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RESUMO

Em Portugal, ndo existem instrumentos com qualidades métricas confirmadas
que relacionem as conce¢des de ensino-aprendizagem com as priticas pedagé-
gicas. Nesse sentido, elaborou-se um questiondrio sobre concegdes e priticas de
ensino-aprendizagem. A validade de conteudo foi efetuada por dez peritos e o
questiondrio foi aplicado a 294 professores dos ensinos bésico e secunddrio com
varidveis demograficas diversificadas. A fiabilidade foi confirmada pela consisténcia
interna e estabilidade temporal (teste-reteste), e uma andlise fatorial exploratéria
revelou quatro fatores/dimensées que explicam 54,4% da varidncia total. As quatro
dimensdes enfatizam dois tipos de conce¢do de ensino-aprendizagem, uma mais
compreensiva e colaborativa e outra mais sistemdtica e convencional; e dois tipos
de priticas pedagégicas, uma mais inclusiva e outra mais conservadora. A relagio
entre concecdes e priticas de ensino-aprendizagem destacada pelo questionario
pode contribuir para ajustar processos de formagio dos professores.
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TEACHERS’ CONCEPTIONS AND PRACTICES OF TEACHING
AND LEARNING: DEVELOPMENT OF FOUR RELEVANT

THEORETICAL AND EMPIRICAL DIMENSIONS

ABSTRACT

In Portugal, there are no validated instruments available with metric qua-
lities that relate teaching and learning concepts to pedagogical practices.
Therefore, a questionnaire on teaching and learning concepts and practices
was developed. Content validity was evaluated by ten experts and the
questionnaire was applied to 294 primary and secondary school teachers
with diversified demographic variables. Reliability was confirmed by in-
ternal consistency and temporal stability (test-retest) and an exploratory
factor analysis revealed four factors/dimensions that explain 54.4% of the
total variance. The four dimensions emphasise two ways of conceiving of
teaching and learning, one more comprehensive and collaborative and the
other more systematic and conventional; and two types of pedagogical
practices, one more inclusive and the other more conservative. The analysis
of the questionnaire data revealed that the relationship between teaching
and learning conceptions and practices can shape teacher training.

KEYWORDS
teaching and learning conceptions; pedagogical practices; content validity; factor
analysis; teacher training.

CONCEPCIONES Y PRACTICAS DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE: DESARROLLO DE CUATRO DIMENSIONES
CON RELEVANCIA TEORICA Y EMPIRICA

RESUMEN

En Portugal no existen instrumentos con cualidades métricas confirmadas
que relacionenlos conceptos de ensefianza-aprendizaje con las pricticas
pedagdgicas. En este sentido, se elaboréun cuestionario sobre conceptos y
précticas de ensefianza-aprendizaje. La validez de contenido fue realizada
por 10 expertos y el cuestionario sobre conceptos y pricticas de ensefianza-
-aprendizaje se aplic6 a 294 docentes de primaria y secundaria. La confia-
bilidad fue confirmada por laconsistencia interna y la estabilidad temporal
(test-retest). Ademds, un andlisis factorialexploratorio reveld 4 factores /
dimensiones que explican el 54,4% de la varianza total. Las cuatro dimen-
siones enfatizan 2 tipos de concepcién de ensefianza-aprendizaje, unamds
integral y colaborativa, y otra mds sistemdtica y convencional; y 2 tipos de-
précticaspedagdgicas, una més inclusiva, y otra més conservadora. La relacién
entre los conceptosy las pricticas de ensefianza-aprendizaje quese reflejan en
el QEADPpuedecontribuirparaajustar los procesos de formacién docente.

PALABRAS CLAVE
concepciones de ensefianza-aprendizaje; practicas pedagdgicas; validez de contenido;
analisis factorial; formacién de profesores.
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INTRODUCAO

Os novos normativos para a Educac¢do em Portugal destacam, por um lado,
o planeamento educativo centrado no aluno, de acordo com as suas necessidades,
potencialidades e interesses através de uma abordagem multinivel e, por outro, a
gestdo flexivel do curriculo, dos espagos e dos tempos escolares, de modo que a a¢do
educativa possa responder as singularidades de cada aluno. Essas assun¢des implicam
mudangas efetivas nas préticas dos professores, pois ensinar e ser professor implica
um crescimento e desenvolvimento pessoal/profissional continuo (Davis, Sumara
e Luce-Kapler, 2008; Dejene, 2020).

Virios estudos apontam que as conce¢des de ensino-aprendizagem dos
professores influenciam as suas préticas pedagégicas, nomeadamente, a planifi-
cagdo, o método de ensino e a implementagio das atividades de aprendizagem
(Mellado, 1998; Levitt, 2002; Fives e Buehl, 2012). A consisténcia da relagdo entre
as concegoes de ensino-aprendizagem e as préticas pedagdgicas dos professores foi
encontrada ao longo dos anos em diferentes disciplinas académicas: matemadtica
(Vacc e Bright, 1999), ciéncias (Czerniak e Lumpe, 1996), histéria (Wilson e
Wineburg, 1988) e literacia (Fang, 1996). No entanto, existem igualmente estudos
que referem que as concegdes de ensino-aprendizagem e as praticas dos professores
nem sempre tém uma relagio consistente (Ertmer, Gopalakrishnan e Ross, 2001;
Farrell e Lim, 2005).

Pennington (1989, p. 96) refere que as concegdes dos professores e as suas
priticas estdo basicamente relacionadas, utilizando o termo “attitude’, o qual
define como “a personal theory or philosophy of instruction”. A autora reitera que o
comportamento do professor na sala de aula reflete inevitavelmente a sua “astitude’
em relagdo aos alunos, a si préprio e a todo o processo educativo. Davis, Sumara
e Luce-Kapler (2008, p. 192) referem que “[...] feaching is an enormously complex
undertaking that is learned over a lifetime.”, destacando que ensinar e ser professor
implica um crescimento e desenvolvimento pessoal/profissional continuo.

