docentes “sdo muito severos. Brutos também...” (A2), “ndo nos deixam sequer olhar
g
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para o lado” (A3), “E como eles querem e nos ndo podemos fazer nada” (AS). Os alunos do
9° ano demonstram maior sensatez nas suas aprecia¢des afirmando que “acho que os
professores ndo podem ser muito rigidos e ndo podem ligar muito das regras (...) tém que
saber levar-nos porque se hd muita disciplina e rigor ndo da... " (B2) ao que (B6) acrescenta
“os stores demasiado rigidos fazem com que haja mau ambiente nas aulas. Os alunos sentem-

se presos assim’.

A competéncia académica e pedagbgica do professor (ou a sua auséncia) foram as
caracteristicas que os alunos mais referiram, manifestando esta bipolaridade em relagdo ao
bom e ao mau professor. Assim, consideram que “os professores tém que ensinar bem
também para percebermos a matéria’ (A2), “E muito importante o professor explicar bem a

1

matéria” (A3) e reforgando esta ideia (B5) considera necessario que “...nos expliqguem bem a
matéria mas ndo aquela matéria que ndo nos diz nada, mas aquela matéria em que a gente
possa ver a realidade e falar sobre o assunto, mas ndo aquela coisa com muita pressdo”
(B5). Paralelamente, afirmam que os maus professores s@o aqueles que “sé ddo matéria pelo
livro. Ndo fazemos nada de diferente. Isso é mau” (A4) e, mais drasticamente (B6) diz que

“os stdres tém que saber ensinar. Se ndo sabem ndo devem ser professores”.

A competéncia relacional, ou seja, a existéncia de um bom relacionamento entre alunos e
professores (relembramos que é, frequentemente, perspectivada sob um ponto de vista
unilateral, sendo ao professor que cabe a responsabilidade tnica de um bom ou mau
relacionamento) foi também bastante apontada como caracteristica essencial a um bom

3

professor. Deste modo, afirmam que “euw acho que o bom relacionamento ajuda mais a
percebermos melhor a matéria” (A4) e também que “a relagdo que tém connosco é muito
importante. Nos assim estamos com mais a vontade nas aulas” (A6). Alguns alunos do 9° ano
estabelecem, nas suas afirmagles, uma comparagdo entre a competéncia académica e
relacional ao dizerem que “O mais importante para mim é a forma como o professor se
relaciona” (B2), “hd outros que até podem ensinar bem, mas se forem muito rigidos da-nos
vontade é de nem ligar (...) acho mais importante a forma como se relaciona” (B3). Ainda a
este proposito, (B4) remata afirmando que”... se a relagdo entre professor e aluno fosse boa,
mesmo que ele ndo soubesse dar bem a matéria os alunos até faziam um esforco para ajudd-

"

lo”.
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Por dltimo, da analise dos resultados apresentados no Quadro 15 € na matriz de Analise de
Conteudo (Anexo 7), verificamos que a maioria dos alunos ndo hesita em considerar a
combinagdo das competéncias académica, pedagdgica e relacional como caracteristicas
essenciais do que consideram ser um bom professor. Assim, (A3) afirma que € fundamental
que o professor saiba “explicar bem e ter uma boa relagdo connosco” corroborado também
por (A5) e (A6) ao afirmarem que “deve ser assim: explicar bem, saber bem a matéria e ter
um bom relacionamento connosco”. Os alunos do 9° ano reiteram estas afirmagdes e,
nomeadamente, (B5) diz “Eu acho que é a maneira como eles entram na sala e como passam

para nés a matéria e nos fazem aprender (...) se ndo, ndo vale a pena, ndo é um professor”.

Deste modo, a informagio relativa as representa¢es dos alunos acerca do perfil do bom
versus mau professor, recolhida com base nas entrevistas realizadas pode sintetizar-se do
seguinte modo: a maioria dos alunos destaca, como caracteristicas de um bom professor, a
combina¢do das competéncias académica, pedagogica e relacional (sendo as competéncias
académica e pedagogica mais referidas pelos alunos do 9° ano do que pelos do 6° ano de
escolaridade) e o facto de o professor ser alegre, ter sentido de humor, ser brincalhdo e
extrovertido.Como caracteristicas atribuidas a um mau professor salientam a pouca
competéncia pedagogica, a falta de sentido de humor e a rigidez e inflexibilidade nas

exigéncias e atitudes.

No que se refere agora ao Tema 3. - inter-relagdo entre afectividade e autoridade - verifica-se

que € composto por uma unica categoria.

No quadro 16 apresentamos as seis subcategorias, os indicadores e as unidades de registo que
representam as opinides dos alunos acerca da autoridade do professor. As primeiras duas
subcategorias reflectem as posi¢des dos alunos sobre o modo como véem a autoridade do
professor (positiva ou negativa). A subcategoria 3.1.3. informa-nos sobre as opinides dos
alunos em relagdo as atitudes de autoridade por parte do professor. Na subcategoria seguinte
podemos verificar quais as circunstancias em que os professores, sob o ponto de vista dos
alunos, devem exercer a sua autoridade. Elencaremos, assim, alguns tipos de castigos
identificados pelos alunos e, finalmente, como é que estes julgam que o professor deve

demonstrar a sua autoridade.
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- ‘Unidades de Registo
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X X X
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Quadro 16. Dados relativos a caracteriza¢iio da relagdo professor aluno em fungdo do binémio afectividade/
autoridade, por subcategorias, indicadores e unidades de registo, de acordo com as doze entrevistas

Pela andlise das duas primeiras subcategorias podemos verificar que se regista 0 mesmo
numero de respondentes a considerar, simultaneamente, a autoridade do professor como
positiva e negativa. As diferengas verificam-se, essencialmente, na interpretagdo que o aluno
faz de cada situagdo e em determinada circunstincia. A maioria dos alunos considera
necessaria a autoridade do professor como um meio para manter a ordem na sala de aula. No
entanto, podemos verificar que os mesmos alunos explicam claramente as situagdes em que
essa autoridade ndo € bem vista por eles. Assim, enquanto (Al), num primeiro momento,

defende as atitudes dos professores dizendo que *“ quando nds nos portamos assim muito mal
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estd bem, porque sendo passamos dos limites”, num segundo momento, explica o tipo de
autoridade que considera negativa, dando com exemplo “aquela autoridade tipo ‘tens que
fazer isto, tens que fazer aquilo’, ndo!.também muita autoridade ¢ mau...pensam que
mandam eles. Que temos que fazer tudo o que eles pensam” (Al). Também nesta linha de
pensamento (A2) revela que * a autoridade ¢ uma coisa positiva. O professor tem que ter
autoridade para impor respeito” mas, também considera que € “muito mau estarmos sempre
ali com as costas direitas, isso também ndo”. Ainda nesta perspectiva (B4), por um lado,
afirma que “ é preciso autoridade dentro de uma sala de aula (...) Eu acho que devem saber
ralhar quando é preciso, ou chamar a atengdo e, quando ndo € preciso, devem reconhecer
que ndo> e, por outro, refere que “pode ser negativo se forem auloritdrios demais, ndo
deixarem fazer mesmo nada” e, afirma ainda que alguns professores “exercem autoridade

sobre os que ndo gostam tanto” (B4).

Os entrevistados, no seu discurso, manifestaram também as reac¢des que tém face as atitudes
de autoridade por parte do professor. Por um lado, compreendem e, eventualmente, aceitam
essas atitudes, mas expressam a sua revolta contra os ‘“‘castigos” aplicados. A este respeito,
(A1) insurge-se e diz”Pdem castigos injustos...copias grandes, dez ou mais. (...) Alguns
castigos sdo injustos” e também tem consciéncia que “se forem alunos mais problematicos os
castigos ndo levam a nada”. (A2) ja ndo se manifesta contra os castigos “é preciso castigos”

“

mas sublinha que “..mas alguns castigos ndo...sei ld...muitas copias ndo”. Através dos
relatos dos alunos podemos verificar também que, para os do 9° ano, os “castigos” ja ndo sdo
bem vistos pelo que (B2) afirma “ Ndo é muito por castigos. (...) Connosco isso ja nem
resulta porque isso revolta mais os alunos” o que € corroborado por (B3) ao defender
que”...acho que podem repreender mas agora fazer logo participagdes!...Tipo o aluno faz

qualgquer coisinha e mandam logo para a rua”.

Alguns alunos, sobretudo os do 6°ano, mostram alguma indigna¢do quando consideram haver
injustica por parte dos professores na demonstragio do seu poder. As reacgdes que
manifestam contra estas injusti¢as, ndo sdo s6 em relagdo a eles proprios mas também em
fungio dos colegas pelo que afirmam “quando estdo a ser injustos sinto-me mal...porque ndo
deviam fazer isso” (A1), “A turma ndo tem culpa pelos actos de uns alunos” (A2) e “ndo
devem ralhar antes de saberem quem foi que se portou mal” (A6). Ao criticar o tratamento

diferenciador dos professores em relagdo a alguns alunos afirmam que “ ndo acho bem alguns
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stéres 56 ralharem a alguns. Aos mesmos de sempre” (AS) e “ ...mas s0 a alguns e isso € que
eu ndo gosto. Hda professores que gostam mais de uns alunos do que de outros e fuzem essa

distingdo e isso também é muito mau...” (B6).

Os testemunhos obtidos relativamente as circunstincias em que os professores exercem a sua
autoridade, permitem-nos verificar que os entrevistados reconhecem que a autoridade do
professor € necessaria quando exercida perante alunos irrequietos, faladores e mal
comportados. Enquanto alguns alunos se referem apenas as circunstincias em que os
professores tém que intervir para modificar os seus comportamentos, nomeadamente,
“Quando esta muito barulho, quando estdo a desobedecer ao professor” (Al), “quando estdo
a abusar, a fazer barulho” (A2), “...quando for preciso pér calma na turma” (A6), outros
opinam, favoravelmente, a atitude do professor. Assim, temos como exemplo os seguintes
relatos:”os stores devem ralhar-nos quando estamos a portar-nos mal” (A4), “...quando a
turma esta um bocado irrequieta é preciso autoridade” (B1), “nos estamos a falar e acho bem
os professores mandarem calar” (B2) e “quando estdo a dar matéria e nés estamos a falar

acho que devem ser um bocadinho autoritarios” (B4).

Em relagio ao tipo de castigos que os professores costumam aplicar verifica-se que mandar
fazer coOpias, tabuadas, mandar para a rua, marcar falta disciplinar e mandar ao quadro sdo
alguns dos castigos referidos por apenas alguns alunos. Escrever recados na caderneta e
ralhar, no entanto, s&o as atitudes do professor mais referidas pela generalidade dos alunos
que, neste sentido, afirmam que “Ralham connosco” (A4), “a maior parte escreve na
caderneta”, (AS) e, com uma expressdo algo ironica (B4) diz que “tenho um store que ainda

escreve na caderneta recados para casa”.

Finalmente, quando questionados sobre como deve o professor demonstrar a sua autoridade,
alguns alunos defendem que devem ser mandados para a rua, ser feita participagio ao Director
de Turma e serem marcadas faltas. Mais significativas foram, no entanto, as opinides dos
alunos que consideram que os professores devem ralhar e repreender, mas com calma. A este
respeito, (A2) defende que “o professor tem que ser mais pacifico com esses alunos...tem que
ir com calma para eles fazerem alguma coisa” e, também (A4) julga que “devem ter um
bocadinho de paciéncia...ndo é logo aos berros”. Esta opinido € corroborada por” (BS) que

0

concorda que os professores devam ralhar mas de modo a que “..a gente perceba que
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devemos estar sossegados, calados, mas devem dizer com calma”.

Em sintese, € no que se refere a categoria inter-relagdo entre afectividade e autoridade, a
maioria dos nossos entrevistados considera a autoridade do professor de uma forma
simultaneamente, positiva e negativa. Os seus testemunhos revelam que a consideram
necessaria para manter a ordem na sala de aula, mas s@o sensiveis e criticos quanto a forma
como a professor demonstra a sua autoridade. Os alunos do 6° ano, mais dos que os do 9°,
manifestam-se mais negativamente em relagdo a algumas atitudes de autoridade, sobretudo,
quando consideram haver injusticas por parte do professor na aplicagdo de castigos. Um
grande namero de entrevistados € uninime em afirmar que os professores devem exercer a

autoridade perante alunos irrequietos, faladores e mal comportados.

Finalmente ¢ no admbito do Tema 4 - Dimensdo relacional no processo de ensino-
aprendizagem — este é composto por uma Unica categoria, na qual se destaca a impertancia

dos aspectos afectivos e relacionais na aprendizagem.

No quadro 17, apresentamos a subcategoria, os indicadores e respectivas unidades de registo,
que representam as opinides dos alunos acerca dos métodos de ensino e clima de aula que

dizem preferir e com os quais consideram que aprendem.

S - * Unidades de Registo
Subcategoria |-, - Indicadores i EL . -
s RS s FAL A2 | A3 A4 | AS | A6 | Bl B2 | B3| B4 | BS [ B6
4.1 Métodos de aprender < < |«
Métodos de fazendo —
Aulas com humor < < - "
ensino e clima ’
de aula Aulas bem preparadas |
X i X X X X
preferidos pelos :
Aulas mais activas - - L Lo T .-
alunos S xx X . s S

Quadro 17. Dados relativos a importancia dos aspectos relacionais na aprendizagem por subcategoria,
indicadores e unidades de registo, de acordo com as doze entrevistas

Através da analise do quadro 17 verifica-se que, em relagdo a pratica pedagogica dos

professores, os alunos defendem, sobretudo, aqueles que utilizam métodos em que podem
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aprender através da ac¢fo. A este proposito referem que “fazemos muitas experiéncias e
assim aprendemos de outra maneira..” (A4), “quando fazemos trabalhos em grupo e
tentamos nés descobrir a matéria (A6) e também (B1) adianta dizendo “alguns tém métodos
diferentes. Fazem jogos em que podemos estar a praticar e, ao mesmo tempo, a aprender, a

estudar...”

