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Que escola podem encontrar as criangas e os jovens em Portugal apods a
pandemia?
David Sousa (AE Frei Goncalo de Azevedo)
Carla Cruz (AE Padrdo da Légua)
Diana Quitério (AE Santa Barbara)
Luis Lopes (UCAPG- Unido Concelhia de Associa¢des de Pais de Gondomar)
Moderagao: Ariana Cosme (CIIE-FPCEUP)

(transcricdo da sessdo realizada pela manha)
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Ariana Cosme: Como é a escola agora? E muito diferente de antes? Como é que vai ser para o ano, sera
ainda melhor? O qué que foi dificil quando voltaram a escola, vivenciar a realidade com mascaras? Vamos

agora ouvir o aluno Jodo. Como é que estd a ser viver na escola?

Jodo Leite: Para comecar, eu queria dizer old a todos, sou o Jodo Leite, um aluno do 7.2 ano, tenho 12 anos
e sobre o assunto que a Dr. Ariana Cosme falou, para mim a escola mudou bastante, tinhamos bastantes
regras antes da pandemia, era bastante dificil de se integrar, ndo podiamos confiar muito nas pessoas por
causa disto tudo, ndo podiamos estar muito préximos uns dos outros. Quando isto tudo comecou a
acalmar foi uma mudanca drdastica acerca da pandemia e ja podiamos estar mais juntos, ser muito mais
amigos porque podiamos ter mais intimidade entre nds todos e assim eu acredito que a escola mudou
bastante e, para o préximo ano, para mim, a escola vai continuar a ser a mesma coisa e é assim que eu
gosto dela. S as matérias é que vao mudar para mim, mas ndo tenho opinidao, mas ndo vai mudar grande

coisa porgue assim como esta é assim que eu gosto muito da minha escola.

Ariana Cosme: Foi muito diferente estar aos quadradinhos, apesar de estares com os teus amigos, os
mesmos colegas de turma, os mesmos professores, ou é parecido quando se esta na presenca? De que é
gue gostavas mais, dos quadradinhos ou da presenga? As pessoas mudaram muito o seu jeito de trabalhar

e falar com vocés?

Jodo Leite: Eu prefiro a presenca, presenca é fundamental. Se calhar nés ndo podemos confiar de quem
estd do outro lado do quadradinho, por isso, eu prefiro a presenca normal. Até podem ter inventado um
esquema e roubar a nossa confianca e por fazer alguma coisa connosco, por isso, eu prefiro bastante mais
presenca do que apenas uns quadradinhos no ecra. No ecrad pode-se simplesmente ir ao Google, procurar,
enquanto presencial ndo ha forma, estas coisinhas, estas burlas, por dizer. Tem que ser fazer como era
dantes, assim mesmo sabendo as coisas ndo é preciso ir ao Google e muitas pessoas quando ndo sabem

vao ao Youtube e ndo prestam atencdo nas aulas, dai que eu prefiro presencial.

Ariana Cosme: A Diana é formada em Ciéncias da Educacdo, foi uma aluna desta casa e é muito bom voltar
a ter os ex-alunos ca. A Diana acompanha o agrupamento, que por acaso é TEIP, um territério de
intervencdo prioritaria, portanto, uma escola vulneravel, com marcas relacionadas com a pobreza, mas
uma escola igual as outras, com meninos como o Jodo. A Diana é mediadora socioeducativa, trabalha
mesmo de perto com 0s meninos, mesmo a ajudar a mediar conflitos, mesmo a ajudar a formar esta parte
que é ser pessoa na escola e, portanto, trabalha com muito meninos como o Jo3do. E muito diferente a
epidemia do que é agora? O que podemos esperar da escola? Melhores respostas? Aprendemos alguma

coisa com a pandemia, ndo aprendemos? O que é que os alunos podem esperar no préximo setembro?

Diana Quitério: Bom dia, obrigado pelo convite para estar aqui, € sempre um gosto. Efetivamente muita
coisa mudou, a nossa preocupacdo era que ninguém ficasse esquecido nem ninguém ficasse para tras,
portanto, explordmos todas as possibilidades para nos mantermos em contacto com os miudos. Fosse pelo
e-mail, pelo Classroom, pelo Zoom, pelo WhatsApp, pelo Facebook, Instagram, TikTok, tudo o que havia,
nds fizemos porque queriamos saber como é que eles estavam. Queriamos que eles sentissem que, apesar
de presencialmente ndo estarmos, emocionalmente estdvamos ligados. Tinhamos dia e hora marcada para
as sessoOes e tentdmos abracar como pudemos estes desafios. Regressando ao presencial, voltamos a ter
gue nos adaptar e eu acho que se ha algo bom que nos trouxe esta situacdo pandémica foi o investimento

nesta capacidade de sermos flexiveis e de nos adaptarmos a toda a hora a estas mudancgas e, portanto,
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acabamos por ter horarios desencontrados de entrada, saida e de intervalos. Partilho isto no seguimento
do que estava aqui a dizer o Jodo porque eles vinham avidos de estarem juntos novamente, de brincar, de
falar, de se tocar... e ao fim e ao cabo o que acontece, eles deixam de poder estar tanto tempo juntos. No
3.2 ciclo o Jodo se calhar ndo sente tanto, mas no 1.2 ciclo as nossas escolas sdo pequenas, N0 NOsso
agrupamento de uma maneira geral elas tém a 4 a 5 turmas e isto faz com que, se os intervalos sao
desencontrados para os alunos, também sdo para os professores, o que é de uma solidao tremenda
porgue nds nunca saimos a horas, pois ha sempre qualquer coisa para tratar, para resolver, para ultimar,
e entdo as colegas do 1.2 ano faziam intervalo com as colegas do 2.2 e as do 3.2 com as do 4.9, duas a duas,
mas a maior parte das vezes acabavam por estar sozinhas. Aquilo que eu sinto em relagdo aos alunos e
que era um bocadinho assustador é que eles ndo se conheciam dentro da mesma escola, ndo conheciam
os colegas, ndo conheciam as professoras, s6 conheciam algumas funciondrias mais de perto, o que eu
acho que foi uma vantagem porque se conseguiu alocar assistentes operacionais a turmas e, portanto,
houve aqui muitas alteracdes e muitas mudancas. Eu acho que hd coisas que sdo boas e com as quais
aprendemos e que eu acho que sdo para manter, nomeadamente, este formato online que nos permite
estar em qualquer parte do pais ou do mundo e participar. Poder acompanhar quando eles estdo em casa
ou quando estdo doentes, haver um fio condutor. Podermos reunir online, nomeadamente as nossas
reunides de AFC (Autonomia e Flexibilidade Curricular) por causa desta soliddo de que eu vos falava. Nos
temos uma equipa técnica alargada e o que acabava que por acontecer era que nés estdvamos alocadas a
anos, por exemplo, no 1.2 ciclo eu estou ligada ao 1.2 ano, portanto, com todos os professores do 1.2 ano,
todas as semanas, eu integro as reunides deles, e as reunides que seriam de uma hora muito facilmente
se transformam em duas horas, porque ndo estamos o tempo todo a discutir, como é dbvio, questdes
pedagdgicas nem curriculares. E esta partilha, é esta tentativa de compensar todas estas interagdes sociais
gue ndo foram feitas. Esta necessidade de partilha das angustias, das dificuldades, do cansaco, porque os
professores também estdo muito cansados, mas também a partilha das alegrias. Finalmente ele estd a ler,
finalmente ele escreveu o nome completo, ou escreveu sem o modelo, e é muito necessdario que aquilo
que estd bem se mantenha. No 2.2 e 3.2 ciclo diminuiu muito a nossa taxa de indisciplina e conflitualidade
e da muita seguranga aos pais 0os meninos fazerem os intervalos sé com alguém da sua faixa etdria, mas
no 1.2 ciclo acho que é algo que deviamos rever. No nosso contexto ja ndo vejo essa necessidade. Nés, ao
longo do ano, tentdmos, no espaco de mediagdo escolar, que é o servigo que eu represento, ir para os
recreios e incentivar as brincadeiras, através dos nossos alunos mediadores, que sao mediadores junior,
gue sdo pequeninos e que estdo agora a aprender, formamos a partir do 2.2 ano. Temos I3 alguns de 1.2
ano que “adotdmos” e entdo eles vao orgulhosos, com as suas t-shirts de mediadores, para o recreio
brincar. Vao com atividades de jogos comunitarios, muito simples, como dominds ou Mikados, mas
também vdo incentivar e chamar os colegas para brincar, chamar os colegas para interagir, porque eu acho
que, além da recuperacdo das aprendizagens, algo muito necessario nas aprendizagens académicas,
também ha estas aprendizagens sociais e ha uma auséncia de contexto para nds as aprofundarmos, pois
também ficaram em défice e também tém que ser trabalhadas para o bem-estar e para a felicidade. Como
diz 0 Jo3o, “E esta escola que eu gosto e esta escola que eu quero.” Eu espero muito que em setembro
seja um regresso mais suave e que consigamos as coisas boas do passado e que consigamos também