Dada a inexisténcia de instrumentos em Portugal com qualidades métricas
confirmadas que relacione as conce¢bes de ensino-aprendizagem dos professores
com as suas praticas pedagdgicas, decidimos construir o Questiondrio sobre con-
cegbes e priticas de ensino-aprendizagem (QEADP). O objetivo é contribuir para
a facilitagdo de processos de mudanca paradigmatica de atuagio dos professores.
A aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um dos alunos, independente-
mente da sua situagdo pessoal e social, encontram respostas que lhes possibilitam
a aquisi¢do de um nivel de educagio e formagio facilitadoras da sua plena inclusio
social é uma das ideias fundamentais do Decreto Lei n.© 54/2018 (Portugal, 2018).
A interpretagdo e compreensio dos dados obtidos pelo QEADP pode ajudar
processos de autorreflexdo e de discussdo entre professores e agentes educativos
e incentivar o desenvolvimento de priticas onde se destaque a educabilidade
universal e a equidade educativa.

1 A versio definitiva do QEADP encontra-se em apéndice.
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A investigacio acerca das concecdes de ensino-aprendizagem e a sua relagio
com as praticas adotadas em sala de aula tem-se focado em diferentes tépicos, entre
os quais, o papel dos professores e dos alunos no ensino (Mahmood, 2007); o grau
de participagio dos alunos na aula (Hussain, Azeem e Shakoor, 2011); a organizagio
da sala de aula (Holt-Reynolds, 2000); os objetivos do ensino (Shumba, 2011); os
critérios de avaliagio (Savasci, 2006); e a investigagio e os projetos no desenvolvi-
mento de aprendizagens (Roehrig e Luft, 2004). Numa outra linha de investigacio,
os estudos de Prosser e Trigwell (2006) e Trigwell, Ellis e Han (2011) mostraram que
as concegoes dos professores influenciam as abordagens de ensino que eles adotam
em sala de aula. Esse impacto influencia as abordagens quanto as aprendizagens dos
alunos, influenciando concomitantemente o processo de aprendizagem dos alunos
e o resultado da aprendizagem (Marton e Siljo, 1997; Entwistle, 2000; Prosser e
Trigwell, 2006; Trigwell, Ellis e Han, 2011).

O papel do professor ¢é essencial para o desenvolvimento de préticas de ensi-
no-aprendizagem que permitam ao aluno adquirir conhecimentos e compreendé-los
para os aplicar e generalizar a situagdes do seu dia a dia (Echazarra ez al., 2016).
Os professores que visam estimular uma aprendizagem profunda concentram-se na
construgdo ativa de conhecimentos apontando para mudangas concetuais perma-
nentes nos seus alunos (Jacobs ez a/., 2020). As aprendizagens serdo significativas
e sentidas, se permitirem o desenvolvimento concetual e a compreensio individual,
aspetos-chave para os alunos se envolverem numa abordagem quanto as aprendiza-
gens profunda e com conce¢des de aprendizagem mais complexas (Entwistle, 2000).

Numa perspetiva mais simbélica, Fenstermacher e Soltis (2004) invocaram
que os professores se dividem concetualmente por trés abordagens ao ensino: exe-
cutiva, facilitadora e liberalista. A abordagem executiva revela um professor como
um gestor habil de aprendizagem, focando-se na aquisi¢do de conhecimentos,
habilidades e competéncias dos alunos. A abordagem facilitadora refere-se a pro-
fessores que se centram no desenvolvimento das capacidades Gnicas e caracteristicas
pessoais de cada aluno para os ajudar a atingirem a autenticidade e a autorrealizagéo.
A abordagem liberalista vé o professor como um libertador da mente, enfatizando
o desenvolvimento das virtudes intelectuais e morais do aluno.

Onwuegbuzie ez al. (2007) sugeriram a existéncia de dois tipos de aborda-
gens ao ensino, nomeadamente, uma transmissiva e uma progressiva. A abordagem
transmissiva (centrada no professor) enfatiza a transmissdo de conhecimento aos
alunos e utiliza a aula expositiva como método de ensino prioritirio. A abordagem
progressiva (centrada no aluno) destaca a relagio do ensino-aprendizagem com o
mundo das pessoas e materiais, dentro e fora do ambiente da escola, valorizando a
construgdo de valores humanistas.

As principais diferengas entre as abordagens centradas no professor e as
centradas no aluno/aprendizagem residem no estabelecimento de metas, no papel
do professor, na orientagio motivacional, no tipo de avalia¢do e na interagio entre
aluno e contetdos de aprendizagem (Pedersen e Liu, 2003). Numa abordagem
centrada no professor, os alunos trabalham para cumprir os objetivos definidos
pelo professor, enquanto este assume uma fungdo diretiva, controla a interagdo
dos alunos e utiliza as classificagbes para motivi-los, tendo as avaliagdes como
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determinantes para as classificagdes finais. Numa abordagem centrada no aluno/
aprendizagem, os alunos tém um papel ativo na sua aprendizagem; o professor
desempenha um papel de facilitador para ajudar os alunos a assumir o controlo da
sua aprendizagem; os alunos interagem com os colegas e aprendem coletivamente
enquanto trabalham em tarefas diversificadas; a motivagdo intrinseca é fator-chave;
e o foco das avaliagoes é compreender as necessidades de aprendizagem dos alunos
(Wright, 2011; Singhal, 2017).