Relativamente ao clima de aula refere-se, os alunos preferem aulas com humor, aulas bem
preparadas pelo professor e aulas mais activas. A preseng¢a do humor no decurso das aulas,
além de facilitar e melhorar o relacionamento entre professores e alunos, € visto também, por
estes ltimos, como um elemento facilitador da aprendizagem. Neste sentido, (A1) ao referir-
se a uma das suas professoras explica que “ela quando estamos a ler histérias, mas da
matéria, fica muito bem-humorada e diz algumas gracas e nés assim até gostamos mais de
aprender”. Também ao referirem algumas situagdes ocorridas na sala de aula com os
professores, outros alunos comentam que “ eles mandam umas ‘bocas’ que fazem parte da
matéria, mas gue marcam aquele momento, fica diferente a aula” (B1), “Néo é assim nada de
especial. E a relacdo...de vez em quando hd uma brincadeirazita (...) a forma de explicar é
comum a outros professores mas é o tal a vontade com os alunos, o bom humor e isso
reflectiu-se nas nossas notas nesta discipling” (B2). Também (B5) ao referir-se a um

[

professor, em particular, explica que “...nds estamos a dar a matéria e depois hd uma parte
em que ele faz um comentdrio que nos faz divertir, faz um comentdrio sobre a matéria e
depois nés discutimos esse comentdrio um bocadinho e voltamos de novo a matéria. Ele € o

stére com que aprendemos mais”™.

As aulas bem preparadas pelo professor foram também uma constante no discurso dos
entrevistados, sobretudo os do 9° ano de escolaridade. Embora ndo refiram concretamente as
metodologias de ensino que preferem, os seus relatos deixam perceber a influéncia que o
relacionamento que tém com os professores exerce no sucesso da aprendizagem. Neste
sentido, (A2) diz que “explicam bem, explicam, mas ali serenos...tém assim um efeito
especial para com os alunos para que percebam bem a matéria”. Da mesma opinido sdo

11

outros alunos que afirmam que “...isso sente-se que hd professores que tentam modificar as
aulas para que ndo sejam sempre aquela coisa que comega a saturar” (B1), “ndo ddo aulas
diferentes nem utilizam métodos diferentes, mas sabem impér respeito numa sala de aula e

estipulam a matéria a dar, ou seja, preparam sempre bem a aula, sabem fazer entender as
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coisas” (B4) o que é corroborado por (B6) ao declarar que “ndo ¢é preciso a aula ser muito
diferente mas é mais se estd bem preparada’. No seu relato, (B5) relaciona o aproveitamento
dos alunos com os professores e o tipo de aulas que ddo pelo que diz que *“ se nds ndo formos
com a cara de um professor e se ele ndo explicar a matéria com a vontade acho que nunca
mais vamos com aquela matéria, com aquela disciplina, com aquela aula. O nosso

aproveitamento também tem muito a ver com os professores”

E perceptivel no discurso dos entrevistados a sua preferéncia por aulas mais activas e,
também, a influéncia positiva que estas podem ter no processo de aprendizagem. Um dos
alunos pronuncia-se acerca destas aulas dizendo ”... muito movimentadas ao nivel de brincar,
mas também da aprendizagem” (A2) o que é reiterado por (A3) ac afirmar que “gosto
dagquelas aulas em que fazemos muitas coisas, ndo é so ler e escrever no quadro...”. Estas
opinides sdo também corroboradas pelos alunos do 9° ano que lembram que neste tipo de
aulas “convivemos mais e as aulas sdo mais vivas e a professora diz as coisas de uma
maneira mais simpdtica” (B3), “as aulas tém muito ritmo. Nunca paramos. Mas mesmo assim
nds aprendemos bem” (B6). Ao identificar uma professora que relembra como dando aulas
bastante activas (BS5) relata “Até hoje, lembro-me dela. Nunca mais me esqueci. A stéra
explicava, dava a aula mas ao mesmo tempo brincava, ensinava e era uma mistura daquilo.
Eu nunca tinha tirado tdo boas notas. Eu acho que até hoje ndo me esqueci daquelas

matérias”.

A laia de sintese, e tendo em conta o que foi expresso pelos doze entrevistados, consideramos
que, no mbito da importancia da dimensdo relacional no processo de ensino-aprendizagem,
os alunos do especial destaque ao sentido de humor do professor em sala de aula, sobretudo
quando este resulta de uma reacgdo as atitudes de gracejo do grupo. Referem também que

gostam de aulas mais activas salientando, sobretudo o ritmo que o professor imprime 2 aula.

Tendo em conta os resultados da analise dos diferentes temas anteriormente abordados,
poderemos concluir que ao nivel das relagdes interpessoais professor-aluno, os alunos da
nossa amostra, expressam opinides bastante positivas acerca do relacionamento que mantém
com os seus professores, considerando a autoridade do professor de uma forma
simultaneamente, positiva e negativa; ou seja, defendem que € necessaria para manter a ordem

na sala de aula, mas sfo criticos quanto a forma como o professor demonstra a sua autoridade.
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Ainda nesta perspectiva, e através dos testemunhos dos nossos entrevistados, podemos
verificar que estes atribuem maior importdncia aos aspectos relacionais no processo de
ensino-aprendizagem do que as metodologias ou técnicas de ensino utilizadas pelos

professores.

Assim, a analise realizada com base nas doze entrevistas permite-nos afirmar que, os alunos
da nossa amostra, de uma maneira geral, consideram bastante relevantes os aspectos afectivos

e relacionais para o estabelecimento de uma relagdo pedagégica de qualidade.

10. Discussao dos Resultados

A apresentagio dos resultados foi organizada de modo a que num primeiro momento foram
apresentados os resultados obtidos a partir das respostas dadas a Subescala Relacionamento
com Professores do QVA, quando aplicada a 142 alunos que, no ano lectivo 2006/2007
frequentavam o 6° e 9° anos de escolaridade da Escola de Lagoa; num segundo momento,
apresentdamos a anélise de contetdo de 12 entrevistas realizadas a seis alunos do 6° ano e seis

do 9° ano de escolaridade da mesma escola.

Procurando dar algum sentido aos resultados obtidos, € nossa intengdo, neste ponto,
apresentar a discussdo dos resultados tendo em consideragdo as hipdteses previamente
formuladas e, sempre que oportuno, analisa-las também em fungéio dos dados obtidos com

base nos testemunhos dos alunos entrevistados.

Tal como referimos anteriormente, a dimensido Relacionamento com Professores do QVA,
avalia o didlogo com os professores, a possibilidade de contactos dentro e fora da sala de aula
e a sua disponibilidade de tempo em relagdo aos alunos. Com base na andlise das médias
reduzidas, verificAmos que os alunos da nossa amostra apresentavam uma representagao
muito positiva do seu relacionamento com os professores. Esta tendéncia de resultados vem
corroborar as conclusdes de estudos realizados com outros tipos de amostras (Jesus, 1996;

Seco, 2000; Albuquerque, 2006) ¢ ja anteriormente referenciados.
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Ao testarmos as diferengas entre as médias na Subescala Relacionamento com Professores do
QVA, em fun¢do do ano de escolaridade, verificamos que os alunos do 6° ano apresentaram
médias significativamente superiores aos do 9° ano. A partir destes resultados podemos
considerar que foi confirmada a nossa primeira hipotese, a qual sugeria que o ano de
escolaridade apresentaria um efeito diferencial no relacionamento percebido pelos alunos com

os seus professores.

A correlagdo entre a idade dos alunos e os dados obtidos na Subescala Relacionamento com
Professores do QV A sugere que, a medida que a idade aumenta, diminuem as pontuagdes na
referida subescala. Estes resultados permitem-nos considerar que a segunda hipdtese por nos
estabelecida, a qual apontava no sentido de a idade dos alunos se correlacionar positivamente
com o relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores, foi também

confirmada.

A confirmagdo das duas primeiras hipéteses do nosso estudo vem reforgar os resultados de
outras investigagdes, as quais sublinham também que a medida que a idade dos alunos
avanga, as relagdes de ordem afectiva com o professor ndo ocupam um lugar tio importante,

como em idades precedentes.

Em relagdo a esta suposta desvalorizagdo dos aspectos emocionais no relacionamento com os
professores, em fun¢io da idade, Amado (2001:404) afirma que, nesta fase da pré-
adolescéncia e adolescéncia, o aluno “comega a compreender até onde pode ir a afectividade
na relagdo; ele reconhece que ultrapassando um certo limite nesta aproximagéo afectiva, o que
se esta a pretender € exercer um controlo que aos seus olhos néo € legitimo, constituindo uma
espécie de violéncia (ainda que simbdlica) inaceitdvel”. O mesmo autor, afirma que este facto
remete para “a relagdo existente entre a idade do aluno (e o ano de escolaridade) e o modo
com vé o problema da amizade e afectividade do professor (..) para ele a simpatia do
professor nfo se demonstra por uma dimensdo afectiva, mas por uma competéncia de ordem
técnica, a capacidade de fazer participar o aluno na aula”. Também Perrenoud (1994:72)
salienta que a partir dos dez ou onze anos “para a grande maioria dos alunos, a relagédo

pedagogica situa-se, por consequéncia, entre a simpatia superficial e o conflito aberto”.
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De salientar, no entanto, os resultados das investigagdes de Gilly e Farioli (1976) sobre as
representagdes construidas pelos professores acerca dos alunos, constatando-se que a
prioridade ¢ dada a critérios relacionados com o sucesso escolar, privilegiando-se os aspectos
cognitivos da personalidade dos alunos e a suas atitudes face a realizagdo das actividades
escolares e desvalorizando-se as suas qualidades afectivas e relacionais. Pelo contrario, o
aluno atribui mais importncia as qualidades humanas ¢ relacionais do professor do que as

que se encontram associadas & sua competéncia técnica e pedagogica.

A anélise global das entrevistas, no dmbito do tema relagdes interpessoais professor-aluno,
vem reforcar, também, a imagem positiva manifestada pelos alunos acerca do seu
relacionamento com os professores, € )4 expressa no questionario aplicado. Os resultados
obtidos permitem-nos destacar que, na caracterizago da relagdo professor-aluno, as opinides

positivas s3o dominantes em relagdo as negativas.

Assim, as opinides positivas dos alunos acerca da relagdo com os professores, expressas nas
entrevistas, sdo atribuidas a existéncia de uma relagdo aberta, de compreensdo, de amizade,
demonstracdo de interesse pelos alunos, simpatia, sentido de humor, disponibilidade para
ajudar, entre outras. Como se pode verificar, os indicadores reflectem essencialmente a

importéncia conferida pelos alunos aos aspectos relacionais e afectivos na interacgéo.

No ambito das opinides negativas que os alunos expressam acerca da referida relagéo
destacam-se uma prdtica pedagdgica ineficaz e errada, pouca autoridade e falta de
imposi¢do de respeito por parte do professor, falta de sentido de humor, tratamento
diferenciador em relagio a alguns alunos (sempre os mesmos, segundo os seus testemunhos)

e, também, a existéncia de uma relagdo fechada entre professor e aluno.

Esta perspectiva é defendida também por diversos autores (Gilly, 1980; Bidarra, 1985; Pinho
1997) ao sublinharem que, apesar de se registarem algumas diferencas em fungdo da idade, as
qualidades humanas, afectivas e relacionais do professor, ou seja, as varidveis que se
relacionam com a afectividade, assumem ainda bastante relevancia para os alunos, mesmo em
idades mais avancadas, no estabelecimento e desenvolvimento de uma relagdo positiva com

os professores.
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Ainda no ambito das relagdes interpessoais, os entrevistados referem a possibilidade e
oportunidade que os professores lhes proporcionam ao permitirem o desenvolvimento de uma
comunicagdo informal, sobretudo fora da sala de aula, salientando como aspectos mais
importantes, o apoio e o didlogo sobre os problemas pessoais, a relagdo de proximidade € o

ambiente descontraido existente na relagdo professor-aluno.

Estes resultados sdo de grande importincia pois alguns estudos (Eccles et al., 1993; Ryan et
al., 1994; Roeser et al., 1996; cit. por Telan, 2000) tém vindo a confirmar que a vivéncia de
relacionamentos positivos com os professores durante a adolescéncia podem refor¢ar a
motiva¢do escolar, o envolvimento, a auto-regulagdo, a aprendizagem e o bem-estar

emocional dos alunos.

E sabido também que a experiéncia de relagdes interpessoais positivas na escola,
nomeadamente na relagdo professor-aluno, parece ser muito significativa para a forma como
os alunos perspectivam a escola. Alguns autores por noés abordados no enquadramento
teérico, defendem que as representagdes que o aluno constroi acerca da escola dependem das
suas experiéncias subjectivas, as quais, por sua vez, sdo amplamente condicionadas pela
atitude e postura do professor. A variabilidade das situa¢des pedagogicas na sala de aula, os
diversos estilos de intervengdo do professor e as oportunidades de relacionamento interpessoal
proporcionadas sdo, segundo Santiago (1997:94), aspectos que se encontram intimamente

ligadas ao sentimento dos alunos em relagdo a escola.

Perante estes pressupostos tedricos, procuramos saber qual a natureza dos motivos referidos
pelos alunos da nossa amostra para o facto de gostarem ou néo da escola. Assim, a partir das
respostas dadas a questdo aberta do questiondrio de caracterizagdo sécio-demografica,
identificimos oito subcategorias: porque gosta de aprender, para conviver com colegas e
amigos, porque gosta dos professores, porque se diverte, porque gosta do ambiente dua
escola, porque gosta dos espagos verdes da escola, porque tem boa relagdo com os
funciondrios e porque ndo gosta da escola. Verificimos, no entanto, que destas oito
subcategorias, apenas trés permitiram calcular o qui-quadrado, uma vez que as restantes
apresentavam uma baixa frequéncia de respostas. Deste modo, foram consideradas apenas as
trés primeiras: porque gosta de aprender, para conviver com colegas e amigos e porque gosta

dos professores.
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Quando cruzamos as respostas dadas a Subescala Relacionamento com Professores do QVA
com os dados obtidos nas 3 subcategorias referidas, foram identificadas diferengas
estatisticamente significativas (p=.000) na subcategoria “porque gosia dos professores”,
sendo que os alunos que a referiram, obtiveram médias mais elevadas quando comparadas

com as outras duas subcategorias.

Neste contexto, a sexta hipotese por nos estabelecida, a qual previa a possibilidade de os
motivos pelos quais os alunos gostam de andar na escola exercerem um efeito diferencial na
natureza do relacionamento percebido pelos alunos com os seus professores, vem confirmar,

ainda que parcialmente, 0s pressupostos tedricos referenciados.