manter as coisas boas que esta situacdo pandémica nos trouxe.
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Ariana Come: A Carla Cruz é professora como muitos de vés, com a particularidade de ser professora de
Matemadtica, a tal disciplina que parece malformada, que todos os portugueses parecem ndo gostar. Ao
contrdrio, no agrupamento da professora Carla Cruz é uma disciplina bem popular, todos os alunos
adoram. Nds todos também percebemos porqué, é possivel amar a Matematica. Carla, como é que foi
este tempo a distancia? Foi mais facil? Foi mais dificil voltar a escola? E verdade que perderam muito
tempo e o que se estd a fazer agora para recuperar esse tempo, se é que houve tempo perdido. O que é
gue esta a acontecer agora para um professor ter vontade de voltar a escola ou entdo preferir estar

fechadinho na seguranga em casa? O que esta a acontecer? O que esta previsto para setembro?

Carla Cruz: Bom dia, antes de mais, a todos e a todas. E claro que o momento que vivemos em casa quando
estdvamos na pandemia foi especial e que a nossa relacdo com os alunos era diferente. O Jodo vai agora
para o 7.2 ano, portanto, ele fez 0 4.2 e 0 5.2 ano quase todo online, portanto, quando chegou, agora este
ano, ao 6.2 ano, era toda uma nova realidade, ndo é? E, como ele diz, é claro que ele prefere estar numa
sala de aula, e acho que também todos os professores preferimos estar na sala de aula, mas nds 13 na
escola logo desde o inicio percebemos que também este voltar a escola, que comegou em setembro com
as mdscaras e que agora se aventura, pensamos que sera um setembro sem mascaras, mas que ndo é igual
aos setembros que tinhamos vivido nas ultimas décadas. Por isso, também sentimos que é necessario um
novo impulso na escola, este impulso que nos faz trabalhar de forma diferente e trabalhar para todos os
alunos. Logo desde o inicio, quando o pedagdgico se encontrou e que sabiamos que iamos comecar o ano,
gue nao era facil, também percebemos que tinhamos que ver a escola e o aluno holisticamente, ou seja,
ndo pensar s6 na parte dos conhecimentos, mas também ver o aluno como um todo, e sabiamos que
tinhamos alunos que tinham tido uma boa retaguarda familiar, mas também tinhamos muitos que tinham
vivido muitos problemas socioeconémicos, socioemocionais, e preocupamo-nos muito com eles. Nesta
certeza de que, no meu caso, por exemplo, percebi que tinha de dar Matematica, sabia que era muito
importante os conhecimentos, mas também sabia que, se ndo fossem as atitudes e os valores, de que
serviriam os conhecimentos. E por isso, aquilo que procuramos fazer na aula de Matematica e também
noutras aulas, porque na escola trabalhamos muito colaborativamente, foi mesmo dar esta possibilidade
aos alunos de experimentarem tarefas diferentes onde pudessem voltar a sentir o quanto era importante
trabalhar em grupo, o quanto era importante ajudarem-se uns aos outros, o quanto era importante
crescermos e percebermos que a escola é de todos, é para todos e que sé juntos é que conseguimos dar
um passo em frente, dar um novo impulso na educagdo. E por isso, eu lembro-me nos primeiros dias,
quando fui para a escola, que tinha muito medo, porque eu usava muito materiais manipulaveis e pensava
agora vou ter de estar sempre a desinfetar os materiais, mas é tdo importante eles trabalharem em grupo,
estiveram dois anos sempre isolados, sempre a trabalhar autonomamente, mas depois também foi preciso
romper isto, perder o medo e abrir novamente a sala de aula, permitir-lhes que pudessem explorar a
escola, sair da sala de aula, romper com as paredes da sala. Como eu costumo dizer, trazé-los para fora,
fazé-los experimentar novamente atividades de investigacdo — e daqui a um bocado eu vou passar a
palavra ao Jodo e ele podera falar disso melhor que eu. Mas aquilo que nds sentimos na escola foi que
tinhamos que dar novamente e com coragem todas as possibilidades, todas as diferentes experiéncias de
aprendizagem aos alunos, onde eles pudessem sentir uma porta que se podia abrir para o que eles
quisessem e para o que cada um sentisse que devia ser. E acho que isso é o mais importante, e acho que

realmente pensando na pergunta que me fez, voltar a setembro, eu espero que em setembro que...
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realmente estamos todos muito cansados, ndo é? Foi um ano mesmo fora do comum porque nds
esquecemo-nos aqui de falar que voltdmos ao presencial, mas tinhamos sempre alunos que estavam no
online, por isso isto era um vaivém de coragdes, uns vinham outros iam. E por isso, acompanhar tudo isso
nao foi facil, mas também acho que tem de se dizer uma coisa, a pandemia também nos trouxe algumas
capacidades, nomeadamente, as capacidades digitais, quer para professores quer para alunos, que
também ndo podemos perder e ndo podemos dar por descontado. Por isso, na nossa escola todos os
alunos tém o e-mail institucional, todos os professores, todos os EE, e isto permitiu-nos que todos os
alunos, em todas as disciplinas, tivessem a sua disciplina no Classroom, o que foi uma mais valia porque
guando os alunos iam para casa, rapidamente ligdvamos as camaras e eles continuavam quer com trabalho
auténomo quer com o trabalho com os outros na sala de aula, por isso havia sempre esta ligagcdo entre a
escola e a familia, entre a escola e o aluno, e também usamos muito das coadjuvagdes. A direcdo da escola,
a diretora, fez-nos esta possibilidade de ter esta coadjuvagdo em sala de aula e foi mesmo uma mais-valia
porque sabiamos que tinhamos na sala de aula alunos que estavam em vdrios ritmos, uns estavam mais
avancados, outros estavam menos, e a coadjuvacao fazia com que nenhum aluno ficasse para trds. Fazia

com que nenhum aluno nem nenhuma aluna “se perdesse”, e por isso acho que foi mesmo uma maravilha.

Jodo Leite: Como a minha professora disse, eu agora queria sé referir que acho que a professora tem
bastante razdo acerca da relacdo entre o aluno, o professor e a escola, que é bastante importante para a
evolucdo dos alunos ter confianca num professor e também nao sei se influencia muito na aprendizagem,
para mim influencia, para os outros ndo, mas por mim sim, a relacdo entre o professor, o aluno e a escola
é forte e é assim: ama-te bastante. Mas também é preciso os alunos terem um perfil bastante aceitavel,
mesmo se um nao tiver, acredito que a nossa escola consegue mudar isso, consegue mudar um perfil assim
bastante mediocre para um perfil bastante bom para a nossa sociedade, um perfil que seja bastante bom,
de uma pessoa bastante irresponsavel para uma pessoa responsavel que é capaz de tratar das contas da
casa. Agora ia so referir, por exemplo, a importancia do trabalho de grupo, por isso é que nds fizemos
estas coisas todas, estes primeiros foram importantes para termos confianga uns nos outros e assim, por
exemplo, se nds tivermos de fazer um trabalho de grupo e até nem temos muita confianca entre nés todos,
acabamos todos por tirar zero por causa de uma ma ligacdo. Alguns trabalhos que fizemos aqui, por
exemplo, que tem as simetrias com o patrimdnio local, que nés com o Ministério de Leca de Balio, que até
fica perto da nossa escola, nds treinamos as assimetrias com aquilo, ou seja, a professora deu-nos o
instrumento, que era como fosse o espelho, nés metiamo-nos no meio e dava a mesma simetria, ou seja,
a mesma coisa. Temos também, por exemplo, a rosdcea, que é uma figura geométrica que, se rodando,
fica exatamente a mesma figura, e tinha de se ver quantas vezes é que se podia rodar para ficar a mesma.
Ha aqui um trabalho que eu achei bastante interessante que é a roda dos alimentos: quando acabamos
de o fazer, cada um tinha de trazer um produto para a escola, para depois fazermos as rodas, estdvamos
ali a treinar o circulo e dividiamos aquilo em setores e metiamos la o produto. Depois, quando nds
acabamos isso, demos os produtos todos para caridade. Temos também os concursos matematicos que
fazem parte de um dos temas que eu tenho aqui, que é os ambientes desafiantes. Eu acho que os
concursos matematicos sdo bastantes importantes para desafiar caso, por exemplo, a pessoa for bastante
boa em Matematica, ela pode participar nos concursos matematicos. Temos, por exemplo, o
SUPERTMATIK, o Kanguru Matematico, que é mais de célculos. Tudo junto, pode ser de cabeca, pode ndo