Investigagdo correlacional recente destaca que as concegdes dos professores
tém um papel importante nas decisdes de sala de aula e nas abordagens ao ensino
(Mardiha e Alibakhshi, 2020). Apesar da relevancia da temdtica, constata-se a
escassez de instrumentos validados acerca das concegdes e priticas de ensino-
-aprendizagem dos professores em contexto nacional. Nesse sentido, foi elaborado
0 QEADP e foram analisadas as suas propriedades métricas no 4mbito da validade

e fiabilidade.
METODO

AMOSTRA

A amostra de conveniéncia foi constituida por 294 participantes, 241 (82,0%)
do género feminino e 53 (18,0%) do masculino. A distribui¢do por idades revela
69 (23,4%) participantes até os 45 anos; 114 (38,8%) entre os 45 e 55 anos; e 111
(37,8%) com mais de 55 anos. Relativamente aos anos de servigo, 43 (14,6%)
participantes tém até 15 anos de servi¢o; 100 (34,0%) tém entre 15 e 25 anos de
servico; e 151 (51,4%) tém mais de 25 anos de servico. Relativamente as habilita-
¢oes académicas, 202 (68,7%) participantes possuem bacharelato/licenciatura; 78
(26,5%) tém um mestrado; e 14 (4,8%) tém um doutoramento. No que respeita ao
ciclo de ensino de lecionagio, 69 (23,5%) participantes lecionam no 1° ciclo; 53
(18,0%), no 2° ciclo; 95 (32,3%), no 3° ciclo; e 77 (26,2%) no ensino secundirio.
Por fim, relativamente a disciplina/grupo de lecionagio, 65 (22,1%) participantes
lecionam portugués/lingua(s) estrangeira(s); 29 (9,9%), matematica/fisica/quimica;
10 (3,4%), biologia/geologia/ciéncias naturais; 10 (3,4%), psicologia/filosofia; 34
(11,6%), educagio fisica/musica/educagio visual; 35 (11,9%), geografia/histéria/
cidadania e desenvolvimento; 53 (18,0%), ensino do 1° ciclo; 36 (12,2%), grupo de
educagio especial; e 22 (7,5%) participantes assinalaram “outro”.

INSTRUMENTO

O QEADP foi construido com o objetivo de compreender/verificar se as
concegdes de ensino-aprendizagem dos professores influenciam a planificagio e
a implementagdo das suas priticas pedagogicas. Para tal, foram gerados, inicial-
mente, 22 itens num questiondrio do tipo Likert de cinco opgdes, variando entre 1
(discordancia total) e 5 (concordancia total). Os itens descrevem, numa primeira
parte, concecdes acerca do que € ensinar, aprender e avaliar e, numa segunda parte,
atitudes e juizos de valor sobre praticas pedagégicas, mais especificamente sobre a
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planificagdo/organizac¢io do ensino-aprendizagem. Os itens foram pensados a partir
de estudos anteriores, nomeadamente entrevistas com professores nas quais eram
encorajados a fazerem relatos e a refletirem acerca das suas concegdes de ensino-
-aprendizagem e sobre as suas priticas pedagdgicas (Rodrigues e Ferreira, 2016;
Ferreira ez al., 2020). Essa metodologia de investigacio qualitativa desenvolvida em
contexto educacional orienta-se para o contetido e para a reflexdo, sendo denominada
por fenomenografia (Marton, 1986).

O autor procedeu igualmente a uma andlise rigorosa das respostas dos
professores e enquadrou teoricamente o QEADP, concebendo propositadamente
itens associados a uma perspetiva/abordagem mais centrada no professor e itens
associados a uma perspetiva/abordagem mais centrada no aluno/aprendizagem.

PROCEDIMENTOS

Os requisitos éticos foram garantidos e, depois de obtida a versio final a apli-
car do questiondrio, foram incluidos na primeira pagina, explicando-se o objetivo e
os procedimentos, assegurando-se a confidencialidade e o anonimato dos dados. Os
indicadores da versdo final exigiram uma dupla abordagem: primeiro, foram listados
os contetidos que a literatura considera como representativos do constructo; e, numa
segunda fase, assumiu-se a avaliagio qualitativa e quantitativa da versio elaborada.
Apenas depois de analisados os vérios indices de validade de conteado (IVC), pro-
porgio de acordo e Kappa de Cohen (£) € que se iniciou a aplicagio do questiondrio,
que foi enviado a virios agrupamentos, escolas e professores, via LimeSurvey. O
questiondrio apenas permitia avangar quando os participantes confirmavam a sua
participagio voluntdria e o seu preenchimento demorava cerca de 15 minutos.

Inicialmente, utilizimos uma amostra (n=21) para verificar a estabilidade
temporal do QEADP, utilizando a técnica de teste-reteste (preenchimento do
QEADP com um intervalo de 15 dias) e os respetivos coeficientes de correlagio
de Pearson. Analisimos a fiabilidade do QEADP por meio da consisténcia inter-
na, utilizando o o de Cronbach. Avan¢dmos posteriormente para a tltima fase de
aplicagio do QEADP com uma amostra (n=294) constituida por professores dos
ensinos basico e secunddrio com varidveis demograficas diversificadas. A fiabilidade
foi novamente verificada pela consisténcia interna (o0 de Cronbach) e realizimos
uma andlise fatorial exploratéria, com rotagio Varimax, no sentido de identificar a
estrutura fatorial do QEADP. Apés uma andlise detalhada dos dados, resolvemos
repetir o procedimento fatorial, dessa vez, utilizando 26 itens. Por fim, efetudmos
uma andlise das correlagées entre itens e dominios que, em conjunto com a andlise
fatorial realizada, constituem o suporte estatistico para a validade de constructo
do QEADP. O tratamento dos dados foi concretizado recorrendo ao Excel e ao
Statistical Package for Social Sciences (SPSS), versio 27.

RESULTADOS
A validade de conteido do QEADP foi feita por dez peritos da drea em

estudo, que classificaram cada item relativamente a relevincia, clareza, simplicidade
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e ambiguidade, utilizando uma escala de Likert que variava entre 1 (irelevante) e 4
(muito relevante) (Wynd, Schmidt e Schaefer, 2003; Yaghmaie, 2003; Polit e Beck,
2006). Em todos os itens, havia a oportunidade para observagdes qualitativas, o
que levou ao aumento do nimero de itens. Relativamente ao indice de validade de
contetdo por item (IVC_I), os valores para a relevincia variaram entre 0,80 e 1,0,
acordos universal (IVC_AU) de 0,80 e médio IVC_M) de 0,96. Para a clareza, os
valores de IVC_I variaram entre 0,60 e 1,0; de IVC_AU, de 0,73; e de IVC_M de
0,90. No que diz respeito a simplicidade, os valores de IVC_I variaram entre 0,60 e
1,0; 0s de IVC_AU, de 0,77; ¢ os de IVC_M de 0,92. Para a ambiguidade, os valores
de IVC_I variaram entre 0,60 e 1,0; os de IVC_AU, de 0,73; e os de IVC_M, de 0,90.