Tendo em conta os estudos de Santiago (1997) e outras investigages realizadas em diversos
paises, constata-se que ha uma grande percentagem de alunos a afirmar que, de uma forma
geral, gosta de andar na escola. No entanto, tais estudos revelam também que esta opinido
positiva tende a diminuir com o avango na idade e no nivel de escolaridade frequentado pelos
alunos, tornando a aumentar nos anos finais do ensino secundario. Sublinham ainda que as
sdo as raparigas, mais do que 0s rapazes, a expressarem respostas mais positivas em relagdo a

escola.

Considerando agora a nossa hipotese 7, a qual sugeria que 0 ano de escolaridade poderia
exercer um efeito diferencial na natureza dos motivos pelos quais os alunos gostam de andar
na escola, e tendo em conta os resultados obtidos com os sujeitos na nossa amostra, podemos
concluir que a percentagem de alunos do 6° ano a referir a subcategoria “porque gosta dos
professores”, como motivo para gostar da escola, ¢ superior a dos alunos do 9° ano de

escolaridade, pelo que a hipétese foi parcialmente confirmada

Ainda neste ambito, e com o objectivo de avaliar as representagdes dos alunos do 3° Ciclo
sobre o clima psicossocial da escola, o estudo de Moos (cit. por Menezes, 2003) sugere que
climas percebidos pelos alunos como amigaveis e colaborativos, envolvendo tarefas variadas
e desafiantes se relacionam positivamente com as atitudes dos alunos face a escola e também

com O S€u comportamento.

De salientar, ainda, que nas suas representagdes acerca da escola, e sobretudo ao nivel da

dimensgo relacional, os alunos sublinham positivamente o apoio, as manifestagdes de ajuda e
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amizade, de abertura e confianga por parte dos professores. E incluido também o grau de
amizade entre os alunos expresso, essencialmente, pelas oportunidades de se conhecerem e

pelo prazer do trabalho em comum.

Baseando-nos, ainda, no pressuposto de que algumas variaveis de natureza sécio-demografica
pudessem exercer um efeito diferencial na natureza dos motivos pelos quais os alunos gostam
de andar na escola, pareceu-nos legitimo formular a hipotese 8, prevendo um efeito
diferencial do género em tais motivos. Assim, esta hipdtese foi também parcialmente
confirmada, pois registaram-se diferengas estatisticamente significativas, entre rapazes e
raparigas, na subcategoria “para conviver com colegas e amigos”, sendo que as raparigas

apresentaram médias superiores.

Alguns dos estudos que abordam as razdes invocadas pelos alunos para gostarem da escola
referem-se, de facto, mais as oportunidades de convivio que ela facilita e proporciona do que
aos aspectos académicos da aprendizagem. Por outro lado, o facto de as raparigas da nossa
amostra pontuarem de forma superior aos rapazes, na subcategoria “para conviver com
colegas e amigos”, podera ter uma explicagdo nas caracteristicas intrinsecas a educagéo do
género, sendo que, desde cedo, as relagdes interpessoais € a dimensdo da expressividade

assumem grande relevancia no processo de socializa¢do feminino.

Ao analisar as relagdes entre convivéncia e indisciplina, no contexto de sala de aula, e com
base num estudo feito com estudantes do 3° Ciclo, Ferreira (2003) concluiu que a relagdo
professor-aluno era o aspecto mais valorizado por pais, professores e alunos. Verificou-se,
ainda, que as raparigas valorizaram mais a relagio com os professores, mostrando-se mais

positivas que os rapazes quanto a natureza das relagdes estabelecidas entre docentes e alunos.

A proposito das representagdes dos alunos acerca dos professores referimos os estudos de
Nash (1978), os quais salientam a construgdo de representagdes de forma bipolar, com base
em seis constructos. Assim, para os alunos, o professor ¢ justo-€ injusto, amigo-€ hostil, bem
humorado-aborrecido, ensina-ndo ensina, explica-ndo explica, mantém a ordem-€ incapaz de

manter a ordem.

No nosso estudo e através do discurso dos alunos, foi possivel obtermos um conjunto de

informagdes que nos permitiram tragar algumas caracteristicas do perfil do bom versus mau
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professor que, de uma maneira geral, refor¢am a bipolarizagdo proposta por Nash.

Assim, na opinido da maioria dos entrevistados o bom professor é aquele que se revela: justo,
paciente, simpdtico, alegre (com sentido de humor, brincalhdo, extrovertido), saiba impor
respeito, destacando-se, sobretudo a combinagdo das competéncias académica, pedagogica e

relacional.

Em oposi¢do, como caracteristicas atribuidas ao que consideram um mau professor referem,
essencialmente, ser injusto, rigido (inflexivel nas exigéncias), ndo ter sentido de humor

revelar pouca competéncia pedagogica.

Através deste breve conjunto de resultados podemos constatar que a existéncia ou inexisténcia
de caracteristicas como o sentido de humor e a competéncia académica e pedagogica podem
distinguir, segundo os entrevistados, o bom do mau professor. Segundo Dubberley (1995), o
sentido de humor do professor, além de ser bastante valorizado pela maioria dos alunos,

referem ser uma das caracteristicas do docente da sua preferéncia.

Ao falar-se da relagdo interpessoal professor-aluno ndo podemos deixar de referir a
hierarquizagdo de papéis, ja abordada anteriormente, sobretudo ao nivel do poder e autoridade

que sio conferidos ao professor no exercicio das suas fungdes lectivas.

Com base na analise das entrevistas, concluimos que a maioria dos entrevistados expressa
uma perspectiva, simultaneamente positiva e negativa, da autoridade exercida pelo professor.
Esta posi¢io pode ser aparentemente paradoxal, mas ¢ facilmente explicada qudndo
retomamos os testemunhos dos alunos, os quais revelam que apesar de a considerarem
necessaria para manter a ordem na sala de aula, se mostram bastante criticos e sensiveis

quanto a forma como o professor demonstra a sua autoridade.

A este proposito Hammersley (1976 cit. por Amado, 2001:122) afirma que, tal como os
professores, “os alunos sabem o que € a boa disciplina e parece que julgam um professor, pelo
menos parcialmente, em termos do modo como ele é capaz de alcangar o que se presume
serem ser 0s seus objectivos (...) qualquer falhango na manutengéo da disciplina, seja qual for
o motivo, esta em perigo de ser visto como fraqueza e, por isso, falta de autoridade a ser

explorada pelos alunos”.
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Foi possivel verificarmos, também, que os alunos do 6° ano, mais dos que os do 9°
demonstram algum desagrado em relacdo a certas atitudes de autoridade, nomeadamente, a
aplicagdo de castigos e injusticas com eles relacionadas, cometidas pelo professor. No que se
refere as ocasifes em que os alunos se sentem ofendidos, diversos autores (Furlong, 1977;
Marsh, 1978; Woods, 1977, 1990 cit. por Amado, 2001:141) salientam que €, sobretudo,
“quando o professor trata os alunos de uma forma distante e desumana, cumprindo & letra o
seu papel de autoridade” e “quando é parcial e injusto ao avaliar, ao punir € ao fazer

comparagdes abusivas e despropositadas”.

Por outro lado, a maioria dos entrevistados € undnime ao afirmar que os professores devem
exercer a autoridade perante alunos irrequietos, faladores e mal comportados, opinido
corroborada por Pollard (1989 cit.por Amado, 2001:156) que afirma que “os alunos sabem,
normalmente, quando merecem uma censura; o problema esta no modo como o professor faz

essa censura’”

Concluindo, os nossos entrevistados admitem a necessidade de o professor exercer a sua
autoridade para a manutencdo da ordem na sala de aula, sobretudo em determinadas
circunstancias. No entanto, ¢ no “clhar do entrevistador”, essa autoridade, devera ser
demonstrada de uma forma suave, com calma e, se possivel, utilizando algum sentido de

humor.

Neste dmbito, Sampaio (1995) salienta as qualidades pessoais do professor como uma base de
poder na relagdo educativa afirmando que este poder ndo tem sequer a possibilidade de ndo
ser exercido, e que € transmitido aos alunos através das atitudes € comportamentos, tanto
durante as aulas como durante todo o tempo que professor e aluno estdo presentes na escola e

até pela forma como se relacionam espontaneamente.

Assim ¢ reafirmada a necessidade do poder e autoridade do professor se alicergarem na
competéncia cientifica e pedagdgica mas também nas suas qualidades pessoais, criando

condi¢des necessarias ao desenvolvimento intelectual, afectivo e social do aluno.

Nesta perspectiva, e em relagdo a dimensdo afectiva/relacional no processo de ensino-
aprendizagem, os alunos entrevistados conferem uma énfase especial aos aspectos relacionais

deste processo. Salientam, sobretudo, a importancia do humor na sala de aula, pois segundo
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Goodson & Walker (1991 cit. por Amado, 2001:90), “o humor de professores e alunos possui
formas e fungdes diferentes consoante se trata de uma aula em que se usa uma metodologia de
ensino designada por ‘formal’ ou de outras em que se utilizam métodos mais ‘informais’ os

quais parecem favorecer um clima de boas relagdes entre” iguais”.

A preferéncia por aulas mais activas é referida, também, por muitos dos entrevistados
caracterizando-as, essencialmente, em fungo do ritmo que o professor imprime a aula e ndo

tanto pela diversidade dos métodos ou tecnologias utilizadas.

Assim, os resultados obtidos com a nossa amostra, tanto na Subescala Relacionamento com
Professores como nas entrevistas, de uma forma geral, vém corroborar estudos de diversos
autores (Woods, 1979; Freire, 1990) anteriormente abordados no enquadramento teorico.
Assim, alguns dos critérios de avaliag@o utilizados pelos alunos em relagdo aos docentes
poderdo ser sistematizados da seguinte forma: os alunos valorizam os professores em fungio
das suas “técnicas de ensino”, ou seja, os que ajudam e explicam bem, variam o ensino e
permitem maior liberdade; a preferéncia foi também para professores carinhosos, bem
humorados, amistosos e compreensivos; a firmeza e controlo sdo atitudes muito valorizadas
pelos alunos considerando, avaliando, contudo, de uma forma negativa, a excessiva
severidade ou brandura; a justiga ou a injusti¢a nas atitudes, ou o tratamento diferencial de

alguns alunos, sdo critérios também utilizados por este para avaliarem os seus professores.

Perante o discurso dos alunos, concluiremos que a “eficicia do ensino ndo se limita a
qualidade cientifica dos procedimentos didacticos mobilizados. Nao significa isto que eles
sejam vios, indiferentes ou nocivos, mas que ndo sdo suficientes por si. O éxito do ensino - e
mais amplamente de uma educa¢do — ndo se inscreve simplesmente no registo da
racionalidade mas no da afectividade” (Avanzini,1996 cit. por Amado ,2001:412). Assim, a
afectividade ndo sera mais do que a capacidade de empatia, o respeito mutuo, o conhecimento
€ a cren¢a nas capacidades dos outros, a responsabilizagdo e o auto-controlo, competéncias

basicas para o desenvolvimento de uma relagdo pedagogica de qualidade.

E, portanto, pela sua competéncia profissional, tanto ao nivel cientifico, pedagdgico como
relacional, que o professor pode legitimar o seu poder e autoridade perante os alunos. Deste
modo, e no dmbito da importdncia da dimensdo afectiva na relagdo pedagégica, parece ser

tarefa fundamental de um pedagogo, nas palavras de Restrepo (2004:86), “avancar em
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direccdo a climas afectivos onde a dependéncia ndo esteja condicionada a que o outro
renuncie a sua singularidade, onde ndo permitamos chantagens afectivas, onde a ternura se

tenha convertido num paradigma fundamental”.
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Conclusio

Chegados ao momento final do nosso trabalho parece-nos pertinente procurar sistematizar os
seus aspectos mais relevantes e reflectir sobre eles de forma a garantir-lhes a coeréncia e

consisténcia necessarias.

Num primeiro momento desta dissertagdo, foi nossa pretensdo reflectir sobre alguns dos
aspectos inerentes a relagdo pedagogica, comegando por tecer algumas consideragdes
historicas em torno da mesma, para depois a perspectivarmos, focalizada essencialmente, nos

pressupostos da escola construtiva por oposi¢do a escola impositiva e transmissiva.

Ainda neste ambito, e tendo em conta a tematica geral deste trabalho, procuramos analisar
algumas representagdes sociais sobre a relagdo pedagdgica, para depois nos centrarmos sobre
diversos estudos realizados em torno das representagdes dos alunos acerca da escola e do

professor.

No segundo capitulo, dedicdmo-nos a uma reflexdo sobre a importancia da dimenséo afectiva
na relagdo pedagdgica, contextualizando-a na vertente das relagdes interpessoais € na natureza

da relagdo afectiva que se estabelece na interac¢io entre professor e aluno.

Além da relevancia dos aspectos comunicacionais para o desenvolvimento desta relagdo,
procuramos reflectir também sobre a responsabilidade do professor neste processo,
salientando algumas das competéncias ou capacidades emocionais e relacionais que tera de

operacionalizar tendo em vista a eficacia da sua relagdo pedagdgica.

Reconhecida a importéncia dos aspectos relacionais e afectivos no desenvolvimento do
individuo e a sua influéncia na relagdo professor-aluno, o nosso trabalho empirico foi
estruturado no sentido de procurar identificar algumas das representagdes dos alunos acerca
do relacionamento com os seus professores e as caracteristicas de tal relagdo, bem como

analisar a importancia dos aspectos relacionais e afectivos no processo de aprendizagem.

Para o efeito, estruturdmos um estudo enquadrado, essencialmente, num paradigma
interpretativo, conjugando técnicas de recolha de dados dos modelos quantitativos e

qualitativos, nomeadamente, um inquérito por questiondrio e entrevistas a alunos.
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Assim, e com base no inquérito por questionario, procuramos avaliar o efeito das variaveis de
indole sociodemogréfica, como o género, o ano de escolaridade e a existéncia ou nio de
retengdes no percurso escolar no relacionamento com os professores, tal como era percebido
por alunos dos 6° € 9° anos de escolaridade. Foi nossa intengdo, ainda, procurar saber se os
alunos gostam ou ndo de andar na escola e quais 0os motivos que apontavam para justificar a

sua opinido.