ser, sdo desafios muito bons. Para pessoas que ndo gostam de fazer calculos e gostam mais de pensar com
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a cabeca temos o SUPERTMATIK, eu participei nos trés e fui um bocadinho roubado, eu ja admiti, mas
pronto. Foi bastante divertido, até a minha professora conseguiu convencer-me que eu tenho uma
maldicdo tremenda no Kanguru Matematico, é um trauma que tenho. Também, a minha professora pedia
aos alunos e perguntavam se podiam ir as nossas aulas, tinham aulas connosco, davam as aulas e, por
exemplo, fizemos uma aula sobre os volumes, elas puseram um video dele a falar connosco sobre nds
conseguirmos uma lata de café, fizemos varios exercicios, tivemos de encontrar figuras geométricas 3.
Temos também aqui a arvore pitagérica que foi feita com o 3.2 ciclo e que também aproveitdmos e
treindmos as poténcias base dois, a professora deu-nos umas arvores para pintarmos e depois tinhamos

de cortar. Eles fizeram a base toda, que era aos quadrados, e nds tinhamos de colar as arvores nas pontas,

e depois nés pusemos no Polivalente e eu acredito que esta |a. As poténcias base dois sao as figuras das
cores, tem um quadrado de base que é dois sobre um, depois os segundos quadrados é dois sobre dois, e
por ai em diante. Também queria agradecer a diretora da nossa escola a Danca e a Matematica, ela
contribuiu para que nés fossemos uma vez, no meu aniversario, a uma visita de estudo a um teatro onde
um ator fez uma danga e misturou com a Matematica. Eu achei bastante interessante, foi bem divertido e
depois passado uns dias a nossa professora disse-nos que a nossa diretora tinha contribuido para nés
termos uma aula com o dancarino, o ator, que era para nds também parte do conhecimento dele sobre a
danca e estudarmos um pouco de Matematica. Uma coisa que eu aconselho muito aos professores,
mesmo de portugués, etc., a usarem qualquer coisa na escola, a usarem aplicacdes, porque os telemodveis
sdo uma coisa indispensavel, toda a gente usa na minha idade, um bocadinho mais velhos, usam todos, e
aconselhava a usar aplicacées como o Kahoot. Faz aprender mais, tem para todos os anos e até para os
professores vai ser bastante divertido. Uma coisa que nds fizemos na nossa aula de Matematica quando
estdvamos a dar os circulos foi uma obra do Kandinsky, que é uma obra com varios circulos com uns tragos
assim pelo meio, ou seja, a professora deu-nos umas medidas num papel, nds tivemos de pegar nessas
medidas e transformar no raio do circulo para conseguirmos fazer o circulo todo. Depois tinhamos umas
cores ao lado dos circulos, pintdmos e depois metemos umas linhas sé para ficar parecido com o
Kandinsky. O meu trabalho favorito acredito que seja o trabalho do Pi, que foi no dia do Pi, eu ndo estive
quando fizeram o estendal com os nimeros do Pi, ndo foi todo que aquilo é gigante, mas estiveram a
abreviar. Mas também nao foi isso, a professora imprimiu umas camisolas com o Pi e nds estivemos a

pinta-las e a enfeita-las. Eu, por exemplo, pintei aquilo tudo, pintei as bordas e depois meti o Pi por |3 fora.

Ariana Cosme: Vou perguntar ao Senhor Diretor David Sousa: E um orgulho ouvir 0s vossos alunos, como
o Jodo, dizerem que gostam da escola? E verdade que quando eles voltaram da pandemia que vocés
notaram que eles estavam com saudades da escola? A escola estava organizada para os receber sem
medo? Ou, apesar dos cuidados de saude, conseguiram organizar-se para os receber de novo? Como foi o
regresso dos jovens a escola? E o que podemos esperar para setembro? Este foi um ano dificilimo para os
professores, como dizia a professora Carla, havia alunos na sala e outros em casa com constantes trocas a

acontecerem. Como é que é? Como é que foi? E como é que vai ser em setembro?

David Sousa: Bom dia, muito obrigado pelo convite. Lamento imenso de ndo estar ai convosco, numa
cidade que eu adoro que é o Porto, mas o “bicho” apanhou-me. Nés estdvamos também muito
necessitados do convivio entre professores e funciondrios e na passada quarta-feira fizemos um convivio
que ja nao faziamos hd anos e que adoramos fazer no final de cada ano, e de maneira que o “bicho”

apanhou-me. Anddmos sem madscara, dan¢camos, puldmos, abracdmo-nos e, portanto, tudo se conjugou
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para que realmente isto tivesse acontecido. Lamento muito ndo estar ai, mas, de qualquer maneira, temos
aqui uma forma, que é um bocadinho também ja uma consequéncia daquilo que foi a pandemia, é a
capacidade de nos ligarmos a distancia. Agradecer o convite a todos os elementos da mesa, dizer que
estava deliciado a ouvir o nosso aluno a falar das nossas aulas de Matematica porque estamos tdo
habituados a ouvir que a Matemadtica é uma seca e, portanto, estar aqui a ouvi-lo com este entusiasmo foi
realmente gratificante. O regresso a escola foi um regresso cheio de medos, o que me impressionou
realmente foi que aquele regresso, mascarados, muito condicionados por aquilo que era o contexto
pandémico, foi muito diferente daquilo a que estdvamos habituados. Foi um regresso a escola que
estdvamos a precisar, mas que teve esta condicionante que, de certa maneira, também nos limitou depois
naquilo que era a vida na escola e a relagdo de uns com os outros. Eu acho que esta situagdao que nos
aconteceu veio mostrar-nos que nds damos mais importancia as pessoas e as coisas quando elas nos
faltam e eu acho que nds na escola ficdmos todos com a consciéncia de que a escola é imprescindivel e,
portanto, a escola ficou mais consciente da sua imprescindibilidade e da sua importancia. E sobretudo
ficamos com a consciéncia de uma escola que vai muito para além do tradicional papel de ser transmissora
de conhecimento. Eu diria que o que resultou de isto tudo é que ficamos com a certeza e com uma visao
da escola como fonte de felicidade e, portanto, esta dimensdao sécioemocional, afetiva, relacional da
escola enquanto pilar da nossa saude, da saude mental, da saude fisica. foi realmente um marco que nos
ficou. Eu diria, em relacdo a pergunta que me colocaram, em relacdo aqui ao painel e a este seminario
“Que escola podem encontrar as criancas e os jovens em Portugal apds a pandemia?”, apetece-me dizer
gue a escola ndo pode e que a escola ndo deve ficar na mesma e, por isso, o que eu digo, valores como os
valores do risco, da autonomia, do espirito critico, da cooperac¢do, como foi falado hd um bocadinho, tem
que estar no centro do trabalho, e o que nds percebemos deste periodo que vivemos é que realmente a
escola funciona quando se foca no aluno, funciona quando precisa de assumir riscos, funciona quando tem
que ser resiliente e quando tem que ser criativa. Eu penso que nds neste momento precisamos, nesta
I6gica da escola ndo poder e ndo dever ficar na mesma, de assumir realmente que a escola tem de se
modificar, tem de alterar muito do seu trabalho. Nés, por exemplo, no nosso agrupamento, o que estamos
a fazer é a aproveitar esta mudanga para assumir novas opg¢des estratégicas e pedagdgicas a nivel da
gestdo do curriculo e, portanto, o que estamos a fazer neste momento é sobretudo a assumir estas opgdes
pedagdgicas, designadamente a capacitagdo do aluno como agente no seu processo de aprendizagem.
Nds precisamos que os alunos fagam aprendizagens significativas, que partam dos problemas que
emergem do mundo real e da sua complexidade e daquela que eles vao encontrar no futuro e a centrar
depois o trabalho numa metodologia que promova realmente o pesquisar, o averiguar, o tentar descobrir.
Por outro lado, hd uma coisa que nds também estamos a tentar aproveitar, e para setembro queriamos
ver se conseguiamos avancar ainda mais, até na sequéncia daquilo que foi o trabalho no ambito do projeto
MAIA, da formacdo dos professores, portanto, era fazer com que a preponderancia da avaliacdo formativa
ou a avaliacao para as aprendizagens se sobreponha ou tenha um ascendente sobre a avaliagdo sumativa,
sobre a mera avaliacdo das aprendizagens, e para isso vamos apostar muito em processos de auto
regulacdo do aluno, em processos de regulacdo das aprendizagens. Vamos também tentar trabalhar e
definir em conjunto perfis de ciclo, isto é, nés vamos tentar e estamos agora a discutir isso a nivel do
agrupamento e iremos na préxima semana no conselho pedagdgico fazer essa abordagem final, uma
definicao de perfis de aprendizagem por ciclo que identifique aprendizagens estruturantes. No fundo é