Todos os itens foram considerados representativos, havendo, contudo, neces-
sidade de reformulagio, simplifica¢do ou adi¢do de outros itens (IVCdarmambigui e
= 0,60 em trés itens). Os valores foram ao encontro da literatura, que aponta para
IVC_I superiores a 0,78, IVC_AU superiores a 0,70 e IVC_M superiores a 0,90
(Polit e Beck, 2006). A andlise da propor¢io de acordo entre peritos revela con-
senso sobre a relevincia dos itens e da sua formulagio, apresentando valores entre
0,78 e 1,0 para a Relevincia; entre 0,74 e 1,0 para a Clareza; entre 0,81 e 1,0 para
a Simplicidade; e entre 0,85 e 1,0 para a Ambiguidade.

Finalmente, e ainda relativamente 2 validade de contetido do QEADP, os
valores do Kappa de Cohen (Quadro 1) demonstram acordos moderados a bons
(41,00 > k < 0,75), a excegdo do P10 (fraco acordo, k < 0,40) (Wynd, Schmidt e
Schaefer, 2003).

Quadro 1 - Validade de conteiido do Questiondrio sobre Concecoes
e Priticas de Ensino-Aprendizagem (Kappa de Cohen).

Peritos | P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10
P1 060 | 070 | 070 | 060 | 070 | 070 | 074 | 060 | 034
P2 - 071 | 070 | 060 | 070 | 070 | 070 | 050 | 0,30
P3 - - - 054 | 050 | 050 | 060 | 040 | 0,00
P4 - - - - 060 | 050 | 070 | 040 | 030
P5 - - - - 070 | 0,70 | 080 | 060 | 034
P6 - - - - - 060 | 070 | 040 | 030
P7 - - - - - - 070 | 050 | 0,20
PS8 - - - - - - - - 0,10
P9 - - - - - - - - 0,30

Fonte: Elaboragio do autor.

Alguns peritos colocaram algumas notas qualitativas adicionais e, dada a sua
relevancia, decidiu-se incorporar novos itens. Com o intuito de averiguar a normalida-
de da distribuigio, calculou-se o teste de Shapiro-Wilk, cujos valores foram menores
que 0,05, pelo que se aceitou a normalidade e se assumiram as técnicas paramétricas.
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A fiabilidade do QEADP foi analisada pela estabilidade temporal, técnica de teste-
-reteste (n = 21), apresentando com coeficientes de correlagio de Pearson (7) a apontar
correlagdes moderadas a fortes (0,45 > » < 0,98) (Hartley e MacLean Jr., 2006) e
pela consisténcia interna (0. de Cronbach), obtendo-se, com apenas 21 participantes,
valores promissores (0,63 > o < 0,70), com um « total de 0,68 (Andresen, 2000).

O Quadro 2, com uma amostra de 294 participantes, apresenta a estatistica des-
critiva para os varios itens do QEADDP, as correlagbes item—total e a consisténcia interna
pelo o de Cronbach, obtendo-se valores significativos (0,83 > o < 0,85) com um total de
0,84 e indiciando a sua fiabilidade (Andresen, 2000; Noonan, Miller e Noreau, 2009).

De seguida, foi efetuada uma anilise fatorial exploratéria? (indices de Kaiser-
-Meyer-Olkin = 0,88 e teste de esfericidade de Bartlett: ¥* = 3.569,07 / gl 406 /
p < 0,001), para perceber a relagio entre itens e identificar a sua organizagdo por
dimensdes (Quadro 3). O método de andlise de componentes principais com rotagio
varimax identificou cinco fatores, explicando 55,4% da variancia total, cujos itens
obedeciam aos critérios recomendados: eigenvalues superiores a 1,00, scree plot e
valores de extragio superiores a 0,40 (Pestana e Gageiro, 2005).

Analisimos detalhadamente os valores extraidos, considerando igualmente os
valores do Quadro 2 e também algumas das notas qualitativas assinaladas durante a
validagdo de conteudo por parte dos peritos. Assim, tomdmos a decisio de eliminar
os itens 15,16 e 24. Os itens 15 e 24 apresentaram valores de 7 baixos quando com-
parados com os outros itens e os valores de extragdo (h2) foram igualmente dos mais
baixos, 0,41 e 0,42 respetivamente. Quanto ao item 16, a sua exclusdo deve-se ao facto
de, por si s6, ser o responsével pela existéncia de um quinto fator com uma extragio
(h2) de 0,74 e os valores de extra¢do para os outros fatores serem inferiores a 0,25.

Assim, resolvemos repetir o procedimento fatorial, desta vez, utilizando
apenas 26 itens, cujos valores de maior extragio sio apresentados no fator corres-
pondente no Quadro 3.

A solugio fatorial destaca a organiza¢do dos 26 itens em quatro fatores/
dimensées e os quatro fatores retidos explicam 54,4 da varidncia total e uma con-
sisténcia interna (o0 de Cronbach) de 0,85. O Quadro 4 apresenta a distribuigio
dos itens por fator/dimensio.

Por fim, efetudmos uma analise das correlagbes entre fatores (Quadro 5) que,
em conjunto com a andlise fatorial realizada, constitui o suporte estatistico para a
validade do QEADP.

A dimensao/fator 1 Concegio de ensino-aprendizagem compreensiva e colabo-
rativa (CEAcc) apresenta uma correlagio significativa (0,55) com a dimensio/fator
3 Pritica pedagdgica inclusiva (PPi) e uma correlagdo também significativa, mas de
menor peso (0,18), com a dimensao/fator 4 Pratica pedagdgica conservadora (PPc). A
dimensao/fator 2 Concegio de ensino-aprendizagem sistemdtica e convencional (CEAsc)
apresenta uma correlagio significativa (0,51) com a dimensao/fator 4 Pratica peda-
gogica conservadora (PPc). Essas correlagdes tém um significado concetual e empirico
muito relevante e serdo discutidas mais 2 frente.