De uma forma geral, os resultados do estudo obtidos com base na aplicagdo da Subescala
Relacionamento com os professores do Questionario de Vivéncias Académicas a uma amostra
de 142 alunos dos 6° € 9° anos do ensino basico permitem-nos afirmar que estes revelam uma
percepgdo muito positiva da relagdo com os seus professores, perspectivando de uma forma
positiva o contacto que com eles desenvolvem dentro e fora da sala de aula, a disponibilidade

dos professores e o didlogo efectivo que existe entre as duas partes.

A analise global das entrevistas realizadas aos doze alunos vem reforgar as respostas dadas ao
referido questionario, no que se refere 2 imagem positiva manifestada pelos alunos acerca do
seu relacionamento com os professores. Assim, desta anélise, concluimos que os alunos
revelaram, na sua maioria, opinides bastante positivas ao caracterizarem a relagio que
mantém com os seus professores, salientando sobretudo a percepgdo de disponibilidade e

apoio por parte dos professores dentro e fora da sala de aula.

Concluimos também que, da nossa amostra de 142 alunos, apenas uma pequena minoria diz
ndo gostar da escola e, entre os motivos mais apontados pelos alunos para gostarem da escola,
salientam-se trés: porque gosta de aprender, para conviver com colegas e amigos e porque

gosta dos professores.

Através do discurso dos alunos concluimos também que, de uma maneira geral, estes
valorizam sobretudo as competéncias académicas, pedagdgicas e relacionais dos professores
com ligeiras diferengas entre os alunos do 6° ano e os do 9°, sendo que os primeiros valorizam
mais os aspectos relacionais. Estas conclusdes sdo reforgadas quando os alunos apontam as
caracteristicas que atribuem ao que consideram ser o perfil do bom professor versus mau

professor.
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Apesar do que é comummente afirmado, os alunos da nossa amostra mostram preferéncia por
professores que saibam impor respeito € ordem na sala de aula, sublinhando, no entanto, que a
forma como os professores exercem essa autoridade ¢ muito relevante para a natureza da

relacdo.

Finalmente, os testemunhos dos alunos salientam a importdncia dos aspectos relacionais no
processo de aprendizagem. De uma maneira geral, expressam a sua preferéncia por aulas mais
activas, as quais pressupdem uma estruturagdo das tarefas que envolvam a interac¢do
professor-aluno, mas também dos alunos entre si. Este tipo de aulas permite que o professor

motive os alunos, simultaneamente nas vertentes afectiva e cognitiva.

Na generalidade, julgamos ser legitimo afirmar que os alunos da nossa amostra apresentam
uma opinido muito positiva dos professores e do relacionamento que com eles estabelecem,
assim como da escola na sua globalidade, sublinhando-se a importincia conferida aos

aspectos relacionais e afectivos na relagdo pedagdgica.

Tendo em conta as limitagdes que subjazem a este tipo de investigagdo, importa referir que a
andlise e as conclusdes enunciadas se limitam a especificidade da amostra e realidade
estudadas, ndo podendo, por isso, ser generalizadas. Tratando-se de um estudo transversal,
ndo & possivel verificar as alteragdes que ocorrem na forma como os alunos perspectivam o
seu relacionamento com os professores, por exemplo, ao longo de um mesmo ciclo de
estudos. Registam-se também algumas limitagdes decorrentes da natureza dos instrumentos
utilizados. Por um lado, e apesar da aparente flexibilidade da entrevista como processo de
recolha de dados, € provavel que esta mem sempre tenha permitido uma completa
espontaneidade dos entrevistados da nossa amostra, nem uma total -neutralidade do
entrevistador. Por outro lado, sendo o QVA um questionarie de auto-relato com um formato
tipo Likert, constituido por questdes fechadas, face as quais é pedido aos sujeitos que
respondam de acordo com o seu grau de concorddncia, ¢ de admitir a possibilidade de os
alunos da nossa amostra terem respondido em fungdo do que consideram ser o mais desejavel

e ndo tanto de acordo com a sua opinido.

Algumas implicagdes praticas podem ser retiradas do nosso estudo, sendo que gostariamos de
realcar, sobretudo, a necessidade de os programas de formagdo de professores (inicial e

continua) incidirem mais no desenvolvimento de competéncias emocionais, como forma de

138




A Dimensio Afectiva na Relagdo Pedagogica

ajudar a construir relagdes pedagégicas de qualidade e eficazes para 0 processo de ensino-
aprendizagem pois, como salienta Seco (2000:29), para dar resposta aos grandes desafios das
reformas e inovagdes em contexto educativo, € necessario “assumir que, na pratica de um
professor, as esferas cogriitiva e emocional nunca se expressam, de forma completamente
independente, mas, antes, se intercruzam numa matriz mais ou menos consistente”. De facto,
cada um de nos tem uma forma diferente de manifestar os afectos e € isso que, de alguma
forma, influencia a forma como construimos as relagdes com 0s outros € a natureza da relago

pedagdgica que desenvolvemos com 0s nossos alunos.

Parafraseando Perrenoud (2002:123) “ninguém aprende a nadar pelos livros. Mas podemos
considerar uma formagdo que ensine uma forma ortodoxa de nadar e uma sé, € uma outra que
prepare a pessoa a sentir-se bem dentro de 4gua, a respirar, a deslocar-se livremente, a abrir 0s
olhos e a divertir-se. E a partir de uma formagao deste tipo que cada um sabera construir o seu

préprio método de nadar.”

Apesar das muitas limitagdes e dificuldades encontradas ao longo da concretizagdo deste
trabalho, e das muitas inquietagBes experienciadas, sentimos que ‘este constitui um marco
muito importante na nossa formagio, sobretudo pelo processo constante de aprendizagem do
dificil caminho do rigor cientifico, onde cada etapa significou um grande passo para a nossa

formag#o profissional, mas também pessoal.

Conscientes da multidimensionalidade ¢ grande complexidade da problemdtica em estudo,
consideramos que este foi apenas um modesto contributo, deixando muitas portas abertas para
esforgos de investigagdo futuros. Nesta perspectiva, propomos como um dos tépicos para
futuras investigacBes, procurar saber qual a importincia atribuida pelos professores a
dimensio afectiva na relacio pedagdgica, tendo em conta a sua relevancia nos sistemas de

comunicagdo e de interacgio e, também, no processo de ensino-aprendizagem.

»
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ANEXO 1. Pedido de autorizagao dirigido ao Presidente do Conselho
Executivo do Agrupamento de Escolas da Lagoa
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Lagoa, 15 de Janeiro de 2007

Exmo Sr°
Presidente do Conselho Executivo

Do Agrupamento de Escolas de Lagoa

Eu, Maria Jodo Salvador André, professora do Grupo 230 pertencente ao Quadro de Zona
Pedagégica, colocada na Escola do 2° e 3° Ciclos de Lagoa, frequento o 2°%no do Curso de
Mestrado em Ciéncias de Educagdo, na area de especializacdo Teoria e Desenvolvimento
Curricular, na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio de Lisboa. Encontrando-me,
neste momento, em fase de investigagdo para a respectiva dissertagio, provisoriamente
intitulada “A Dimens&o Afectiva na Relagio Pedagogica: representa¢des dos alunos do 2° e 3°
ciclos do Ensino Basico”, orientada pela Professora Doutora Graga Seco, venho por este meio
solicitar a V.Ex® se digne autorizar a aplicagdo de questionarios a todas as turmas dos 6° € 9°
anos ¢ a realizagéo de entrevistas a seis alunos do 6° e seis do 9° ano de escolaridade, para as

quais serd pedida autorizagdo prévia aos respectivos Encarregados de Educagio.

Com os melhores cumprimentos

3

A Professora

(Maria Jodo Salvador André)
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ANEXO 2. Pedido de autorizagdo dirigido aos Encarregados de Educacio
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Exmo.(a) Sr.(a) Encarregado(a) de Educagédo

Maria Jodo André, professora de Matematica e Ciéncias da Natureza, colocada na Escola do
2° e 3° Ciclos de Lagoa encontra-se a realizar, no &mbito do Curso de Mestrado em Ciéncias
da Educagdo, um projecto de investigacdo cujo tema é “A Dimensdo Afectiva na Relagdo

Pedagdgica — As representagdes dos alunos do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico™.

Para esta investigagdo ha necessidade de saber o que pensam os alunos sobre as relagées
interpessoais que desenvolvem com os professores € a sua importdncia para o processo de
ensino/aprendizagem. Para a recolha de dados serdo realizadas entrevistas a alunos dos 6° ¢ 9°

anos de escolaridade, entre os quais foi seleccionado o seu educando.

Este estudo foi aprovado pelo Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento de Escolas
de Lagoa e sera realizado entre Mar¢o e Abril do ano em curso. O horario para as entrevistas
ser-lhe-4 comunicado oportunamente, sendo elaborado de forma a ndo prejudicar as

actividades lectivas do seu educando.

Todas as informagdes recolhidas serdo alvo da garantia de anonimato e confidencialidade.

Agradego, desde ja, a vossa compreensdo e apoio & realizagdo deste estudo.

Atenciosamente

(Maria Jodo André)

Autorizo

Nao Autorizo Ass. Enc. Educagédo
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ANEXO 3. Questionario de caracteriza¢io sdcio-demografica dos alunos
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QUESTIONARIO DE CARACTERIZAGCAO DOS ALUNOS

Este questiondrio pretende conhecer as tuas opinides em relagdo a diversas situagdes e
vivéncias escolares. Solicitamos que preenchas o questionario de acordo com as tuas
experiéncias do dia a dia enquanto estudante nesta escola.Agradecemos muito a sinceridade

das tuas respostas e podes ficar seguro de que as mesmas serdo tratadas com o maximo de
confidencialidade.

1. Ano de escolaridade:

2.  Género: Masculino Feminino

3. Idade:

4. Ja reprovaste algum ano?  Nio Sim Quantos anos?
5. Gostas de andar na escola? Sim Nio Porqué?
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ANEXO 4. Subescala Relacionamento com Professores do Questionario de
Vivéncias Académicas - QVA
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SUBESCALA RP - QVA
Em relagdo a cada afirmagio e de acordo com a tua opinido, pontua a tua resposta numa
escala de 1 a 5 pontos, e assinala com uma cruz o niumero que melhor a traduza.

1. Totalmente em desacordo, nunca se verifica.

2. Bastante em desacordo, poucas vezes se verifica.

3. Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes verifica-se,
outras nio.

4. Bastante de acordo, verifica-se bastantes vezes.

5. Totalmente de acordo, verifica-se sempre.

1.N@o me € facil estabelecer contacto com os professores.

2.Tenho dificuldades de relacionamento com os professores.

3.Considero que os meus professores ndo ensinam bem.

4. Relaciono-me com os meus professores fora das aulas.

5.Julgo nédo poder contar com a ajuda dos meus professores se
tiver algum problema. Ly 213145

6.Ndo tenho problemas em colocar questGes ao professor na sala
de aula. 1 2 3 4 >

7.0s professores revelam pouca disponibilidade de tempo para
os alunos. 1 2 3 4 3

8.0s professores que tenho gostam de ensinar.

9.S30-me dadas oportunidades para me relacionar
informalmente com os professores. 1 2 3 4 5

10.Sinto-me a vontade para falar dos meus problemas com
alguns professores. 1 2 131415

11.Tenho professores muito bons ou mesmo excelentes.

12.Senti apoio dos professores na integragdo nesta escola.

13.A escola que frequento promove a interacgdo entre
professores e alunos. 1 2 13| 4|5

14.Procuro os professores para tirar duvidas.

Muito obrigada pela tua colaboragéo!
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ANEXO 5. Guido das entrevistas
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GUIAO DA ENTREVISTA

I. TEMA: Representagio dos alunos sobre a importincia das relagées

Interpessoais ( professor-aluno) na relagio pedagogica

II. OBJECTIVOS GERAIS

* Recolher dados que nos permitam caracterizar as relagdes interpessoais professor-
aluno;

* Conhecer as representagdes dos alunos acerca do perfil do “bom” professor;

* Analisar a eventual interaccdo entre relagdo afectiva e autoridade;

* Identificar a importancia da dimensdo afectiva/relacional no processo de ensino-

aprendizagem.
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Blocos Objectivos - . . ~
. yec Topicos de entrevista Formulario de Questdes
Temiticos Especificos
A -Informar, em tragos gerais, a finalidade
deste trabalho de investigagdo.
Legitimagido da ..
& ¢ .Legitimar a . .
, . -Pedir a colaboragdo e salientar a
Entrevista e entrevista . o .
importéncia do seu contributo para o
Motivacgdo do éxito do trabalho
Entrevistado . e
- Garantir confidencialidade das
. informagdes prestadas
Motivar os toes p
entrevistados - .
-Solicitar para gravar magneticamente a
entrevista
-Indagar sobre experiéncias escolares Quais os momentos mais {(menos)
anteriores gratificantes no teu percurso
escolar?
Caracterizar a
relagdo
interpessoal | - Saber como se relacionam os Como ¢ o relacionamento entre os
aluno/professor | professores e alunos da turma professores e a tua turma?
B Como € a tua relagdo com 0s
Saber como se relaciona o aluno com os | professores neste momento?
rofessores
Relagdes P .
¢ Gostarias de ter 0s mesmos
Interpessoais professores para o ano?

Professor-Aluno

Obter dados
que permitam
tragar o perfil
do professor

- Saber qual a percepgdo que os alunos
tém sobre o que os professores pensam
deles.

-Saber quais as caracteristicas que
atribuem ao que consideram ser um bom
€ um mau professor

Porqué?

O que achas que os professores
pensam (ao nivel comportamental
e cognitivo)

- dos teus colegas

-deti

Como actuam contigo na sala de
aula?

Que caracteristicas tem o que
consideras ser um mau professor?

O que faz com que as alunos
gostem mais de uns professores
do que outros?

Consideras mais importante a
forma como o professor ensina ou
a forma como se relaciona com os
alunos? Porqué?
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BIOC(.)S Ob]ec'twos Topicos de entrevista Formulario de Questdes
Temaiticos Especificos
- Saber que tipo de relagdo mantém com |[.Como é a tua relagdo com os
0s professores fora da sala de aula. professores fora da sala de aula?
ldentificar a
importancia da . Julgas poder contar com 0s teus
comunicagio professores se vieres a ter aigum
informal na problema?
relagdo
professor/aluno .Sentes & vontade para falar dos
teus problemas pessoais com
alguns professores?
- Levar o aluno a relembrar episddios Pensa num professor com o qual
positivos ou negativos que tenham consideras ter {ou ter tido) uma
C Caracterizar a | ocorrido na sua relagao com os boa (m4) relacio:
relagdo em professores. D4 exemplos de algum episodio
fungdo do que ateste essa boa (md) relagao.
binémio
Inter-relagao afectividade/
entre autoridade - Saber como reagem em situagdes que Ha professores que tém uma

Afectividade e
Autoridade

impliquem uma atitude de autoridade por
parte do professor

atitude de autoridade em relagdo
aos alunos. O que ¢ para ti a
“autoridade” de um professor?