tentar perceber e tentarmos definir em conjunto aquilo que sdo aprendizagens que os alunos
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absolutamente tém que ter no final do 4.2 ano, no final do 6.2 ano, porque elas pdem em causa a
continuidade da aprendizagem, portanto, é este trabalho de realmente percebermos e definirmos por
cada ciclo esta ideia daquilo que realmente ndo pode deixar de ser trabalho pelos alunos. E depois,
finalmente, eu diria fazer uma coisa que nés descuramos um pouco que é consolidar rotinas de avaliacdo
diagndstica, portanto, vamos tentar usar as ferramentas que o IAVE ja disponibiliza, no sentido de tentar
acompanhar a avaliagcdo dos alunos e o trabalho com eles. Para concluir, hd aqui um grande desafio que é
nds conseguirmos realmente construir com os professores e para os professores, e com os professores
sobretudo, uma formacdo significativa. Nés precisamos de assumir muito isto que disse a colega, o
trabalho cooperativo entre os professores, o em conjunto conseguirmos criar significado para o trabalho
que fazemos e, portanto, essa sera uma outra aposta que iremos fazer em setembro e iremos tentar servir
de pilar, ou de trabalho, que depois serd feito com os diversos alunos. Para ja diria isto, depois se,

entretanto, houver mais questdes terei todo o gosto em responder.

Ariana Cosme: Obrigado David. Os pais fizeram trabalho e escola ao mesmo tempo, foram dois longos
anos com os filhotes a ter escola. J& todos ouvimos que foi dificilimo quer para os pais quer para os
professores, porque as vezes os pais apareciam na sala de aula pela janelinha a dizer “Ndo concordo com
0 que estd a dizer Sr. Professora”, portanto, ja todos ouvimos essas histdrias, houve uma aprendizagem
gue foi comum e vocés sentiram com certeza muita falta da escola. Falou-se aqui, quer o professor David,
qguer a professora Carla, a Dr.2 Liliana, o Jodo também, da falta das pessoas, desta responsabilidade do
socioemocional que tinha ficado adiada em casa, da falta de convivio, mas quando eles voltaram para a
escola foram logo carregados com uma furia avaliativa sumativa que os carregou logo nos testes. A
primeira coisa que muitas escolas fizeram quando eles voltaram, passaram testes e mais testes em vez de
os abracar e os acolher. Era disso que os pais estavam a espera? Os pais estavam a espera que esta escola
recebesse os filhos tal como hd dois anos? O que estdo a espera que aconte¢a em setembro para arrumar?

Foi muito dificil ser pai ao mesmo que tinham de garantir o trabalho e a escola?

Luis Lopes: Bom dia a todos os presentes e aos que estdo a distancia. Do que eu vi aqui, alids, eu como pai
fiquei muito contente de ouvir todos estes testemunhos e até ja fiz aqui um pequeno registo de uma coisa
que deixou muito satisfeito. Realmente foi um periodo muito dificil para todos e possivelmente também
estdo a falar para pais e para a mdes que estdo aqui na plateia, portanto, toda a gente sentiu. Eu préprio
também sou professor, mas também sou pai e senti como todos as dificuldades que os meus filhos
passaram, que sdo de varias idades, desde o 2.2 ciclo até ja a faculdade e, portanto, com diferencas ao
nivel das problematicas, mas todos eles, tal como nds, sentimos grandes problemas ao nivel da
socializa¢do. Tal como ja disse aqui varias vezes, a escola ndo é s6 um sitio para aprender, é um local de
socializar e socializar também é aprender, quanto mais ndo seja competéncias que ddo para tudo o resto
da nossa vida, tal como o Jodo referiu e bem. E foi um momento dificil para toda a gente, a forma como
funcionava dentro de casa porque nao se podia sair de casa, mas ao mesmo tempo também teve coisas
boas que eu senti, eu préprio tive de conseguir perceber que os outros pais, eles préprios relataram, o
enorme sentido de missdo de todos os profissionais da escola. Transcendeu, pragmaticamente falando, a
parte profissional do ordenado que o professor ganha. Houve, genuinamente, por parte de todos os
profissionais, docentes e ndao docentes de acompanhar as familias, ndo sé os miudos, mas também as
familias. E isso é bom porque nada fica igual, tal como o David referiu, nada pode ficar igual, porque as

familias ja ndo sdo iguais, o mundo ja ndo é igual. Neste contexto ja é normal estarmos a fazer uma coisa
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mista, presencial e online, mas nas escolas isto ja ndo é nenhum bicho papdo. E mesmo ao nivel da
proficiéncia digital dos pais, comigo ndo era o caso porque sempre fui um privilegiado e tinha acesso a
algumas coisas, mas o que eu noto agora é que ja ndo é um problema saber trabalhar online. E eu vejo
pelos filhos, por exemplo, a minha mais nova faz muitos trabalhos pelo WhatsApp, no entanto, se puder
estar presente prefere e continua a fazer. E isto, na minha opinidao, é bom porque a linguagem além da
lingua também é muito importante e comunica-se muito por ai, e isso perdeu-se realmente muito.
Inclusivamente, penso que até fevereiro, e eu tenho o facto de ser bifacetado, sentia quando estava na
escola quando estava a trabalhar e depois sentia quando estava em casa, a coisa nao foi muito normal
porque os meninos andavam de mascara e sei que um dos meus filhos veio duas vezes para casa, a
primeira veio com ele toda a turma para casa, mas a segunda vez isso ja ndo aconteceu. Os pais
pontualmente tinham os filhos em casa, como eu tinha também, e sentiamos que eles préprios na escola,
0 que nos relatavam ndo era se tinham aprendido muito ou pouco, mas sim se tinham socializado muito
ou socializado pouco e, é importante também dizer, que ficaram algumas marcas, por exemplo, a minha
filha ainda hoje ndo vai a um centro comercial sem usar mdscara, esquecendo-se até as vezes de a tirar no
carro, no entanto, acredito que sdo marcas que se vao diluindo com o tempo. Mas as partes boas também
é importante que perdurem porque a exigéncia agora também é outra, no entanto, o reconhecimento por
grande maioria dos pais, as vezes muito criticos relativamente a escola porque ndo viam o que I3 se
passava, por variadissimos motivos, porque ndo tinham tempo, porque tinham de trabalhar, porque nao
se interessavam, costumo eu dizer na brincadeira, porque tem muros muito altos, deixaram de os ter
porque tiveram de se dar a conhecer. Por exemplo, a situacdo que a Doutora Ariana referiu que os pais
apareciam muitas vezes no ecra a dizer “senhora professora, ndo é bem assim”, outras vezes ndo era bem
assim, mas estavam a assistir as aulas porque ha quem tenha casas grandes e hd quem tenha casas

pequenas.
Ariana Cosme: Mas passaram a entender melhor o trabalho de um professor?