2 Ositens 1,3,6,8,11,13,15,19, 24, 26, 29 foram objeto de inversdo.
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Quadro 2 — Estatistica descritiva para os vérios itens do Questiondrio
sobre Concegdes e Priticas de Ensino-Aprendizagem, correlagdes

item—total e valores do alpha de Cronbach (n = 294).

Desvio | as/ | r-item

Itens Media padrdo | item | total

Ensinar é...

1. Expor os contetidos programiticos de forma
16gica, pois o objetivo primordial do ensino é a 3,24 1,27 0,84 0,45
transmissio de conhecimento.

2. Proporcionar oportunidades de discussio ativa e de

, 4,45 0,68 0,84 0,47
trabalho cooperativo entre os alunos.
3. Instruir, testar e classificar a aprendizagem dos alunos. 3,27 1,18 0,84 0,49
4. Pff)mOan: a aprendizagem autorregulada e o 455 0,65 0,84 0,44
espirito critico.
5. }?repar.alr os a.lu.nos/na observagio e na metodologia 4,02 0,94 0,84 0,37
da investigacdo cientifica.
Aprenderé...
6. {\smmﬂar e reproduzir contetidos programaticos 2.92 121 0,83 0,50
lecionados nas aulas.
7. CaPaudadc de Ct?nstrulr conheame?to através do 441 0.71 0,84 0,45
questionamento mutuo e da colaboragio com os pares.
8..U_t1hzar conceitos, principios e técnicas nas 430 0.76 0,85 0,41
atividades que ocorrem na sala de aula.
9. Utilizar os novos conceitos adquiridos para mudar 421 0.77 0,84 0,38
comportamentos de forma permanente.
10. Reorganizar informagio de forma pessoal,
adquirindo competéncias alargadas de 4,49 0,69 0,84 0,47
desenvolvimento pessoal.
Avaliar é...
11. Corrigir as respostas dadas nos testes, avaliando 3,19 129 0,83 0,51

os conhecimentos adquiridos pelos alunos.

12. Fornecer feedback aos alunos de forma a oferecer
uma orientagdo clara e objetiva de como melhorar a 4,63 0,63 0,84 0,41
aprendizagem e o desempenho académico.

13. Testar os alunos por provas periédicas e
exames finais, para ajuizar sobre os conhecimentos

adquiridos dos alunos e decidir sobre a sua 3,03 L19 0.83 0,54
progressao.
14. Fac1htaf o.desenvolwmer.ltoﬂpessoal e a promogio 443 0,67 0,84 0,45
de competéncias de autoavaliago.
15. Observar os progressos das aprendizagens e
avaliar a sua adequagio comparativamente aos 4,38 0,69 0,85 -0,20
objetivos formativos.
Continua...
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Quadro 2 — Continuagio.

Desvio | as/ | r-item

Itens Media padrdo | item | total

Acerca das priticas pedagdgicas...

16. As estratégias e os recursos sao ajustados as
necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos, 4,19 0,83 0,84 0,27
tomando em consideragio os objetivos de aprendizagem.

17. A diferenciagio pedagdgica ¢ um processo que

. . (- . 4,50 0,63 0,84 0,55
incorpora o uso de virias estratégias de ensino.

18. Existem alunos que precisam de alguns
conteidos ajustados aos seus interesses, nio devendo 3,87 0,99 0,84 0,41
receber, nestes casos, conteudo igual aos seus pares.

19. As atividades de aprendizagem devem ser iguais e

. . 2,21 1,13 0,83 0,58
simultineas para todos os alunos.

20. O ensino implica a utilizagdo de diferentes
materiais adaptados as necessidades dos alunos.

4,53 0,69 0,84 0,48

21. Alguns alunos aprendem melhor através
do trabalho em grupo e alguns trabalhando
individualmente, alguns aprendem melhor fazendo 4,52 0,68 0,84 0,50
projetos, enquanto outros aprendem melhor em
discussdo com os pares.

22. Numa aula existem sempre oportunidades para
ajustar (diminuindo ou aumentando) a dificuldade 4,22 0,79 0,84 0,41
das tarefas.

23. O ambiente fisico da sala de aula deve ser alterado,
regularmente, para permitir mudar os alunos de grupo, 3,95 0,96 0,84 0,41
alocando tempo e recursos distintos a cada grupo.

24. A repetigio por parte do professor das mesmas
estratégias de ensino-aprendizagem permite aos 2,63 1,07 0,84 0,28
alunos aprender melhor.

25. A utilizagio de métodos de avaliagio diagndstica
permite determinar os conhecimentos que os alunos 3,81 0,99 0,85 0,42
jd possuem sobre o tema a lecionar.

26. A utilizagdo de instrumentos de avaliagdo iguais
para todos os alunos é o procedimento mais correto 2,13 1,09 0,84 0,46
em termos pedagdgicos.

27. Os professores devem diferenciar as atividades,
dando aos alunos diferentes opgdes de expressdo para 4,43 0,72 0,84 0,47

demonstrar o que aprenderam.

28. A organizagio da turma em grupos flexiveis
e heterogéneos é uma mais valia em termos de 4,20 0,82 0,84 0,44
aprendizagem.

29. O ensino deve ser focado em toda a turma,
valorizando o grupo e nio a individualidade de 2,39 1,20 0,84 0,41
cada aluno.

Fonte: Elaboragio do autor.
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Quadro 3 — Matriz definitiva de componentes retidos seguida de rotagdo varimax

Concecoes e praticas de ensino-aprendizagem

— Questiondrio sobre Concegdes e Priticas de Ensino-Aprendizagem.