-Achas que a autoridade do
professor é positiva ou negativa?
- Em que circunstéincias?

Os professores costumam aplicar
castigos?

-Quais?

-Em que situa¢des?

-Como te sentes?

Achas que os professores devem
repreender os alunos? Em que
situagdes?

O que devem fazer os professores
para os alunos terem respeito por
eles?
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Bloc?s Objec’tlvos Tépicos de entrevista Formulério de Questdes
Tematicos Especificos
De todos os professores que
tiveste certamente que gostaste de
alguns e até consideras ter
aprendido.
- Saber que tipo de aulas ¢ que métodos
D utilizam os professores que dizem Como ¢ que eram as suas aulas?
preferir € com os quais aprendem.
Dimensio Que métodos utilizavam?
afectiva/ Analisar a
Relacional no importéncia dos Como se relacionavam contigo e
processo de aspectos com a turma?
ensino/ afectivos/
aprendizagem relacionais na
aprendizagem
- Saber a que caracteristicas do professor | O que achas mais importante para
ddo mais importincia para o seu 0 teu aproveitamento escolar, a
aproveitamento escolar. forma como o professor te trata
ou como ele ensina?
E Agradecer a
disponibilidade
Agradecimentos | dispensada pelos

alunos
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ANEXO 6. Transcri¢do de uma entrevista
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TRANSCRICAO DE UMA ENTREVISTA

P: Durante o teu percurso escolar consegues lembrar-te de alguns momentos que
consideras terem sido muito gratificantes ou pouco gratificantes?

R: Houve um problema o ano passado com a stora de M. em que uma aluna andou a dizer mal
da stora por ela lhe ter dado negativa. Depois todos os alunos que tiveram problemas com a
stora e tendo negativa nos testes também andaram a dizer mal dela foram metidos dentro
desse grupo e entdo eram quase todos suspeitos. Foi mesmo mau. Depois um dizia que tinha

sido o outro a dizer e o outro dizia que tinha sido ao contrario...Foi uma confuséo...

P: Esse incidente alterou a relagio que tinham com a professora?
Nos primeiros dias a seguir, sim. Mas a professora foi esquecendo ou pelo menos ndo deixou
que isso estragasse as aulas. Nao foi nada comigo, mas senti-me mal, as vezes. A stéra ndo

merecia 1ss0.

P: Como ¢ que é o relacionamento dos professores com a tua turma?

R: E bom. Eu acho que se os professores ndo tivessem um bom relacionamento connosco eles
ndo nos ajudavam quando temos dificuldades. Quando nés temos problemas sem ser da escola
ou mesmo da escola ndo falavam connosco. Eu quando tenho algum problema falo com a
D.T. ou com algum store meu. Eles estdo sempre la para apoiar. Nos sentimos que gostam de

nds. Eles ndo dizem isso, ndo sei...sente-se.

P: E na sala de aula ha um bom relacionamento?
R: Ha, ha. Ha tempo de nds brincarmos antes de comegarmos a dar a matéria chata, que a

gente odeia, ddo aquele espago. Dé tempo para tudo.

P: Que caracteristicas tém os professores para haver esse bom relacionamento?
R: Sdo amigos, compreendem-nos por serem mais velhos e é bem melhor, t€m mais
experiéncia que nos e entdo sdo muito mais compreensivos. S3o mais sinceros, se calhar.

Acho que nunca nos mentiriam sobre alguma duvida que a gente tinha.
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P: E contigo, concretamente?
R: Eu ndo sou uma pessoa muito envergonhada, muito timida, pelo menos eu acho que os
mais abertos t€m todo o a vontade com os stores. Ndo aquele a vontade todo mas o & vontade

que da para ter com os professores.

P: O que achas que os professores pensam dos alunos?
R: Ndo podemos falar na generalidade da turma porque cada pessoa € diferente, ndo sei, as
storas se calhar acham que alguns sdo mais atrevidos, que outros sd0 mais irrequietos, mais

barulhentos, mais chatos, ou mais criancinhas.

P: Mas sentes que os professores gostam de dar aulas?

R: Ah sim, eu acho que sim. O nosso store de B. ¢ assim: nds estamos a dar a matéria e depois
ha uma parte em que ele faz um comentario que nos faz divertir, faz um comentario sobre a
matéria e depois nds discutimos esse comentario um bocadinho e voltamos de novo a matéria.
Ele € o store com quem aprendemos mais. Eu acho que se ele ndo gostasse de dar aulas nem
sequer dava aquela brincadeira nem aquele comentario. A professora de C. também.
Comegamos a aula e ela comega a brincar connosco, depois escreve o sumario ¢ damos a
matéria. Depois, a meio, vai outra brincadeirazita. Eu acho que se ela ndo gostasse de nds nio
brincava assim connosco porque sabia la se “vou brincar com eles, vai ser ja uma galhofa e

ndo vdo estar atentos o resto da aula”. Nem sequer tentava brincar...

P: Que comportamentos de um professor consideras positivos e negativos?

R: Negativos... ndo gosto de ter professores que simplesmente quando estamos a dar matéria
comegam a falar de coisas que ndo tém nada a ver e depois vai dizer que tem. Professores que
se esquecem dos testes, professores que nido sabem dar uma aula, acho que nfio é um
professor. Nesta escola ha um store que faz isso e eu ndo compreendo como € que ele ainda da
aulas. Se ele tem problemas (acho que de memoria, s6 pode) e continua a dar aulas nds ¢ que
somos prejudicados € isto eu acho que esta mal. Mas ndo podem fazer nada porque acho que
estd efectivo... Positivos... para mim um professor tem que ser paciente. As vezes nio é

facil...
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P: O que é que faz com que os alunos gostem mais de uns professores do que de outros?

R: Que nos metam a vontade, nos expliquem a matéria mas nfo aquela matéria que ndo nos
diz nada, mas aquela matéria em que a gente possa ver a realidade e falar sobre o assunto mas
ndo aquela coisa cofn muita pressdo muita... Mais... 0 serem compreensivos connosco € muito
importante, ajudarem-nos quando a gente tem muitas dificuldades, o nunca, nunca perderem a

13

esperan¢a em relagdo a nos, tipo “ aquele ja ndo consegue, ndo da, tem negativas ja ndo

da”...nunca perderem a esperanga.

P: E acontece isso?
R: Ah, acontece. Pelo menos a nossa D.T. quando percebe que nés ndo conseguimos encaixar
com a matéria faz sempre revisdo e diz *“ meninos, como eu sei que ainda ndo esta muito bem

vamos recapitular a matéria” e isso € muito importante.

P: Como ¢ que a tua relagdo com os professores fora da sala de aula?
R: E fixe. Eu gosto. Eu falo com os professores de forma normal. Ha uma stdra aqui que por
acaso € a professora T., costumo falar com ela as vezes, falo normal como falo com colegas

meus, com mais educagio, pois claro que ¢ um professor.

P: Entido nio sentes que os professores ponham uma barreira entre professor e aluno?
R Ah, ndo. Se calhar ha stores que sim... Eu acho que os nossos nio. Na generalidade, acho

que ndo.

P: Julgas poder contar com os professores se tiveres um problema pessoal?
R: Acho que sim. Eu por acaso ja tive. A minha doenga. E eu falei com a minha D.T., porque
¢ stora de Ciéncias, sabe a matéria e fui falar com a stora, fora das aulas falei com ela.

Também falo muito com a stora T. Tenho uma boa relagdio com elas.

P: Sentes apoio da parte deles?

R: Sim, porque eu gosto dos meus colegas, sdo da minha idade, compreendem-nos, ja
andamos juntos h4 muitos anos s6 que eu as vezes acho que ndo da para falar com eles porque
ndo tém mentalidade para tanto eu acho que ha assuntos que sdo criancinhas ainda entfo
sinto-me mais a vontade com gente mais adulta, mais...que perceba do assunto e que seja mais
compreensiva que néo leve aquilo tdo na brincadeira.

164




A Dimensdo Afectiva na Relagdo Pedagodgica

P: Os professores também demonstram a vontade convosco para falar dos seus
problemas?

R: As vezes sim. Ha alunos que pensam que os professores ndo o deveriam fazer, mas eu nio.
As vezes desabafo com os stéres. Eu acho que se nos também desabafamos porque € que eles
ndo podem desabafar connosco também? Somos todos iguais. Se o professor se sentir a

vontade ¢ muito melhor para ele ver que também pode falar connosco.

P: O que € para ti a autoridade de um professor?

R: Autoridade?!...Quando eles véem que nos estamos muito faladores metem aquela
autoridade mesmo “Eu sou mau, vocés calam-se € quem manda sou eu” fazem aquelas caras e
toca a trabalhar, a fazer exercicios...isso € autoridade negativa. E a positiva é aquela parte em
que eles mandam calar mas com muito mais suavidade, estdo a ser autoritarios mas ralham
com mais suavidade, ndo tdo pesado com que a gente leve aquilo e diga “Ih fogo!, o store
passou-se mesmo”. Em que a gente perceba que devemos estar sossegados, calados fnas

devem dizer com calma.

P: Os professores costumam ser injustos ao exercer essa autoridade?

R: Comigo, o periodo passado aconteceu o professor mandar-me calar e simplesmente ndo era
eu eram os de trds que estavam a falar e eu fiquei...”Store, ndo era eu eram os detras” , “Ah,
mas eu mandei-te calar”, “Pronto, tudo bem”.... E por mais que a gente prove que ndo somos

nods...somos nos que ficamos culpados, prontos.

P: Mas na generalidade nao siao injustos....

R: Néo, na generalidade até sdo muito compreensivos...

P: Os professores costumam aplicar castigos?

R: Os castigos ja n3o, isso }4 era na primaria, isso ja acabou....A stora de M. as vezes, (nunca
tinha ouvido a stora dizer isto, mas pronto ouvi) a stora a dizer que se a gente nio sabe
levamos cem vezes para casa para fazer...A brincar, claro! Ela disse aquilo num tom

autoritario mas a gente percebeu que era a brincar...alguma vez!
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P: Que caracteristicas terdo que ter os professores para que os alunos tenham respeito
por eles?

R: Eu acho que ¢ a maneira como eles entram na sala e como passam para nds a matéria € nos
fazem aprender, é pela maneira como eles nos ensinam. Alguns explicam aquilo de uma
maneira tdo intelectual, a professora mesmo, que nés achamos que vamos ter que aprender
mas assim ndo ha forma alguma de aprender. Os outros stores nfio, 0s outros stores entram e
explicam a matéria e quando a gente ndo percebe metem aqueles exemplos que acontecem no
dia-a-dia e isso sim, isso € que € um bom professor. Porque a gente encalha melhor com a
matéria assim. Com um professor todo intelectual diz “Meninos, isto é assim, assim, assim e
pronto decorem”. Eu acho que € muito como os stores foram ensinados na escola também. Eu
as vezes fico com a no¢éo disso porque ha stdres, as vezes, costumam dizer que “eu na escola,
antigamente o professor dizia isto ou aquilo” e eles quando nos dizem isso sdo tal e qual

iguais e nds pensamos que com a educagdo que teve em pequeno esta a ser agora.

P: Como eram as aulas dos professores que gostaste e consideras ter aprendido? As
aulas eram diferentes?

R: Até hoje, lembro-me dela. Nunca mais me esqueci. Era stora explicava, dava a aula mas ao
mesmo tempo brincava, ensinava e era uma mistura daquilo. Eu nfo sei...eu nunca tinha

tirado tdo boas notas a Matematica. Eu acho que até hoje ndo me esqueci daquelas matérias.

P: O que é que ela tinha entao de diferente?

R: E o ela brincar. Ela explicar a matéria de maneira que a gente em pequencs, nds ainda ndo
temos aquela nogdo bem daquelas palavras “caras” que os professores utilizam, As vezes
ficamos assim....E entdo ela ndo, ela usava aquilo para nds percebermos o vocabulrio que nés
utilizdvamos e brincava ao mesmo tempo connosco e depois punha exemplos da realidade, da
actualidade do dia-a-dia. Eu acho que até hoje, de toda a minha turma, acho que toda a gente

se lembra daquela stora.

P: Quais sdo, para ti, as caracteristicas de um bom professor?

R: Que seja muito extrovertido, mas ao mesmo tempo formal, que explique a matéria ndo com
aquelas palavras “caras”, & professor mesmo, mas com a nossa maneira de falar, que néo seja
muito exigente, possa ser mas ndo muito exigente. N3o aquele exigente que tenha que ser
assim a maneira dele e ndo de outra maneira.
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P: Consideras que o aproveitamento dos alunos esta, de alguma maneira, associado aos
professores?

R: Esta. Se n6s ndo formos com a cara de um professor e se ele ndo explicar a matéria com a
vontade acho que nﬁnca mais vamos com aquela matéria, com aquela disciplina, com aquela
aula. O nosso aproveitamento também tem muito a ver com os professores. Se a stora explica
de uma maneira e depois em casa vio estudar da mesma maneira, vai dar a mesma coisa mas,

de outra maneira se a stora ndo gostar, acabou, néo vale a pena mesmo.

P: O que é que achas mais importante: a forma como o professor se relaciona com os
alunos ou a sua preparag¢io académica?

R: As duas. Tem que ser as duas coisas sendo ndo vale a pena, ndo é um professor. Se eu
escolher um professor muito extrovertido e ndo souber nada do que esta a dar, € assim, o que
é que a gente estd a fazer com ele se ele ndo sabe a matéria? Se eu for escolher a parte
académica, ali um store certinho e muito formal, nfo se rir, ndo dizer nada, aquelas

“bacoradas que a gente diz.... Tem que ser mesmo a mistura das duas.

P: Se fizeres o balango do teu percurso escolar ele € positivo?
R: Acho que sim. Acho que foi mesmo muito bom. Também tenho maés recordagdes e
continuo a ter este ano mas o saldo é mesmo muito positivo. Por acaso se ndo fosse positivo

acho que ndo tinha chegado ao nono ano.