Luis Lopes: E exatamente isso. Além do espirito de missdo que transcendeu o hordrio, que alterou o
hordrio, que constrangeu as vezes a familia ou um aluno em especifico, a criagdo de novos instrumentos
para comunicar que perduram. Os programas, e eu digo isto porque o meu filho do meio é um miudo das
tecnologias, mas ndo é das tecnologias que supostamente agora utiliza e é proficiente nelas, por exemplo,
ele praticamente nunca tinha utilizado o email, ele sabia utilizar o Instagram e aquelas programacoes ao
nivel dos jogos, mas com o email ele teve alguns problemas e foi a minha filha mais nova que lhe esteve a
dizer. Agora ja é o email, os Kahoots e estas coisas sdo instrumentos que nds achamos, o Jodo tem muita
razdo, e os proprios professores também ja utilizam estes instrumentos, que se vdo misturar com todos
os outros instrumentos que a escola ja tem e o reconhecimento dos pais, tal como a Ariana disse, do
trabalho que é feito na escola. O reconhecimento por parte dos professores e de todos os outros técnicos,
porque uma coisa é estar |a longe e termos a perce¢ao do que os nossos filhos nos dizem ou que muitas
vezes ndo dizem, por variadissimos motivos ou porque nds as vezes nao perguntamos, outra coisa é nés
ouvirmos e vermos e estarmos presencialmente, nem que seja na divisdo ao lado, sabemos como é que
estdo a trabalhar, portanto, hd um maior conhecimento do valor da escola nesta faceta por parte das
coisas todas. A escola ganhou um novo valor e um novo eld perante as familias e eu acho que a escola ndo
pode desperdicar este momento e, assim como o Dr. David disse e é muito importante, esta faceta de

auscultar os miudos quanto as medidas disto que esta escrito. Mas é preciso ser interiorizado por toda a
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gente, ou seja, perguntar aos alunos se as medidas estdo a ser eficazes e se calhar as vezes aquilo que nés
perguntamos aos nossos filhos eles ndo dao feedback e as vezes ndo achamos pertinente. Eu confesso,
sendo professor, acho a pertinéncia e ndo sou bom juiz, que as vezes dizemos coisas que os professores

também deviam perguntar e a escola tem devia perguntar e auscultar acerca da eficacia das medidas.

Ariana Cosme: A escola do David tem assembleia de delegados, dirigentes, estudantes e de vez em quando
ao longo do ano senta toda a gente a ouvir os alunos, por isso podemos dizer que os alunos sao

participantes ativos?

David Sousa: Eu acho que uma das questdes que nds aprendemos realmente é que é absolutamente
crucial aumentar os niveis de participacdo de toda a gente, aumentar os niveis de democracia, digamos
assim. Portanto, o que nds temos tentado fazer é precisamente criar espacos de participacdo dos alunos,
dos pais, e para isso eu estou a tentar criar uma estrutura que eu tenho designado por conselho consultivo
de pais. No fundo é uma coisa informal, mas é tentar com os pais representantes de turma, socorrendo-
nos das novas tecnologias e das reunides online, e fazer trimestralmente uma reunido com os pais
representantes por ciclo de escolaridade para tentar perceber quais sdo as percecdes que tém sobre a
maneira como as escolas estdo a funcionar, como as aprendizagens estdo a ser feitas e, portanto, ter esta
perspetiva dos pais é fundamental. Para além disso, as assembleias de alunos que, infelizmente, se
qguebraram durante a pandemia, temos de as tentar retomar agora para além daquele espaco que ja se
tem habitualmente de participacdo que os miudos ja tem nas questdes do orgamento participativo, e aqui
em Cascais é muito feito, e que se debate o que se pode organizar dentro e fora da escola para melhorar
avida de toda a gente. E, portanto, ha aqui um conjunto de novas auscultacées que temos de fazer, temos
de envolver mais as pessoas, porque sé com mais democracia na escola serd possivel termos melhor
escola. Eu acho que este desafio é um desafio central e nés percebermos que tal como funcionou a
diferenciagao durante o periodo da pandemia, porque a gente o que acabou por perceber é que muitos
professores conseguiam trabalhar mais individualmente com este e com aquele aluno que tinha mais
dificuldade. Houve aqui uma diferenciacdao que foi feita e isto é um ganho que a gente pode ter, mas
sobretudo aquilo que eu acho que a gente precisa aqui de ganhar é os atores para dentro da escola. Uma
das coisas que a mim me custou muito foi ter de fechar a escola. Temos um projeto na escola que agora
vai ser replicado no concelho de Cascais, que dura ja desde 2008, quando entramos em agrupamento, que
era um projeto de enriquecimento experimental com middos de 5.2 e 6.2 ano que ficam na escola nas
tardes em que ndo tém aulas e que ficam na escola apds as aulas, e uma das coisas que fizemos ao principio
foi os pais virem dentro da escola, ver os miudos a trabalhar, vir buscar os miudos ca dentro. Para uma
escola que tem alunos do 5.2 ao 12.9, para muita gente foi cortar um bocadinho o paradigma que era os
pais ficarem do lado de fora e ca dentro ficam sé professores e funcionarios e, portanto, estamos agora a
retomar isso porque durante a pandemia tivemos de fechar. E esta ideia que eu queria deixar aqui que
acho que todos compreenderao, é que quanto mais participacdao houver, mais sucesso educativo havera

certamente.

Ariana Cosme: Muito obrigado David. Diana, os pais sdo mesmo muito Uteis nesta ligacdo e a pandemia
mostrou-nos isto. Apesar de a escola estar fechada, falamos mais que nunca com os pais, inclusive, os
professores queixavam-se que as dez, onze da noite entravam mensagens no WhatsApp. A dada altura
ndo se conseguia separar o privado do profissional. E preciso perceber que isso cansou brutalmente os

professores, se calhar teve mesmo que ser assim, no entanto, agora é tempo de normalizar, naturalmente.
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Foi o preco a pagar, mas foi bom, falamos com pais pela primeira vez e com meninos foi a primeira vez
que falaram pelo WhatsApp com os seus professores. Havia, inclusive, diretores de turma que tinham

grupos com os seus alunos. E fundamental isto, ndo é?

Diana Quitério: Sim, nds sentimos também muito aquilo que o Luis estava a dizer, ou seja, nds ndo viamos
0s pais mas sabiamos que eles estavam 13 e eles ouviam tudo aquilo que nés diziamos, assistiam a todas
as interacdes e isso adivinhava-se porque os olhares deles se cruzavam ou porque eles também tentavam
gue os pais participassem e traziam os irmaos para assistir também, portanto, eu fiz empadas online na
cozinha de alguém e, portanto, partilhamos um bocadinho daquilo que é a nossa intimidade e a nossa

Ccasa.

Ariana Cosme: Isso permitiu também aos pais saber mais sobre a escola? Sendo que cada professor tem

trinta meninos, enquanto os pais sé tém dois ou trés 1a em casa. Como é que se pode aproveitar isso?