FATORES
QEADP h2
1 2 3 4

Item 1 0,75 0,58
Item 2 0,70 0,57
Item 3 0,80 0,67
Item 4 0,74 0,61
Item 5 0,62 0,45
Item 6 0,83 0,73
Item 7 0,76 0,62
Item 8 0,49 0,49
Item 9 0,55 0,41
Item 10 0,72 0,58
Item 11 0,83 0,71
Item 12 0,58 0,50
Item 13 0,71 0,61
Item 14 0,69 0,58
Item 17 0,54 0,50
Item 18 0,53 0,43
Item 19 0,75 0,72
Item 20 0,66 0,53
Item 21 0,52 0,44
Item 22 0,65 0,45
Item 23 0,69 0,50
Item 25 0,43 0,40
Item 26 0,75 0,67
Item 27 0,66 0,51
Item 28 0,67 0,51
Item 29 0,61 0,47
Valor préprio 4,40 4,00 3,62 2,10

% Variancia 17,0 15,4 13,9 8,1

% Acumulada 17,0 32,4 46,3 54,4

o de Cronbach 0,85 0,87 0,80 0,74

QEADP: Questionrio sobre Concegdes e Priticas de Ensino-Aprendizagem; método de extragdo: andlise de componente
principal; método de rotagio: varimax com normalizagio de Kaiser; “ rotagio convergida em seis iteragdes.
Fonte: Elaboragio do autor.
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Quadro 4 — Distribui¢io definitiva dos itens do Questiondrio sobre
Concegoes e Priticas de Ensino-Aprendizagem por fatores.

Fator 1—Concecao de ensino-aprendizagem compreensiva e colaborativa (CEAcc)

2. Ensinar é proporcionar oportunidades de discussio ativa e de trabalho cooperativo entre os alunos.

4. Ensinar ¢ promover a aprendizagem autorregulada e o espirito critico.

5. Ensinar ¢ preparar os alunos na observagio e na metodologia da investigagio cientifica.

7. Aprender é a capacidade de construir conhecimento através do questionamento mutuo e da
colaboragdo com os pares.

9. Aprender é utilizar os novos conceitos adquiridos para mudar comportamentos de forma permanente.

10. Aprender € reorganizar a informagio de forma pessoal, adquirindo competéncias alargadas de
desenvolvimento pessoal.

12. Avaliar é fornecer feedback aos alunos de forma a oferecer uma orientagio clara e objetiva de como
melhorar a aprendizagem e o desempenho académico.

14. Avaliar ¢ facilitar o desenvolvimento pessoal e a promogio de competéncias de autoavaliagio.

Fator 2— Concegao de ensino-aprendizagem sistematica e convencional (CEAsc)

1. Ensinar ¢ expor os contetidos programaticos de forma légica, pois o objetivo primordial do ensino é a
transmissio de conhecimento.

3. Ensinar € instruir, testar e classificar a aprendizagem dos alunos.

6. Aprender ¢é assimilar e reproduzir conteidos programaticos lecionados nas aulas.

8. Aprender é utilizar conceitos, principios e técnicas nas atividades que ocorrem na sala de aula.

11. Avaliar ¢ corrigir as respostas dadas nos testes, avaliando os conhecimentos adquiridos pelos alunos.

13. Avaliar ¢ testar os alunos por provas periédicas e exames finais, para ajuizar sobre os conhecimentos
adquiridos dos alunos e decidir sobre a sua progressio.

Fator 3 — Pratica pedagagica inclusiva (PPi)

17. A diferenciagio pedagdgica ¢ um processo que incorpora o uso de virias estratégias de ensino.

18. Existem alunos que precisam de alguns conteudos ajustados aos seus interesses, ndo devendo receber,
nestes casos, contetido igual aos seus pares.

20. O ensino implica a utilizagdo de diferentes materiais adaptados as necessidades dos alunos.

21. Alguns alunos aprendem melhor através do trabalho em grupo e alguns trabalhando individualmente,
alguns aprendem melhor fazendo projetos, enquanto outros aprendem melhor em discussdo com os pares.

22. Numa aula existem sempre oportunidades para ajustar (diminuindo ou aumentando) a dificuldade
das tarefas.

23. O ambiente fisico da sala de aula deve ser alterado, regularmente, para permitir mudar os alunos de
grupo, alocando tempo e recursos distintos a cada grupo.

25. A utilizagdo de métodos de avaliagio diagnéstica permite determinar os conhecimentos que os
alunos ji possuem sobre o tema a lecionar.

27. Os professores devem diferenciar as atividades, dando aos alunos diferentes opgdes de expressio para
demonstrar o que aprenderam.

28. A organizagio da turma em grupos flexiveis e heterogéneos ¢ uma mais valia em termos de aprendizagem.

Fator 4 — Pratica pedagdgica conservadora (PPc)

19. As atividades de aprendizagem devem ser iguais e simultineas para todos os alunos.

26. A utilizagio de instrumentos de avaliagio iguais para todos os alunos ¢ o procedimento mais correto
em termos pedagégicos.

29. O ensino deve ser focado em toda a turma, valorizando o grupo e nfo a individualidade de cada aluno.

Fonte: Elaboragio do autor.
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Quadro 5 — Matriz de correlagdes entre fatores (r pearson).

Fator 1 - Fator 2 - Fator 3 - Fator 4 -
(CEAcc) (CEAsc) (PPi) (PPc)
Fator 1 — CEAcc) 1
Fator 2 — (CEAsc) -0,03 1
Fator 3 — (PPi) 0,55* 0,22 1
Fator 4 — (PPc) 0,18* 0,51* 0,22* 1

CEAcc: Concegio de ensino-aprendizagem compreensiva e colaborativa; CEAsc: Concegiio de ensino-aprendizagem
sistemdtica e convencional; PPi: Pritica pedagégica inclusiva; PPc: Pratica pedagégica conservadora; * A correlagio é
significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

Fonte: Elaboragio do autor.

DISCUSSAO

A escassez de instrumentos validados acerca das concegdes e priticas de
ensino-aprendizagem dos professores em contexto nacional levou-nos a elaboragio
do QEADP.

O contributo dos peritos revelou-se fundamental e, em conjunto com os
procedimentos estatisticos efetuados, levou aos seguintes procedimentos: elimina-
¢do de trés itens, por apresentarem valores inferiores a 0,40 e/ou constituirem um
fator de um tnico item, com valores inferiores a 0,30 nos restantes fatores (Costello
e Osborne, 2005); e introdugdo de novos itens sobre aprendizagem colaborativa
(Laal e Laal, 2012), avaliagio entre pares (Tsivitanidou ez a/., 2012) e praticas de
diferenciagio pedagégica (Ferreira, 2017).