P: Entido relacionas-te bem com os teus professores porque....

R: Eu dou-me excelentemente bem com os meus professores € ¢ mesmo positivo pelo a
vontade que eles nos ddo e pela maneira como eles nos ensinam € como nos demonstram néo

s6 a matéria mas também o sermos pessoa para la das aulas, destas quatro paredes.

P: Muito obrigada!

167




A Dimensio Afectiva na Relagao Pedagogica

ANEXOQ 7. Matriz de Analise de Contetdo
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Matriz de Analise de Conteado

Tema 1. Relacgbes interpessoais professor/ aluno

W

1.1.
Caracterizaglo da
relaglo professor /

aluno

1.1
Opinides
positivas

Boa relagio

oS 1
. E boa. (a relagéo)

. Com a maior parte dos stéres a relagdo é boa.

Al

. A rela¢éo entre nos é boa. Sentimo-nos bem nas aulas.

. Os stores tém muito bom relacionamento connosco.

A3

. Temos todos uma boa rela¢do. Damo-nos muito bem.

. Eu gosto das aulas porque os stores tém boa relagdo connosco.

AS

. Hd um bom ambiente nas aulas.

Temos bom relacionamenio com os sidres quase 1odos.

A6

. Em geral a relagdo entre nés é boa.
{...) hd um bom relacionamento entre os professores e os alunos.

.Trocavam-se e-mails e mimeros de telefone.

Bl

Temos uma grande liga¢do

.Nos interagimos muito com eles...
espectaculares nisso.

(...} falamos de filmes,empresiamos filmes uns aos outros uma
coisa que eu nunca pensei que pudesse haver...

.NGs aqui ficamos na sala com os stores a falar, trocamos DVD's,
livros materiais...

Hd stores que sdo

B2

. Hd um ambiente muito engracado...

. Hd um ambiente muito forte com as professoras A. e B.

. Os stéres gostam de algumas coisas que eu (ambém gosto e
vamos falando desses gostos

.Os stores ddo-se bem connosco.

83

A minha mrma lem Optima relacdo com quase todos os
professores.

B4

. eu dou-me excelentemente bem com os meus professores.

.Pela maneira como eles nos ensinam e como nos demonstram ndo
56 a matéria mas também o sermos pessoas para ld das aulas,
destas quatro paredes

BS

. Temos uma relagdo muito boa.

. Os stéres ndo nos tratam sé como alunos, iratam-nos como
pessoas.

.Eles fazem-nos sentir bem na escola. Deixa de ser uma seca. Até
gostamos mais das aulas.

B6

Relagdo aberta/
4 vontade

. Ndo sdo nossos amigos, da nossa idade, mas podemos falar tudo
com eles.

Al

. Temos uma relagdo muito aber:a.

{...) eles pdem-nos a vontade. Assim é bom estar nas aulas.

A3

. Com alguns stores é aberta, ndo hd assim um entrave na ligagdo.

. Damo-nos bem. independentemente da altura, a ligagdo é aberta,
dentro e fora da aula, é igual.

Bl

Ha sempre aqueles momentos de descontracgdo...

(... Jeles pdem-nos & vontade e nds achamos isso importante ...

. (...) as vezes até vém com algum problema de casa e contam-nos
as coisas que se passam para a gente compreender melhor

B2

(..) Tém o 1al & vontade com os alunos...Sentimo-nos muito &
vontade nas aulas com alguns stores

B3

. Sentimo-nos muito a vontade com os professores

. Hé uma relagdo muito aberta entre nés

B4

. € mesmo positivo pelo a vontade que os stéres nos dido

BS
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S, T
dades de Registo;

B R TWE N PR

IS SRE]
ticyis'lndq Y

.Eles tentam perceber como nds estamos Al
.Quando ndo percebemos ou ndo fazemos alguma coisa eles A6
compreendem alguns, claro.
En consigo ver o lado dos stéres, consigo ver que também para
eles ¢é dificil estar ali no papel deles a tentarem ensinar e, mesmo
assim, eles também nos compreendem bem.
..Falamos com ele e sempre que hd qualquer coisa .ele tenta B2
sempre compreender-nos sempre que hd alguma injustiga e nos
Relagio de achamos que alguma coisa que nos fizeram ou disseram ndo esié
Comprecensdo | cerfo. nds vamos ter com ele e ele .as vezes fica do nosso lado e
oulras vezes ndo, mas ele lenta explicar-nos e ser justo connosco.
Sabem falar connosco, sabem entender-nos... 84
.Os sidres sdio muito compreensivos.
..Compreende-nos por serem mais velhos e é bem melhor, tém mais
experiéncia que nds e entdo sdo muito mais compreensivos
BS
... Eu gosto mais de uns stéres do que de outros mas todos eles 1ém
muita compreensdo com os alunos
.Alguns stéres sdo mesmo nossos amigos
. : Ad
Os stéres tratam-me, a mim e aos meus colegas, como se fossemos
amigos.
.. Eles tém amizade por nés... Vé-se, néo sei explicar AS
.Eu acho que eles sdo muito nossos amigos. E nés deles. Ab
.Os stdres para nés ndo sdo so stores... sdo mais do que isso...sdo B2
Relagdo de | guase nossos amigos...
Amizade
.Os stéres tratam-nos bem. Vé-se que é com amizade.
B4
... Eles tratam-nos ,em algumas situa¢des, como amigos.
... Nota-se que hd amizade entre nés. Eles tratam-nos bem, assim
como se fossemos amigos B85
... Sdo amigos
Claro que ndo falamos com eles como com os colegas, mas a B6
relagdo é também de amigos.
.Quando temos muitas dificuldades eles explicam muitas vezes. Al
Parque uns explicam melhor brincam também um bocadinho A2
Alguns explicam melhor que outros, mas tentam sempre saber se A3
percebemos
Os stéres explicam bem a matéria. E dizem que se estivermos com A4
atengdo explicam quantas vezes for preciso
Demonstragio Os stéres, alguns, sabem dar muito bem a matéria. Nds A6
de interesse | €onseguimos perceber tudo.
pelos alunos | 4 nossa stéra de H. é impressionante como é que ela, também jd
preparando-se ¢ | dd aulas hd muito tempo, tem a hisiéria toda .a do pais, a do B1
ensinando bem | mundo "metida” nela.
.Gosto da maneira de darem aulas e de explicarem. Gosto !
B3
...é a maneira de explicar. E boa.
Explicam-nos tudo quando nds ndo entendemos.
..Ddo matéria andando pela sala e véem se temos duvidas B4

..Véem se nds estamos com atengdo e se precisamos de alguma
explica¢do.
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Y.

R N R

E pela maneira como os stéres ensinam.

.Os stéres sabem explicar bem a matéria e assim nés ndo temos

tamia dificuldade em aprender BS
..Ha tempo de nés brincarmos antes de comegarmos a dar a
matéria chata, que a gente odeia, dio aquele espago. Dd tempo
para tudo.
A maioria dos stéres ddo a matéria de maneira que nés ndo
achamos uma seca.
.Os stdres entram e explicam a matéria e quando a gente ndo Bo
percebe metem aqueles exemplos que acontecem no dia-a-dia e
is50 sim, isso € que é um bom praofessor.
Os sidres sdo quase todos muito simpdticos A6
.Os stéres sdo todos muito simpdticos Bi
.Sdo simpadticos B2
Simpatia .A nossa relagdo € boa porque os stéres sdo simpdiicos connosco B3
.Eu acho que a simpatia dos stéres é importante para podermos
estar bem nas aulas. Comigo é assim. Ficamos mais interessados BS
até pela matéria
.Os nossos stores sdo quase todos muilo simpdiicos. S6 hd um que B6
ndo. Assim nds também ndo lhe damos confianga.
.Os meus stdres tém sentido de humor e isso é muito importante. Al
.Quase todos tém bom sentido de humor A2
.Dizem piadas e brincam connosco AS
.Os stores 4s vezes acham piada ao que nés fazemos A6
. .Nos rimo-nos com eles. Assim é divertido. B2
Sentide de
Humor ... O s16re S. é uma pessoa especiacular...nés brincamos com ele e B3
ele tem imensa graga.
.Os stdres tém muito sentido de humor Bs
.Os professores sdo muito engragados.
E 0 bom humor deles que faz com que a gente goste mais da B6
escola. E estd-se melhor nas aulas.
...Sdo brincalhdes também mas quando a turma se porta mal estdo A2
lé para nos corrigir
.Nés assim sabemos quando temos que parar A3
.Quando é para brincar, brincamos. Mas quando é para trabalhar Ad
eles...
] A gente percebe quando estd a passar dos limites. Os stores ndo AS
Imposi¢io de | deixam
respeito
.Uns stéres conseguem domind-la ( a turma) mais rapidamente Bl
.Légico, eles sabem impor respeito. Se ndo... 83
E importante para toda a turma que o professor "ponha na linha"
os que ndo querem estar com ateng¢do. Se ndo for assim fica um B4
mau ambiente
.Os stores estdo sempre prontos a ajudar A3
.Eu nunca precisei mas sei que eles nos ajudavam A6
.Posso contar sempre com os meus professores. Jé me foi BI
’ S necessdrio e posso contar com eles.
Disponibilidade P
paraajudar | .Depende dos professores mas hd alguns que eu sei que posso B2
desabafar se tiver algum problema
A nossa relagdo com os stéres dd para falarmos com eles se B6

tivermos algum problema da escola ou pessoal
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.Depende da empatia ... aquela empatia que hd primeira vista...em

Ry Bl
que ndo hd nada a fazer
- . lagdo depende um ado du empatia entre nos e o0s
Empatia A rela¢do depende boc patia entre no. B3
professores
£ muito importante haver empatia entre professor/aluno e B6
aluno/professor
... eu acho que eles gosiam de nés .. A3
... Se eles ndio gostassem via-se logo, a relagdo ndo era a mesma. AS
.. Os siéres gostam muito da nossa turma. Ndo sei .. as vezes Ab
Jalamos muito
... Tenho a impressdo que os stéres gostam de mim ... Bl
Professores
gostam dos | Gostam de nds, preocupam-se connosco e nds senlimos isso nas B2
alunos aulas
Vé-se que os stéres gostam dos alunos. E pela maneira como B3
nos tratam
... Acho que no fundo gostam de nés B4
.. Nés sentimos que gostam de nés. Eles ndo dizem isso, ndo sei,
sente-se.
L . . BS
.. Eu acho que se ela ndo gostasse de nds ndo brincava assim
connosco. Nem sequer tentava brincar
. Nés notamos que os professores 1ém carinho por nos e isso faz Bl
Carinho com que haja uma boa relagdo
.Algumas stéras sdo muito carinhosas connosco B4
(..)e hd certas professores que se fecham assim um bocado ¢ ndo pode B
haver assim uma relagdo oberta,
Relago Pouco | (.-} e ndo liga a ninguém B2
aberta
b ... Had uns stéres que ndo ddo grande confianga B4
Mesmo nas aulas criam uma distdncia. Ndo ddo abertura nenhuma B6
Um stére menos awtoritdrio nda porque depois ndo aprendemos nada e Al
depois ..,
Havia um professor que deixava fazer tudo o que eles queriam(..) ero o A2
caos nessa sala.
Se os sibres ndo impdem o respeito na sala nis ndo conseguimos aprender
Pouca nada poe Pe € P AS
autoridade /
sem imposigdo | Ja tive stdres que ndo tinham mdo em nds ... Faziamos o que queriamos ... A6
de respeito Ndo aprendemos quase nada.
1.1.2 ... Outros nem ianio, as vezes nem conseguem ler quase autoridade Bl
Opinides
Negativas (...) outros que 1ém a menos (autoridade) B3
Hé si6res que ndo sabem impor respeito e depois estd tudo estragado B6
..Eu estava em E.F. os outros comegaram com coisas e o siére comegou logo
a meler-me as culpas a mim Al
.E 0 siére de F. Muitos tém dificuldodes e ele comega com coisas
ds vezes oy meus colegas fozem barutho ¢ o stére manda-me calar a mim. A2
ax vezes sdo injustos alguns Sidres Al
Injustica Uma vez culpou um aluno com uma coisa que tinha sido outro
aluno a fazer
B4
.0 professor ndo nos deixa dizer que ndo fomos nds. ucusa-nos
logo e néo nos deixa falar, comeca logo a mandar calar.
..De vez em quando é injusio para nos. B6
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< Enfrevistado ,

porque eles ndo gostam ... ndo tém sentido de humor. A3
. .Ndo gosto dos stéres que ndo 1ém sentido de humor. A4
Sem sentido de - "
humar ..Sem sentido de humor os stéres ndo nos conseguem levar ... A6
Hd alguns stores que ndo tém sentido de humor B3
.Tenho um store que ndo tem sentido de humor e nos ndo gostamos a6
nada disso
{...)mas tenho colegas meus que ficam logo marcados pelos stores B2
e nunca mais sGo os mesmos para eles.
Tratamento | {--Jmas hd um (professor) que estd sempre a pér defeitos, mas s6 a B4
diferenciador | alguns alunos.
.Pde o aluno de lado s6 por causa do jeitio dele.
.As vezes os sibres ndo tratam os alunos da mesma maneira. B6
Hd um store que ndo nos deixa fazer nada. Ndo é barulho... é A3
nada...
As vezes sdo muito rigidos, mas sem razéo ... AS
Rigidez / (...} He um ou outro que é mais rigido. £ horrivel. B2
Auloritansmo ' Tom gue fer alguma mas hd uns stores que (ém a mais 83
(autoridade) e por isso nem nos apetece estar ali.
.Ha sidres, alguns, que sd@o muilo rigidos. Ndo nos deixam fazer BS
nada.
Aqueles que estdo sempre a dar matéria, a marrar, a marrar
..Estamos sempre a trabaihar e depois cansamo-nos de estar ld Al
muito tempo e depois ...
Alguns é s6 dar matéria ,matéria. Comegam logo a trabalhar... A2

.Alguns stores as vezes, s6 ddo .matéria e ndo param para
conversar connosco AS
..Eu, as vezes, ndo percebo bem e eles ndo explicam outra vez

.Ja me aconteceu ter professores que s6 tinham a preocupacdo de

Pritica dar a matéria até ao fim do ano.
. - L . . Bl
pedagdgica | (...) se nds tivéssemos dividas ficdvamos assim um bocado como
ineficaz e quem lhe estava a estragar o plano todo.
errada Ele, nas avlas, estd sempre com umas teorias que ndo tém a ver
com a aula.
B4

(..) as vezes dd a matéria mas ouiras foge ao assunto e nés
sentimo-nos prejudicados no aproveitamenio.