Diana Quitério: Claro que sim. Aquilo que nés temos feito e que eu acho que temos de ter um forte
investimento no préoximo ano letivo é pensar em mais encontros com os pais, ou online ou presencial ou
misto, sitios de partilha com temas que eles achem interessantes e necessarios, sobre aquilo que os
preocupa, e escutar e articular porque, de facto, nés somos uma comunidade e as coisas sé funcionam
guando estamos todos alinhados. E acho que agora eles percebem melhor o que fazemos, como fazemos
e temos de ser parceiros uns dos outros e sé assim é que faz sentido. E os mildos gostam muito que os
pais participem e este ano, por exemplo, tivemos oportunidade de fazer um workshop de costura criativa
e, portanto, com a colaboracao da associacdo de pais, os mediadores dinamizaram e ensinaram os pais a
costurar e a transformar meias desemparelhadas em bonecas. Conseguimos no agrupamento todo fazer
a volta de quinhentas bonecas, e esta vinda dos pais a escola, o facto de nos sentarmos, ainda que com
mascara, mas numa mesa redonda, de nos entreolharmos, de darmos dicas de criatividade uns aos outros,
eu acho que é isso é securizante para os pais, € bom para os miudos, e em vez de estar aqui a fazer
caminhos paralelos, as vezes é isso que acontece naquela dindmica daquela escola com o grupo de pais.
Eu acho que era importante conseguirmos confluir os nossos esforcos para que os alunos e as alunas
pudessem tirar o melhor proveito possivel da sua passagem pela escola, que deixa de ser sé um espago
fisico e arquitetdnico e passa a ser muito mais que isso. Por isso, acho que os pais se tornaram, pelo menos
muitos deles, mais presentes no dia-a-dia da vida escolar dos seus filhos, conseguiram criar algum espaco,
mesmo que fosse partilhado, para eles também poderem estudar, fazer os seus trabalhos. Pediram-nos
também dicas e estratégias para os ajudarem a partir de casa, partilharam muitas angustias da dinamica
familiar e pediram a nossa colaboragao, e acho que isso também permitiu também estreitar lagos e

estruturar aqui uma confianca muatua que, se nds conseguirmos manter, sé temos a beneficiar.

Ariana Cosme: Lembro mais uma vez que a Diana é profissional num agrupamento TEIP, portanto, nao
pensem que foram aquelas familias que aparecerem sempre na televisdo durante a pandemia, com as
criangas com uns totds e uns lagos, quase sempre loirinhas e de olhos azuis a trabalhar no computador ao
lado dos pais. Este pais tem meninas de lago, loirinhas, de classe média, mas tem todos os outros meninos
que é preciso pensar que tém dinamicas familiares muito complexas, e foi possivel colaborar e estreitar
com cada uma dentro das suas possibilidades. Quando nao foi o computador foi o telemdvel, se ndo foi o

telemével foi quando se ia buscar o almogo para os meninos, aproveitavam e trocavam-se algumas
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informacgdes, porque houve escolas abertas, como sabem, permanentemente a todas as criancas que

precisaram delas.

Diana Quitério: Peco desculpa por interromper. Aquelas familias mais vulneraveis estiveram
presencialmente connosco na escola. Nés estavamos 1 todos os dias, desde os meninos do jardim até aos
meninos do 9.2 ano, em sala de aula com eles, a acompanha-los nas atividades online porque nas suas

casas nao havia estrutura nem meios.

Ariana Cosme: O pais ndo parou, como todos vocés sabem. Os supermercados estiveram sempre abertos,
o que significa que os repositores trabalharam todas as noites para termos as coisas nas prateleiras, a
recolha do lixo fez-se sempre, houve salas de aulas abertas todo o tempo, portanto, as escolas
responderam e garantiram refeicdes a quem mais precisava. Jodo, ouviste falar muito de equipas, da
escola ser uma comunidade onde todos sdo importantes, professores, alunos, pais, auxiliares. Ld no
agrupamento é mesmo tudo uma comunidade? Todos educam? Os auxiliares, os assistentes operacionais,

a psicologa da escola, os animadores culturais? Como é que é |3, € mesmo tudo uma comunidade ou ha

separacdes?

Jodo Leite: Sim, para mim é basicamente isso, é tudo uma comunidade, mas também depende do género
de personalidade de uma pessoa porque ela pode nado ser de falar muito, meia timida, que ndo goste muito
de comunicar, mas eu acredito que toda a gente que esta na escola, isto é, funciondrios, professores e
alunos, isso ai de se integrarem acontece mais no 1.2 ciclo. Ndo se vé muito no 2.2 ciclo, no 3.2 ou no
secundario, ndo se vé quase, quer dizer, entre os professores e alunos vé-se quase sempre, mas

acrescentar os funciondrios ai é que ja é outro problema, vé-se muito pouco, acredite.

Ariana Cosme: A tua escola é muito grande, por isso deve-se ver pouco os assistentes, mas isso também
significa que a escola funciona normalmente. Vocés ndo precisam de policia, ndo é? O assistente

operacional esta na portaria para garantir que vocés estdo seguros. Podem sair e entrar na escola?

Jodo Leite: Eu acho que, se ndo me engano, sé podemos sair quando é o ultimo tempo da manha e na

hora de almogo algumas vezes.
Ariana Cosme: Portanto, é fundamental ter um funciondrio na portaria para garantir a vossa seguranga.

Jodo Leite: Se tivermos furo, precisamos de ter a autoriza¢do do encarregado de educagdo para podermos

sair.

Ariana Cosme: Mas se vocés estdo aflitos 1a na escola, pedem ajuda, houve uma briga, tém alguém

estranho na escola. Vocés sabem que podem ir ter com o senhor funcionario a pedir ajuda?
Joao Leite: Sim, sabemos.

Ariana Cosme: Claro que ha uns mais simpaticos que outros, ja sabemos isso, até nos deixam por as

mochilas logo nas portas, outros ndo deixam.

Jodo Leite: Isso lembra-me de uma coisa que aconteceu la com uns mitdos que deviam de ser do 10.2 ano
ou do 8.9, algo do género, que estavam meio que a brincar connosco s6 que depois a brincadeira comegou
a ficar pesada, um bocadinho bruta, empurrdes, coisas assim, com pessoas magoadas e eu meio que

ameacei que fui dizer a funciondria que eles ndo devolviam e quando eles devolveram a bola os meus
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colegas ficaram ali a gozar na cara deles. E 0 que aconteceu? Roubaram. A primeira vez eu fui tentar
recuperar, a segunda eu fui falar com a funciondria e eles deram, mas na outra eu ja nem liguei e fiquei

com um dos meus melhores amigos enquanto os outros dois foram tentar recuperar a bola.

Ariana Cosme: Podemos dizer que é tudo comunidade, tudo ajudar a educar? Funciondrios, cantina,

professores, pais, tudo funciona? E bonito isso da comunidade funcionar? Sentem-se mais seguros?
Joao Leite: Sim, é verdade.

Ariana Cosme: Foi disso que sentiram muita falta quando estavam em casa?

Jodo Leite: Exatamente.

Ariana Cosme: Estavam muito sozinhos?

Jodo Leite: Isso para quem nao tem irmdos é muito verdade. Por exemplo, eu tenho muitos amigos que
ndo tém irmdos, ou tém e sdo muito mais velhos e estdo na faculdade, ou ja estdo na sua casa propria,
como é o meu caso. Eu tenho um irmao que ja vai para a faculdade, devo estar a pensar, vai so fazer o
nivel 5 da escola de ATEC (é uma academia de formacdo), e uma irma minha que ja tem um filho e casa
prépria, nunca tive oportunidade de viver na mesma casa dela, que ja tem 25 anos, sempre viveu com a

mae dela, ndo é a minha, é um caso complicado.

Ariana Cosme: E tua irm3. Claro que numa casa que tinha muitos irm3dos e primos n3o se notou tanto, no
entanto, quem tinha menos gente sentiu muita falta dos amigos? Ou vocés falavam pelo WhatsApp? Como

é que era?

Jodo Leite: O problema foi para passar para o 5.2 ano e, se tivéssemos entrado logo no inicio para os
computadores é que era dificil porque pelo menos quando comeg¢amos 0 5.2 ano estdvamos em presencial
e assim ja podiamos falar um bocadinho com a pessoa. Mas para ai no 2.2 periodo fomos logo para os
computadores e é dificil estar sempre a falar pelo WhatsApp. A Unica coisa que nds conseguiamos fazer
para falar era, como nés ndo tinhamos muito tempo depois das aulas, quando estdvamos a fazer testes ou
ja acabamos, ou estdvamos a meio da aula e era sé de resumo, faziamos um Meet e entravam so alguns,
porque nem todos sabiam. Sé se podia falar assim, ndo se pode falar durante o Zoom, liga-se o microfone
e pergunto “Entdo, como é que estas?”. Nao, ndo é assim, nao se pode. N3o se pode ligar o microfone a

meio da aula e sussurrar para o microfone porque a professora ouve.