A solugio fatorial definitiva gerou a extragio de quatro fatores/dimensdes.
Um primeiro fator, com oito itens, que explica 17,0% da varidncia a que denomi-
ndmos, conce¢io de ensino-aprendizagem compreensiva e colaborativa (CEAcc);
um segundo fator, com seis itens, que explica 15,4% da variincia, concec¢io de
ensino-aprendizagem sistemdtica e convencional (CEAsc); um terceiro fator, com
nove itens, que explica 13,9% da variancia, pritica pedagégica inclusiva (PPi); e
um quarto fator, com trés itens, que explica 8,1% da varidncia, pritica pedagégica
conservadora (PPc).

Esses quatro fatores/dimensées tém relevéncia tedrica e empirica substan-
tiva e parecem indicar que as concegbes de ensino-aprendizagem dos professores
influenciam a planifica¢do e a implementagio das suas praticas pedagégicas. Con-
ce¢bes mais compreensivas e colaborativas (fator 1) estdo associadas a praticas mais
inclusivas (fator 3), enquanto concegdes mais convencionais (fator 2) associam-se
a préticas mais conservadoras (fator 4) (Trigwell, Ellis e Han, 2011; Echazarra
et al., 2016). Ou, dito de outra forma, concecdes de ensino-aprendizagem mais
construtivistas e menos diretivas associam-se a abordagens centradas no aluno/
aprendizagem e concec¢oes de ensino-aprendizagem mais tradicionais e diretivas
associam-se a abordagens centradas no professor (Pedersen e Liu, 2003).

Essa relagdo entre concegdes e préticas de ensino-aprendizagem colabo-
rativas e inclusivas enfatizada pelo QEADP parece ir a0 encontro dos principios
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orientadores dos normativos nacionais da educagio inclusiva, isto é, educabilidade
universal, equidade, direito ao acesso e participagio de modo pleno e efetivo nos
mesmos contextos educativos. Dito de outra forma, a necessidade de cada escola
reconhecer a mais-valia da diversidade dos seus alunos, encontrando formas de
lidar com essa diferenga, adequando os processos de ensino as caracteristicas e
condi¢bes individuais de cada aluno, mobilizando os meios de que dispde para que
todos aprendam e participem na vida da comunidade educativa.

Professores com préticas mais inclusivas e colaborativas estdo mais dispo-
niveis para aprender novas técnicas, utilizam mais estratégias para ensinar todos
os alunos e participam ativamente na sua formagio, apresentando uma atitude de
mudanca face 2 heterogeneidade da turma (Cook, Cameron e Tankersley, 2007).
Como referem Cross ef al. (2004), percorrer os caminhos para uma educagio in-
clusiva é criar um conjunto de praticas baseado na entreajuda e cooperagio. Nao é
expetdvel que o professor possua todo o conhecimento e saberes necessérios para o
atendimento a diversidade dos processos de desenvolvimento de toda a populagio
escolar. Assim, devem ser desenvolvidas a¢des formativas que criem oportunidades
de aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias, tornando o professor
progressivamente auténomo na capacidade de resolver problemas num modelo de
ensino-aprendizagem construtivista e de partilha (Dejene, 2020).

Numa sala de aula flexivel e inclusiva, o papel do professor deve centrar-se na
elaboragio e sele¢do de oportunidades de aprendizagem para os alunos, orientando-
-os e trabalhando com eles na monitorizagio da sua evolugio escolar, promovendo,
neles, processos de autonomia, de motivagio e confianga.

CONCLUSAO

As concegdes e as préticas de ensino-aprendizagem dos professores estdo
associadas (Savasci, 2006; Fives e Buehl 2012), havendo necessidade de as identificar
e analisar para uma mudanca no ensino-aprendizagem, visando a uma educagio
plena e para todos. Essa identificagfio carecia de um instrumento valido e fidvel,
razdo pela qual se apresenta esse instrumento cujas qualidades métricas foram
confirmadas, permitindo a obten¢do de dados para a compreensio da relagio entre
concegdes e priticas de ensino-aprendizagem. Para além de correlagdes significati-
vas entre concegdes e préticas, destaca-se uma relagio positiva e significativa entre
concegdes mais convencionais e praticas mais conservadoras, corroborando estudos
anteriores (Gilakjani, 2012; Feixas e Euler, 2013), tornando fundamental incluir,
nos processos formativos dos professores, mengoes explicitas sobre conce¢des mais
colaborativas e centradas na personaliza¢do do ensino e na singularidade de cada
aluno (Dejene, 2020).

A escola terd de se afastar de modelos de ensino-aprendizagem centrados
no curriculo, passando a dar relevancia a modelos centrados no aluno em que
a construgdo do ensino tenha por base as suas necessidades individuais (Sailor,
2015; Ferreira ez al., 2020). Essa diferenciagio significa “romper” com muitas
das rotinas didrias da sala de aula, implicando uma organizagio de trabalho que
integre procedimentos de ensino e aprendizagem e que disponibilize, a cada

Revista Brasileira de Educacédo v. 28 280065 2023



Concecoes e praticas de ensino-aprendizagem

aluno, uma situa¢io de aprendizagem desafiante e motivadora (Ferreira, 2017).
Torna-se fundamental uma aposta decisiva na formagio continua dos professores,
designadamente por meio do refor¢o de saberes fundamentados em evidéncias
empiricas que facilitem a defini¢do de estratégias de diferenciagio pedagédgica e
diversifica¢do curricular.