Ele escreve a matéria no sumdrio mas das vezes ndo a dd.

.Alguns explicam aquilo de uma maneira tdo intelectual, a BS
professor mesmo, que nés achamos que vamos ter que aprender
mas assim ndo hd forma alguma de aprender.

..Ha ai uma stéra que ndo dd muito bem a matéria. B6

.Posso sempre contar com eles. Se for assim muito pessoal, ndo
vamos logo coniar, mas .., 0s stéres

.Sinto-me tdo & vontade para falar com aiguns stores. Também é
conforme os problemas.

Al

.Se tivermos um bom relacionamento com eles podemos desabafar. A2

.Os stéres que eu tenho sei que nos apoiam se tivermas problemas .
Os stéres g tenh q p f probl
Eles sdo muito fixes nisso.
Sempre que precisava comunicava com os professores. Se fosse
preciso desabafar alguma coisa assim mais particular também
|2 121 desabafava.
Comuni cacdo Reia;;ﬂo _Apoio / .Sim, as professares estdo ld sempre para apoiar quando é preciso.
informal na informat Dlélogl())lsobrc .Alguns pde-nos mais & vontade e dd para falarmos da nossa vida,
os problemas
relagio Professor Professor / P . dos nossos problemas.
/ Aluno Aluno pessoas (...) Os stéres também nos contam um bocadinho da vida deles. B2
. A minha D.T. hd momentos em que nés estamos mal e ela vé-nos
q
e vai ter connosco ou tenia ajudar-nos a resolver o nosso problema
. Depende dos professores mas hd alguns que eu sei que posso
pe. p guns q que p
desabafar se tiver algum problema.

A4

Bl

B3

(...} as vezes temos um problema e eles conseguem fazer-nos falar.
{...) Eu estive muito mal e os professores deram-me muito apoio,
principalmente a D.T. mas acho que dariam todos. B4
.. Com todos nda, mas com a maior parte dos stéres sim. Mas sei
que posso contar com eles.
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.Eu quando tenho algum problema falo com a D.T. fora das aulas
ou com algum professor meu. Eles estdo sempre ld para apoiar.

A minha doenga... eu falei com a D.T. fora das aulas. Também
falo muito com a stora T. Tenho muito boa relagcdo com elas.

.As vezes desabafo com os stéres. Eu acho que se nos desabafamos
porque é que eles ndo padem desabafar connosco também ?

BS

. Sempre, sempre que preciso, eles estdo ld.

B6

Relago de
amizade

. E como se fossem pessoas amigas.

BI

. Conseguimos ter uma relagdo de amizade mesmo fora da escola.

B4

. Eles estdo sempre atentos a nés, até fora das aulas.

B6

Relagdo de
proximidade /
ambiente
descontraido
(fora da sala de
aula)

. Quando nos enconiramos fora da aula eles contendem? comigo,
eu contendo com eles .

. O professor F. estd sempre a brincar connosco e quando
passamos ao pé dele, as vezes, dd-nos um pontapé no rabo, sempre
a brincar connosco.

. Nesta escola hd um ambiente desconiraido... os stores ndo pdem
aguela distdncia de stéres, nem nas aulas nem cd fora.

A3

. Hd stéres que se ddo muito bem connosco tanto nas aulas como
cd fora e hd outros que cd fora nem parecem os mesmos... pdem-
nos & vontade... brincalhdes.

A6

. No final dos periodos em que estamos mais em familia e podemos
brincar.

. Em excursdes e outras saidas da escola. Nessas alturas temos
uma abertura diferente com os professores.

.Ndo hd aquela relagdo como na escola, aquela preocupagdo
aluno-professor. De estarmos a dar aulas...

Bl

Nas visitas de estudo nds falamos mais com os professores
brincamos uns com os outros. Hd assim um ambiente mais
descontraido... e depois, as vezes é em jantares.

NOs cruzamo-nos com os professores na rua e paramos €
Jalamos.. hd uma relagdo muito proxima entre professcres e
alunos.

. Na rua também, és vezes vemo-nos e hd deles que param.

. Ndo é tanto nas aulas mas mais fora das aulas que nos damos
melhor com os professores

B2

..Eu se vir um professor ou se ele me vir nés cumprimentamo-nos e
perguntam sempre como é que estamos... NGo hd uma relagdo de
distdncia, nem que seja sé para dizer boa-tarde ou bom-dia.

B4

. Temos boa rela¢do fora das aulas. Conversamas deles e de nés...

B6
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Tema 2 . Perfil do Professor

BRRRD ';”{‘
ndicadores;
A iy

2.1
Caracterizago do
perfil do professor

2.1.1.
Caracteristicas
do bom
professor

. Um bom professor deve ser justo com os alunos A4
Justo . Devem ter justiga nas aulas Ad
. Primeiro os professores devem ser justos B2
. Justo em todas as situagdes B3
. Pacientes, pacientes ... Al
. Os stéres devem ser pacientes. A3
. A paciéncia é muito importante AS
Paciente . £ Muito muito, muito preciso que o professor seja Bi
paciente.
. Para mim um professor tem que ser paciente. As vezes ndo BS
é ficil
. Os stores devem ter paciéncia com os alunos B6
. Ser amigo dos alunos e ajuda-los. B2
Amigo . (..) pode ser muito bom professor mas se ndo souber 83
levar os alunos, se ndo souber ser amigo deles...
Tém que ser simpdticos A3
.Se forem simpdticos os stéres, os alunos gostam mais das A4
aulas e deles.
Simpatico A simpatia faz com que a gente goste mais dos stores A6
... Simpatia também é necessadria. Bl
.Tem que ser simpdtico. B4
(...) serem simpdticos para os alunos BS
Meigo / . Devem ser meigos com 0s alunos. B4
Carinhoso . Os stéres devem ser meigos, carinhosos connosco BS
. Os stores devem compreender-nos. Pelo menos teniar.
; A3
Temos outra idade.
... Deviam compreender os alunos. AS
. ... Tém que perceber que temos as nossas dificuidades... A6
Compreensivo/ que p i if
preocupado com | Compreendé-los (aos alunos)
os alunos .
. Devem tentar entender a nossa linguagem B4
. Saberem ajudar quando é preciso, saberem que temos um
problema e tentarem ajudar ... preocuparem-se.
(...} serem compreensivos connosco € muito importante BS
A .Devem ter & vontade com os alunos. B3
vontade/Abento 757605 devem ser abertos com os alunos e devem estar BS
com 0s alunos | 5 \oade
.Bom sentido de humor. E importanie. Al
. Nds gostamos mais dos stores brincalhdes. AS
. Quando eles estdo bem dispostos, brincalhdes até as aulas A6
correm melhor.
. Alegre, tem que ser alegre... com sentido de humor.
Alegre / com | .Acho que para haver uma maior ligagdo os professores Bi
sentido de 1ém que se integrar mais no nosso grupo, terem mais
humor / brincadeiras em comum.
brincalh20/ | tsm que ser um bocado brincathdes. B2
extrovertido -
. Devem ter sentido de humor B3
.Alegre e com sentido de humor.
. Os professores devem ser exirovertidos B4
. Quando eles sdo divertidos é muito importante B6
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‘Categorin? -

e A MGaaes des 510 3

‘Entrevistado:

Crentes nas
capacidades dos
alunos

& 3 :
. O nunca, nunca perderem a esperan¢a em relagéo a nés ..
...nunca perderem a esperan¢a.. a nossa D.T. quando
percebe que nds ndo conseguimos encaixar com a matéria
faz sempre revisdo, vamos recapitular a matéria e isso é
muito importante.

BS

. Devem conflar nas nossas capacidades para nds fuzermos
melhor

B6

Com autoridade
/ saiba impor

. Quando a turma se porta mal também (ém que ld estar
para nos corrigir.

. Quando a turma chega a um cerio ponio que ja estdo a
abusar um bocadinho, o professor deve impor respeito,
autoridade para que os alunos ndo véo mais longe.

respeito

... témque saber impor respeito na turma.

Ad

. Os stores 1ém que mandar calar quem faz barulho para
podermos todos aprender... se ndo, ndo dd ...

A6

. Mas é necessdria nas aulas porque se ndo josse assim ndo
se chegava a lado nenhum (autoridade)

. Deve ter autoridade... deve comunicar aos alunos onde é
que hd a parte da brincadeira .. qual o limite e depois onde
¢ que comeca a grande autoridade.

Bl

. Ser flexivel, mas também tem que impor respeito ...

B2

. impor respeilo quando é preciso...

Os professores tém que ensinar bem também para
percebermos a matéria.

. E muito importante a professor explicar bem a matéria.
Assim aprendemos sendo, ndo.

. Tem que saber ensinar bem, claro ! Mas ...

Competéncia
académicae
pedagégica

...Preferia o professor com melhor preparagdo académica,
apesar de tudo.

. A preparacdo académica ... é preciso o professor ter
capacidade de transmitir a matéria ...

(...} acho que é preciso realmente o professor dar o que
tem a dar e, quando houver oportunidade, tirar dividas ou
Jazer alguns exercicios ,nem que seja orais, tipo uma
conversa onde se integra matéria.

Bl

. Como eu estou no nono ano se calhar é melhor ter um
prafessor com boa preparagdo académica.

B3

... tirar as duvidas quando é preciso...
. Deve ensinar bem

B4

. Nos expliqguem bem a matéria mas ndo aquela matéria que
ndo nos diz nada, mas aquela matéria em que a genle possa
ver a realidade e falar sobre o assunto mas ndo aquela
coisa com muita pressdo.

B5

.Devem saber explicar muito bem a matéria.

B6

E claro o relacionamenio. Porque um bom
relacionamento nds também ji aprendemos um bocado
melhor.

. E mais importante o tratamenio. Se nos trata bem nds
temos mais atengdo.

Al

. Mas acho que o relacionamento também é fundamental
para que os alunos sé se interessam pelas aulas que ndo
achem uma seca...

. Eu escolhia um store que tivesse um relacionamento mais
& vontade connosco e que nos estejamos inleressados nas
aulas

Competéncia
relacional

Eu acho que o bom relacionamento ajuda mais a
percebermos melhor a matéria.

Ad

... A relagdo que (ém connosco é muito importante. Nos
assim estamos com mais & vontade nas aulas

A6

..O mais importante para mim é a forma como o professor
se relaciona.

...Um store pode até ndo dar bem a matéria... sdo tdo bons
para nds que mesmo que nds ndo percebamos bem a
matéria até nos da gosto no fim da aula ir falar com eles e
perguntar mais sobre as coisas.

B2

. Ha outros que até podem ensinar bem, mas se forem muito
rigidos dd-nos vontade é de nem ligar. Portanto acho mais
importante a forma como se relaciona.

B3
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¥

s
dar muito bem as aulas se a
relagdo entre professor e aluno fosse boa, mesmo que ele
ndo soubesse dar bem a matéria os alunos até fariam um
esfor¢o para gjuda-lo

Combinago das
competéncias
académica,
pedagégica e
relacional

. As duas coisas.. Um bocado como se relaciona. Se se
relacionar mal também ndo da ld muito bom resultado mas
também a dar matéria mal e depois relacionar-se muito
bent também ...

Al

... explicar bem e ter uma boa relagdo connosco.

A3

. Deve ser assim: explicar bem, saber bem a matéria e ter
bom relacionamento connosco ..

AS

. Eu penso que os professores devem ter as duas coisas :
saber explicar bem e dar-se bem com os alunos.

A6

. Sdo as duas coisas muilo importantes.

. E preciso haver uma boa ligacdo entre aluno/professor
mas fambém ¢ preciso que o professor consiga ensinar o
que tem a ensinar, bem.

.(...) para haver umas boas aulas, na minha opinido, é
preciso haver essas duas partes.

... pode explicar muito bem a matéria mas se estiver sempre
com aquela cara nas aulas e estiver 56 a dar a matéria e sai
daquela porta os alunos nem lhe ddo mais confianca ...

Bl

. E preciso o professor ter capacidade pessoal e psiquica
para dar aulas.

. E preciso que os professores tenham a ideia que sdo
professares, (ém esse estaiulo, mas que isso ndo é tudo na
vida... tem que haver um equilibrio.

B2

. As duas coisas. Sdo necessdrias as duas.

83

. As duas coisas. Se ele for simpdtico e ndo souber bem a
matéria o que é que ele vai la fazer mas se for antipético e
souber a matéria toda e chega a uma aula e despeja tudo
nds também ndo aprendemos grande coisa.

. As duas formas sdo importantes...o professor.claro. tem
que explicar bem.

B4

. Eu acho que é a maneira como eles entram na sala e como
passam para nds a matéria e nos fazem aprender

. As duas. Tem que ser as duas coisas sendo ndo vale a
pena, ndo é um professor

. Se eu escolher um professor muito extrovertido e ndo
saber nada do que estd a dar ...

..Se eu for escolher a parte académica, ali um store
certinho e muito formali, ndo se rir, ndo dizer nada, aquelas
"bacoradas "que a gente diz...

BS

...Tem que ser mesmo a mistura das duas.

BS

(...} agora o relacionamento também é muito importante

B6

2.1.2
Caracteristicas
do mau
professor

Injusto

. Um stdre injusto. Acho que ndo é bom professor assim.

. Nos ndo gostamos dos stéres que sdo injustos com os
alunos. Eu ja tive uns e demo-nos mal com ele.

AS

. A injustica dos stéres. E mau.

Ab

. Um professor injusto ndo deixa que haja uma boa relagdo.
Os alunos ficam contra ele.

B4

. Acho que ha stéres que sdo injustos. Assim ndo da.

B6

Distante

Hd professores que levam mais & leira a palavra
"professor”, como era antigamente.

. Uma pessoa intocdvel uma pessoa que entrava e ... ndo se
chega ld, ndo se pode ld chegar.

. Pensa que € 0 maior,0 maior em estatulo.

Bl

(...} Ndo pode haver assim uma ligagdo tdo afectiva e acho
que isso contribui um bocado para que os alunos gostam
mais de uns professores do que de outros.