Ariana Cosme: Ainda houve coisas que ficaram com o presencial? Tu proprio explicaste. O Kahoot,

portanto, ha professores que ficaram com algumas ferramentas. E muito motivador; isso?
Jodo Leite: Sim, é verdade. Quem introduziu isto foi a nossa professora Carla.
Ariana Cosme: Mas vocés gostam do Kahoot? E muito mais facil fazer?

Jodo Leite: Sim, gostamos bastante. No fim do periodo ficamos todos a perguntar “Kahoot, Kahoot,

Kahoot?”.
Ariana Cosme: Mas nem a professora Carla as vezes vai na conversa, nao é?

Jodo Leite: Como estavamos no final e estdvamos a fazer outras coisas, ou estava quase a acabar a aula,

eles perguntavam “Professora, podemos fazer o Kahoot?”.
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Ariana Cosme: Quando faldvamos de comunidade, a vossa escola, e ndo sei se o Jodo fez parte desta
experiéncia, na vossa escola e no vosso agrupamento, os meninos do 2.2 e do 3.2 ciclo as vezes vao as

escolinhas do 1.2 ciclo para os ajudar a aprender a gostar de Matematica. Tu também fizeste parte?
Jodo Leite: Eu, ndo.

Ariana Cosme: Professora Carla, como é que é isso? E comunidade também é isso? Pegar nos meninos do

2.2 e 3.2 ciclo e leva-los a sala de aula do 1.2 ciclo? Trabalharem em oficina. Como é?

Carla Cruz: Sim, nés realmente queremos mesmo que a nossa escola seja uma comunidade de
aprendizagem entre os professores, mas também entre os professores e os alunos, fazendo também esta
relacdo entre as escolas, portanto, a escola do 1.2 ciclo, do 2.2, do 3.2. O nosso agrupamento é muito
grande, tem seis escolas, também queremos colher a experiéncia de cada um para podermos melhorar a
experiéncia de todos. E uma das coisas que vimos o ano passado é que havia alunos com muitas
dificuldades no 1.2 ciclo e no secundario, e no 2.2 ciclo tinhamos o Clube Matemdtica e pensamos que
podiamos sair com o clube a rua e podiamos criar agqui um mecanismo de levar alguns alunos do 2.2 ciclo
ao 1.2 ciclo para ajudar estas criancas. Foi uma experiéncia maravilhosa e muito marcante. Foram alunos
gue vao passar agora para o 8.2 ano, eles estavam no 6.2, e que se disponibilizaram a ir fazer as atividades
ao 1.2 ciclo, e de facto aquilo que eu senti foi que eles se ajudam muito mais entre eles a pares do que
guando tem o professor e o aluno. Como eram criangcas mais ou menos com a mesma idade, isto permitiu
uma troca de experiéncias e um trabalho colaborativo entre os préprios alunos porque as criangas sentiam
gue tinham ali alguém que servia para os ajudar, que ndo sabia mais do que eles e que também aprendia
com eles. Eu nunca me poderei esquecer de uma aluna que disse aos outros colegas que ela tinha ganho
muito mais do que o que tinha dado e realmente era verdade. Quando nos deslocavamos vinhamos felizes,
era dificil porque também tinha criancas que ndo queriam muito aprender, mas também foram os préprios
alunos que queriam encontrar mecanismos, nomeadamente, usando tarefas de investiga¢do, procurando
materiais, construindo materiais para chegar aos mais pequenos, e eu acho que nds também temos esta
capacidade nas escolas de podermos trabalhar assim em comunidade. E por estar a falar em trabalhar em
comunidade, eu acho que também na nossa escola todos os professores tém no seu hordrio o trabalho
colaborativo, e isto € uma mais-valia porque sabemos que se alguma coisa aprendemos com a pandemia
é isso, que ndo conseguimos trabalhar sozinhos e que juntos somos mais fortes. Por isso também, o que
temos feito, e muitas destas experiéncias que foram aqui relatadas e muito do que se tem feito na escola,

é fruto deste trabalho colaborativo.

Ariana Cosme: E preparada nessa hora que tem no horério para se encontrarem? N3o é durante a noite

pelo WhatsApp que se combina.

Carla Cruz: Nés temos mesmo essa hora no hordrio para poder trabalhar colaborativamente e isso é uma
mais-valia, por exemplo, quando queremos fazer itinerdrios de aprendizagem, percursos de
aprendizagem. O Jodo falou aqui muito nestas aplica¢Ges todas que usdmos na escola, e acho que também
nds usdmos muito estas aplicagdes porque trabalhdmos colaborativamente. E neste trabalho colaborativo
temos também aproveitado para fazer a formacgdo interpares que nos permite fazer partilha de saberes,
partilha daquilo que cada um faz na sua sala de aula, e acho que isto foi uma mais-valia porque uma coisa
é aprendermos a fazer o Kahoot, outra coisa é dizer “eu fiz o Kahoot nesta turma, isto funcionou assim,

vamos experimentar noutra turma”. O que aconteceu foi que agora na escola, em todas as turmas do 5.2
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e do 6.2 ano os Kahoots nos partilhamos tudo, ou seja, o que serve para um serve para todos. Outra coisa
gue também acho que foi muito importante para vencermos esta pandemia e para vencer todos estes
obstaculos deste ano foi que nés entrdvamos nas salas uns dos outros, por exemplo, se um colega nao
sabia trabalhar com determinada plataforma, ia outro professor ajudar e depois o colega acabava por
aprender. Mas sentiamos sempre isto, que cada um de nds tinha sempre alguma coisa para dar e, por isso,

foi este dar de cada um que se tornou uma poténcia para toda a escola.

Ariana Cosme: Mas eu realcava que estdo criadas condi¢des para esta troca, portanto, hd uma hora
prevista no hordrio para isto. Nao se pode pedir, quando os professores estdo cansadissimos ao fim do
dia, que se encontrem, que se troquem [mensagens] ou que dispensem a hora do almoco. Estdo criadas

as condicOes ao nivel da dire¢do para que isso ocorra.

Carla Cruz: Sim, nés temos os professores com a sexta-feira a tarde livre para possibilitar esta troca de
experiéncias, esta partilha quer formativa quer também... Eu acho que isso também é muito importante,
nds muitas vezes nas reunides criamos nds préprios os materiais e isso é muito importante, porque o facto
de termos uma intencionalidade pedagdgica naquilo que estamos a fazer todos em conjunto, acho que
depois também tem os seus frutos. E isso vé-se naquilo que o Jodo dizia, que realmente podemos também
ajudar os alunos a ser mais criativos, a trabalhar em grupo e a trabalhar todas as competéncias do perfil
do aluno, mas nesta dimensao de que queremos que todos cheguem la. Cada um com o seu ritmo, cada
um com os seus desafios. Eu acho também uma coisa muito importante porque também temos este
trabalho colaborativo, é que fazemos diversas atividades com experiéncias de aprendizagem diferentes
para podermos chegar a cada aluno, porque se calhar uns preferem a danca, outros preferem o palco
mental, mas neste ir ao encontro do que cada um necessita todos ficamos agora, e acho que esta é uma
mais-valia. Depois também queria dizer, porque o Luis também falou nas assembleias de turmas, nds na
nossa escola comegaram no 1.2 ciclo e, como faziamos esta troca de experiéncias, nds viamos que era uma
coisa que dava muito resultado e dissemos o0 ano passada que iamos alargar ao 5.2 ano. Entdo este ano os
alunos acabavam de chegar a escola e, como ja tinham esta experiéncia, fizemos as assembleias de turma
de 15 em 15 dias e acho que foi verdadeiramente uma mais-valia. Os alunos tinham um jornal de parede
em cada sala onde colocavam quais eram os pontos fortes e os pontos fracos, come¢amos pelos problemas
da turma, quais os pontos fortes e quais os pontos fracos, e é impressionante porque eles vdo muito mais
longe do que nds pensamos. Todas estas assembleias tinham uma ata e por isso esta ata também
comprometia de alguma forma os alunos, e depois fomos avangando, perguntando o que eles queriam
para a escola, quais eram os pontos fortes da escola, o que a escola necessitava, e acho que isto também
€ muito importante porque demos voz aos alunos, e acho que ninguém vai mais esquecer estes momentos
de assembleia em que todos nds pudemos ir mais longe e, como tal, fruto desta experiéncia do 5.2 ano,
este ano também vamos alargar ao 6.2. Portanto, ja temos no 1.2 ciclo, ja temos no 2.2 ciclo também e

depois vamos dar continuidade.