A valorizagio das concegdes de ensino-aprendizagem dos professores em
atividades formativas de desenvolvimento profissional é fundamental para se efetivar
uma mudanga na escola (Ambrosetti, 2015). Este estudo pode dar um pequeno
contributo para essa mudanga, fornecendo evidéncias teérico-empiricas substantivas
acerca da relagdo entre concegdes e praticas de ensino-aprendizagem.
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APENDICE

QUESTIONARIO SOBRE CONCEGOES E PRATICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM -
(QEADP) - VERSAO DEFINITIVA

Este questiondrio foi construido com o objetivo de compreender, por um
lado, como concetualiza o ensino-aprendizagem e, por outro lado, como organiza
e implementa as praticas pedagdgicas em sala de aula. O método utilizado envolve
colocar-lhe um conjunto de questdes que remetem para as suas concegdes e préticas
acerca do processo ensino-aprendizagem. A maior parte dos itens baseiam-se em
comentdrios feitos por professores. Por favor, responda sinceramente para que as suas
respostas descrevam de uma forma exata o que pensa sobre cada um dos conceitos,
sabendo a partida que nio existem respostas certas ou erradas.

| - VARIAVEIS DE IDENTIFICACAO PESSOAL

a) Idade:

até 35 anos 35— 45 anos 45 — 55 anos mais de 55 anos
b) Género:

masculino feminino outro

¢) Anos de servigo:

até 6 anos 6 a 15 anos 15 a 25 anos mais de 25 anos

d) Habilitag6es académicas:
Bacharelato/Licenciatura Mestrado Doutoramento

e) Ciclo de ensino que leciona (assinale a op¢io que tem mais experiéncia letiva):
1° ciclo do ensino bésico 20 ciclo do ensino bésico 30 ciclo do
ensino basico Ensino secundério

f) Disciplina(s)/grupo de lecionagio (assinale o grupo de disciplinas no qual tem
mais experiéncia de ensino):

Portugués/Lingual(s) estrangeira(s) Matemitica/Fisica/Quimica
Biologia/Geologia/Ciéncias naturais Psicologia/Filosofia
Ed. Fisica/Musica/Ed. Visual

Geografia/Histéria/Cidadania e Desenvolvimento Ensino do 1°ciclo
Grupo Educagio Especial Outro

Il - QEADP

Leia atentamente cada uma das afirmagdes seguintes. Avalie cada uma das
afirmagdes tendo em conta a forma como se aproximam do seu modo de pensar.
Responda aos itens que se seguem, de acordo com a seguinte chave: 1-muito dis-
tante; 2-distante; 3-ndo tdo préximo; 4-préximo; 5-muito préximo.
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Ensinaré...

muito
distante

distante

ao

t

nao

préximo

7

préximo

muito

s

préximo

1. Expor os contetidos programiticos de
forma légica, pois o objetivo primordial do
ensino ¢ a transmissdo de conhecimento.

\S)

E

w

2. Proporcionar oportunidades de discussio
ativa e de trabalho cooperativo entre os alunos.

3. Instruir, testar e classificar a
aprendizagem dos alunos.

4. Promover a aprendizagem autorregulada
e o espirito critico.

5. Preparar os alunos na observagio e na
metodologia da investigagio cientifica.

Aprender é...

6. Assimilar e reproduzir conteudos
programiticos lecionados nas aulas.

7. Capacidade de construir conhecimento
através do questionamento mituo e da
colaboragio com os pares.

8. Saber utilizar conceitos, principios e
técnicas nas atividades que ocorrem
na sala de aula.

9. Utilizar os novos conceitos adquiridos
para mudar comportamentos de
forma permanente.

10. Reorganizar a informagio de forma
pessoal, adquirindo competéncias alargadas
de desenvolvimento pessoal.

Avaliar é...

11. Corrigir as respostas dadas nos testes,
avaliando os conhecimentos adquiridos
pelos alunos.

12. Fornecer feedback aos alunos de forma
a oferecer uma orientagio clara e objetiva
de como melhorar a aprendizagem e o
desempenho académico.

13. Testar os alunos por provas periédicas
e exames finais, para ajuizar sobre os
conhecimentos adquiridos dos alunos e
decidir sobre a sua progressio.

14. Facilitar o desenvolvimento pessoal e a
promogio de competéncias de autoavaliacio.
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15. A diferenciagio pedagégica é um
processo que incorpora o uso de virias 1 2 3 4 5
estratégias de ensino.
16. Existem alunos que precisam de alguns
conteddos ajustados aos seus interesses, nio
fa s 1 2 3 4 5
devendo receber, nestes casos, conteddo igual
aos seus pares.
17. As atividades de aprendizagem devem ser 1 5 3 4 5

iguais e simultineas para todos os alunos.

18. O ensino implica a utilizagdo de
diferentes materiais adaptados as 1 2 3 4 5
necessidades dos alunos.

19. Alguns alunos aprendem melhor
através do trabalho em grupo e alguns
trabalhando individualmente, alguns aprendem 1 2 3 4 5
melhor fazendo projetos, enquanto outros

aprendem melhor em discussdo com os pares.

20. Numa aula existem sempre
oportunidades para ajustar (diminuindo ou 1 2 3 4 5
aumentando) a dificuldade das tarefas.
21. O ambiente fisico da sala de aula deve
ser alterado, regularmente, para permitir

1 4
mudar os alunos de grupo, alocando tempo e 2 3 5
recursos distintos a cada grupo.
22. A utilizagio de métodos de avaliagio
diagndstica permite determinar os 1 2 3 4 5

conhecimentos que os alunos jd possuem
sobre o tema a lecionar.

23. A utilizagdo de instrumentos de avaliagio
iguais para todos os alunos ¢ o procedimento 1 2 3 4 5
mais correto em termos pedagogicos.

24. Os professores devem diferenciar as
atividades, dando aos alunos diferentes
opgdes de expressio para demonstrar o que
aprenderam.

25. A organizagio da turma em grupos
flexiveis e heterogéneos é uma mais valia em 1 2 3 4 5
termos de aprendizagem.

26. O ensino deve ser focado em toda
a turma, valorizando o grupo e nio a 1 2 3 4 5
individualidade de cada aluno.

Nota final: Os itens 1, 3, 6, 8,11, 13,17, 23 ¢ 26 devem ser objeto de inversdo para estudos correlacionais e fatoriais. Para
esclarecimentos adicionais deve contatar o autor do QEADP.
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