... Ha stores que ndo estdo para ouvir os alunos

B2

... Ficamos sem perceber o que se estd a passar e assim se
05 stéres nos disserem o que se passa os alunos
compreendem melhor.

B6
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. R
=" =|* Enirevistado™
A“‘ . AU et
Ha aqueles stéres que ndo contam nada que a vida B2
Pouco aberto pessoal é a vida pessoal e a profissional é a profissional
com os alunos j =
. Os stéres que ndo se abrem connosco. Ndo falam nada B4
deles. So ddo matéria.
. Os alunos gostam mais dos professores que fazem muitas Al
brincadeiras. Dos outros ndo.
. O stére F. ndo tem sentido de humor. Néo se ri, nem nos A2
deixa rir.
. Os professores devem ser brincalhbes connosco. Nés Ad
gostamos mais do que quando ndo sdo.
Sem sentido de
humor as aulas ndo correm tdo bem. Tudo muito sério. A6
Ninguém pode dizer nada. Isso ndo sdo aulas.
.Um store que ndo esteja carrancudo. BI
{...) e depois podem vir para aqui com uma cara de quem
estd mesmo mal disposto e o aluno tem que aturar o mau B2
humor dele
. Um professor sem sentido de humor ndo consegue nada B6
dos alunos.
. Sdo muito severos. Brutos também .. A2
.Ndo nos deixam sequer olhar para o lado. A3
..E como eles querem e nés ndo podemos dizer nada. AS
L . Tem a mania que eles é que mandam e s6 podemos fazer
Rigido / ; Ab
como eles mandam. Tem que ser assim, sendo ...
Inflexivel nas
exigéncias
... Acho que os professores ndo podem ser muito rigidos e
ndo podem ligar muito as regras.
B2
. Tém que saber levar-nos porque se hd muita disciplina e
rigor ndo da...
. Os stores demasiado rigidos fazem com que haja mau B6
ambiente nas aulas. Os alunos sentem-se presos assim.
. Os alunos tém dificuldades na matéria e ele comega com Al
coisas.
. Aqueles stdres que 5o ddo martéria , ndo explicam nada, sé A3
falam, ndo esses ndo.
... S6 ddo matéria pelo livro. Ndo fazemos nada diferente. Ad
Isso é mau !
.Explicam mal. Esses st6res ndo deviam dar aulas. A6
Pouca
competéncia p da )
pedagdgica . Professores que ndo sabem dar uma aula,acho que ndo é
um professor.
. BS
. Ndo gosto de ter professores que simplesmente quando
estamos a dar matéria comegam a falar de coisas que ndo
tém nadu a ver.
. Os stéres tém que saber ensinar. Se ndo sabem ndo devem
ser professores. B6
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Tema 3. Inter—relagio entre afectividade e autoridade

e g R
.Tém que arranjar alguma maneira de nos por calados.

. Quando nés nos portamos assim muito mal estd bem, Al
porque sendo passamos dos limites.

. A autoridade é uma coisa positiva.

. O prafessor tem que ter autoridade para impor respeito
..mas impor respeito para que ndo deixe levar a aula a
uma grande barulheira

/g, Categoria

2T

A2

l ... {ém que ter autoridade na turma sendo ... A4

l . Eu acho que os stores ém que nos mandar calar e ralhar A5

. Se os stdres ndo 1ém autoridade estd tudo estragado. Tém

A6
que ler.

311 A autoridade do | (...} se for até um certo ponto o professor consegue manter
Situagdes professor é a turma ali caladinha e concentrada.
positivas necessaria

B3

.é preciso autoridade dentro de uma sala de aula.

. Eu acho que devem saber ralthar quando é preciso, ou B4
chamar a atengdo e quando ndo € preciso devem
reconhecer que ndo.

... eles mandam calar mas com muito mais suavidade, estdo
a ser autoritdrios mas com mais suavidade.

BS

. Se os stores ndo tiverem autoridade na aula é o caos. Tém
que fer.

B6
. Eles podem impor o respeito mas ao mesmo tempo serem
bons para nés. Ndo precisam de andar aos gritos.

3.1, . Aquela autoridade tipo " tens que fazer isto, tens que fazer
Caracterizagdo da aquilo " ndo ... também muita autoridade também é mau ...
relaglio em funglo Al

g o binémi OG . ;"ensam que mandam eles. Que temos que fazer tudo o que
afectividade / eies pensam.

autoridade ..muito mau estarmos sempre ali com as costas direitas
isso também ndo .

. Devem fter autoridade mas ndo ser sempre aos berros, a

rathar . Como alguns. Ad

.. aqueles que ndo deixam quase os alunos respirar. Esses

. A5
ndo.

. ndo podemos fazer nada. Comecam logo aos berros.

) A6
Mas gostamos desses stdres

312 Os alunos E néo perceber o lado dos alunos. Ndo ser flexivel. Ndo

Situagdes excluem deixar fazer nada.

negativas autoritanismo | . Agora se ele for rigido demais e ndo tiver muita razdo, se B2
for mesmo s6 por embirragdo, como alguns stores fazem,
acho que é mau.

... e Se tiver uma autoridade muito forte pode levar a que os
alunos ndo engracem lanto com esse professor e é mais
complicado. B3

. A severidade tem que ter uns limites ...

(...} pode ser negativo se forem autoritdrios demais, ndo
deixarem fazer mesmo nada.

Quando eles véem que nds estamos muito faladores metem B4
aquela autoridade mesmo. "eu sou mau, vocés calam-se e
quem manda sou eu “fazem aquelas caras e toca a
trabalhar, a fazer exercicios ... isso é autoridade negativa.
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... quando estdo a ser injustos ndo deviam castigar

Al
. Pdem castigos injustos... cdpias grandes, dez ou mais ...
. Alguns castigos sdo injustos ... A2
. se forem alunos mais problemdticos ja os castigos ndo
levam a nada
Revolta contra E preciso castigos... mas alguns castigos ndo.. sei Ad
casligos ld... muitas cdpias, ndo
.Ndo é muito por castigos.
. Connosco isso ja nem resulta porque isso revolta mais os B2
alunos.

E acho que podem repreender mas agira fazer logo
participagdes ... Tipo o aluno faz qualquer coisinha e B3
mandar-nos logo para a rua ...

. Quando estdo a ser injustos sinto-me mal... porque ndo Al
deviam fazer isso.
313 . A turma néo tem a culpa pelos actos de alguns alunos. A2
Reacgdes a .
atitudes de . As vezes, culpam a turma toda por causa de um aluno. A3
autoridade -
. Ndo acho bem alguns sitores sé ratharem a alguns. Aos AS
mesmos sempre.
. Ndo devem ralhar antes de saberem quem foi que se A6
portou mal.
Reacgdes contra | . Uma vez culpou um aluno com uma coisa que tinha sido
injusticas outro aluno a fazer e o professor ndo nos deixa dizer que
néio fomos nés.
. B4
. {...) acusa-nos logo e ndo nos deixa falar...comega logo a
mandar calar.
. De vez em quando é injusto para nés
.. quando damos uma coisa a um colega porque ele nos
pede, nds temos que falar, e o professor comegar logo a
rathar e néo nos deixa dizer nada ...

Mas sé a alguns e é isso que eu ndo gosto.. Hd B6
professores que gostam mais de uns alunos do que de
outros e fazem essa distingdo e isso iambém é muilo mau...

(na aplicagdo de castigos)
. Quando esid muito barulho, quando estdo a desobedecer Al
aos outros e ao professor.
... quando estdo a abusar, a fazer barulho. A2
. Os stéres devem ralhar-nos quando estamos a portar-nos A4
mal.
. Sempre que nés ndo thes obedecemos. A5
... quando for precise pér calma na turma. A6
. Quando a turma estd um bocado irrequieta é preciso
314 autoridade. B
Circunstdncias _ Alunos A autoridade é uma coisa positiva. E preciso ter
em que 0s irrequietos /| gonoridade em tudo .
professores faladores / mal
exercem comportados |- Hé aqueles momentos em que eles ralham quando a gente
autoridade abusa, B2
. Nés estamos a falar e acho bem os professores mandarem
calar.
.estava numa aula e estava com calor e em vez de pedir &
professora, ndo, despi-me logo e figuei em tronco nu, ndo é B3
. e a professora escreveu na caderneta. Foi um bocadinho
estiipido da minha parte.
.Quando estdo a dar matéria e nés estamos a falar acho
que devem ser um bocadinho autoritdrios. 84

. Quando estamos a ser mal comportados, quando os
alunos fazem alguma coisa que ndo devem
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. Passar as cdpias.

. Fazer regras para casa.

Fazer copias
. Fazer a tabuada A2
. Duplicar as cépias
. Escrever aos nossos pais na caderneta A3
. A maior parte escreve na caderneta. AS
... também escrevem na caderneta Ab
. Recados para casa B2
Escrever recado
nacaderneta |, Escreveu na cadernefa B3
E tenho um store que ainda escreve na caderneta recados B4
para casa.
:f- 1.5 . Recados para casa
Tipos de B6
“castigos . Escreveu na caderneta
. Ralham connosco... Ad
. Ralham 56 ... A6
Ralhar . Ralham B3
. Ralham B4
. Ralham B6
Mandar para a o
rua . Mandam para a rua, dois minutinhos para pensar B4
.E mais por faltas B2
Marscar faltas
. Jd tive faltas disciplinares por dizer asneiras B3
... e as vezes quando estamos a fazer algum exercicio e essa
Mandar ao .
pessoa ndo estd alenta manda-o ao quadro para o resolver, B4
quadro 4 . ;
ld um bocadinho de tempo e depois manda-o ao quadro.
Devem marcar falta a vermelho na caderneta. Mas AS
depende do que fizemos.
Estdvamos a fazer exercicios de Matemdtica e a turma
M fal estava irrequieta. Comegamos a fazer os exercicios em
arcar falta grupo e depois houve um ou dois que comegaram a
desestabilizar e a professora comegou a ficar sem B1
paciéncia para mandar calar e mandar estar quicio e
comegou a ameagar que marcava faltas e ai a coisa
comegou a acalmar.
...mandar para a rua os que estdo a fazer barulho A3
Mandar paraa | 5o exemplo, mandar para a rua A6
rua / fazer - :
participac3o Se o aluno fizer muito barutho ou se estiver a
desconcentrar os colegas ... o professor tem que mandar B3
316 para a rua e falar com a Directora de Turma
Como deve o Hé alunos que o professor tem que ser mais pacifico com
professor esses alunos... tem que se ir com calma para eles fazerem A2
demonstrar a sua alguma coisa.
autoridade . Devem também ter um bocadinho de paciéncia... ndo é Ad
aos berros, logo.
Ralhar / . Ralhar, repreender B2
repreender com
calma . Deve ralhar connosco B6
. Em que a gente perceba que devemos estar sossegados.
calados mas devem dizer com calma.
. . ) BS
... Eles mandam calar mas com muito mais suavidade,
estdo a ser auloritdrios mas como ralham com mais
suavidade ...
Ralhar / . a stéra a dizer que se a gente ndo sabe levamos cem
repreender com | vezes para casa para fazer..A brincar, claro ! Ela disse Bs
sentido de aquilo num tom autoritdrio mas a gente percebeu que era a
humor brincar ...
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4.1
Imponéncia da
dimensdo afectiva
na aprendizagem

4.1.1
Métodos de
ensino ¢ clima
de aulas
preferidos pelos
alunos

. E assim como em ciéncias... fazemos muitas experiéncias e
assim aprendemos de outra maneira ...

Métodos de
aprender

.quando trabalhamos em grupo e tentamos nos descobrir a
matéria.

fazendo

Alguns tém métodos diferentes. Faziam jogos em que
pudéssemos estar a praticar e, ao mesmo tempo, a
aprender, a estudar.

Bl

... ela quando estamos a ler historias, mas da matéria, fica
muito bem humorada e diz aigumas gragas e nds assim aé
gostamos de aprender.

Al

. £ dar a matéria mas sem ser com um ar sério...

A3

. outros davam as aulas de uma maneira normal... mas de
vez em quando havia umas "saidas" e riamo-nos todos

Eles mandam algumas "bocas" que fazem parte da
matéria, mas que marcam aquele momenio, fica diferente a
aula.

BI

Aulas com
humor

. Ndo ¢é assim nada de especial, £ a relagdo.. de vez em
quando hd uma brincadeirazita.

. A forma de explicar era comum a outros professores mas
o tal & vonlade com os alunos, o bom humor e isso
reflectiu-se nas nossas notas a esta disciplina.

. E acho que é necessdrio e fundamental para as aulas.

B2

. O nosso store de B. é assim. nds estamos a dar a matéria
e depois hd uma parte em que ele faz um comentdrio que
nos faz divertir, faz um comentdrio sobre a matéria e depois
nds discutimos esse comentdrio um bocadinho e voltantos
de novo a matéria. Ele é o stére com que aprendemos mais

. A professora de C. também. Comegamos a aula e ela
comega a brincar connosco , depois escreve o sumario e
damos a matéria. Depois, a meio ,vai outra brincadeirazita.

BS

. explicam bem, explicam, mas ali serenos , tém assim
efeito especial, para com os alunos para que percebam a
matéria.

Aulas bem

. Mas isso sente-se que hd professores que tentam modificar
as aulas para que ndo sejam sempre aquela coisa que
comega a saturar.

Bl

preparadas

. Ndo davam aulas diferentes nem utilizavam méiodos
diferentes. Mas sabiam impor respeito numa sala de aula e
estipulavam a matéria a dar, ou seja, preparam sempre
bem a aula, sabem fazer entender as coisas.

B4

. Ndo ¢ preciso a aula ser muito diferente mas é mais se
estd bem preparada.

Bé6

... muito movimentadas ao nivel de brincar, mas também da
aprendizagem.

. Gosto daquelas aulas em que fazemos muitas coisas, ndo é
56 ler ou escrever do quadro.

A3

. Quando fazemos muita coisa diferente na aula.

AS

Aulas mais
activas

Conviviamos mais e as aulas eram mais vivas e a
professora diz as coisas de outra maneira mais simpdtica.

B3

. Até hoje lembro-me dela. Nunca mais me esqueci, A stora
explicava, dava a aula mas ao mesmo tempo brincava,
ensinava e era uma mistura daquilo.

. Eu nunca tinha tirado tdo boas notas. Eu acho que até
haje ndo me esqueci daquelas matérias.

BS

. As aulas tém muito ritmo. Nunca paramos.

B6