Ariana Cosme: Este fim-de-semana o pais foi inundado com a noticia de abertura nos jornais dos rankings
e a qualidade da escola privada, que ganha logo os primeiros trinta lugares. Portanto, aquilo que sabemos
é uma maldade e é preciso que se diga com clareza que os rankings sdo uma invenc¢do maldosa, tém um
nome e o nome tem de ser descontado. Ndo é no Ministério de Educac¢do, porque este é obrigado, ao
abrigo da lei da transparéncia da Administragdo Publica, a publicitar as notas de todos os alunos

portuguesas. Foi uma invengdo do Sr. José Manuel Fernandes, a época diretor do publico, e de verdade foi
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uma maldade que desafiou o ministro a época, sugou os artificios e a partir dai temos esta danga
vergonhosa de venda de escolas privadas. Algumas também fazem bom trabalho, mas ndo é porque as
escolas publicas também n3o facam. E uma maldade que se faz a escola e tem que ser denunciada. A
psicologia social e os socidlogos fazem assim uns algoritmos e garantem que a escola “x” é que é a melhor.
Nem pergunto ao David em que lugar é que ficou a escola dele e garanto-vos que é uma superescola, nem
pergunto a Carla porque é uma superescola, quer dizer, o que sdo as outras dimensdes todas. Além disso,
porque tem os alunos que o privado ndo quereria ter nunca, aqueles meninos que a policia tem de ir
buscar a casa para irem para a escola, aqueles meninos que a CPCJ tem de trabalhar para vir, esses sé
ficam para nods. E a pergunta para o pai é: Os pais ainda confiam na escola publica? Estes rankings que,
sendo uma maldade para a escola publica e ouviste falar aqui tantas coisas boas ao nivel da escola publica,
achas que os pais confiam na escola? Ficaram a confiar nestes dois anos em que assistiram a aulas? Quando
vi uma reportagem com as criangas ai ha dias sobre o WhatsApp de maes, uma coisa assassina contra a
escola, que as maes falam muito mal, fotografam as comidas, as coisas dos professores e tal. H4 um
WhatsApp de maes? Ha essa maldade dos rankings? Apesar de tudo, podes ter fé na escola? Os meninos,
os filhos podem ir seguros para a escola? Ha uma oferta educativa digna, com qualidade? Como é? O que

€ que vocés pensam da escola?

Luis Lopes: Remeto ainda para o tempo da pandemia e vou depois extrapolar para o que a Ariana acabou
de me questionar. Durante a pandemia e no pés-pandemia, realmente, os pais, as familias e a sociedade
esforcaram-se e nota-se que o transito flui melhor quando n3do ha escola, portanto, a escola tem muito
peso e os filhos tém muito peso, alids até os publicitarios o afirmam também. Mas os pais confiaram muito
na escola, mesmo quando nado estava provado cientificamente muita coisa acerca do COVID acho que a
maior parte dos pais, das percecoes que eu fui tendo, os pais confiaram na escola. A esmagadora maioria,
porque ndo tenho nenhum estudo cientifico que possa comprovar isso, confiou na escola e confiou como
um sitio onde deixa os seus filhos durante a maior parte do tempo. Os pais perceberam que o horario de
trabalho e de estudo dos filhos ndo é nine-to-five e realmente é verdade. Aquele regresso a escola foi
muito doloroso e a escola também teve de aprender, e as vezes zangamo-nos com a escola porque talvez
os professores ndo se tenham apercebido do nivel de exigéncia que estavam a meter ao limite. A
quantidade de trabalhos era enorme, os miudos tinham de trabalhar das oito da manha a meia-noite, mas
apesar de tudo isto foi-se ajustando e os pais confiam na escola. Nessas situacdes que eu acho que temos
muitos relatos disso, até noutros contextos, os pais na generalidade confiam na escola publica,
reconhecem os valores dos profissionais da escola publica, ha escolas privadas com muito bons projetos
educativos, independentemente de tudo o resto. As coisas privadas sdo privadas e as coisas publicas sdo
publicas, mas isso tem o valor que tem e encontramos bons profissionais de um lado e do outro, ha bons
projetos de um lado e ha bons projetos do outro, hd medidas de exigéncia diferentes. As vezes ha um
ditado que aqui ndo se aplica e acho que a maior parte dos pais ja se aperceberam que é “junta-te aos
bons e seras como eles”, mas as coisas aqui ndo funcionam assim e nés sabemos disso. Se 0s nossos, em
termos de capacidade ou até de vontade, ndo tiverem... por estar junto de meninos que querem ser
médicos ou arquitetos e ele ndo quiser, ndo é isso que o vai transformar ou o vai transformar numa pessoa
infeliz, mas os pais confiam na escola. O que acontece muitas vezes, e eu ja me apercebi, é que as vezes
ha problemas e tem a ver com outras dindmicas, ndo tem a ver com a parte pedagdgica, 90% dos

problemas que existem na escola, e normalmente na publica porque o privado tem de ter estruturas
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apelativas porque se ndo, ndo tém clientes, e a escola publica também tem clientes e eu ndo estou a ser
pejorativo, esta relacionado com a alimentacdo, porque esta tem que ser saudavel, pouco sal, ndo pode
ser fritos e em casa muitas familias tém habitos alimentares... E se eu estiver habituado a comer com sal,
na escolatambém meto. Além disso, tem a ver com as proprias infraestruturas, porque o vidro esta partido
ou chove ali e ha problemas que ndo se consegue resolver, pelo menos no imediato; e eu direi que 90%
dos problemas sdo esses e sdo laterais a parte pedagdgica. Mas também ha problemas na parte
pedagdgica, porque ninguém consegue agradar a toda a gente, os professores também falham, os pais
também falham, a escola também falha, desde que reconheca o erro e que ouca e que dé lugar a que os
pais possam perceber o porqué. Nés ja tivemos varios contextos em que eu via os pais e depois ia falar
com o diretor, que me explicava, e depois eu ia explicar aos pais e este processo muitas vezes podia ser
agilizado. Os pais preocupam-se porque o vidro estd partido e os miudos estdo a constipar-se
permanentemente, mas quem é que se preocupa se o filho esta a aprender Portugués, Matematica ou
Inglés se estd a levar com o vento a manha inteira e chega a casa doente e no dia seguinte ndo pode ir a
escola? Foi irrelevante o Portugués, o relevante passou a ser o vidro da escola e € mesmo isto. Eu andava
a fazer ali de pombo correio, ia tentar transmitir aos pais que havia preocupacao por parte do diretor em
tentar resolver juntamente com a Camara, mas que ndo se compadecem com a constipacdao do menino e
com o tempo que é preciso para responder a isso. Mas a intencdo de alguns pais era logo ir para a porta
da escola fazer manifestacdes e tudo mais, e depois o que transparece — e costuma-se dizer as vezes,
infelizmente, num universo harmonioso prevalece focar nos maus exemplos, e depois isso passa a ser a

generalidade e ndo é.

Ariana Cosme: David, uma palavra para setembro que os alunos e as familias podem encontrar na escola.

O que merecem encontrar na escola em setembro?

David Sousa: Nés temos, em termos de agrupamento, um projeto educativo que assenta em quatro
valores essenciais. Um desses valores para nds é central, que é o valor da felicidade. Nés precisamos de
ter uma escola que ajude todos os alunos, mas também professores e toda a comunidade. Mas, neste
caso, os alunos porque sao a nossa principal preocupacgao, a serem pessoas felizes dentro da escola porque
s6 com pessoas felizes dentro é que pode haver aprendizagem. Portanto, deixava aqui este desafio para

setembro e é isso que vamos tentar fazer.
Ariana Cosme: Diana, duas palavras, por favor. O que merecem encontrar os meninos na escola?

Diana Quitério: Eu gostava que fosse tempo de abrandar e tempo de sentir e de viver cada experiéncia
em vez de colecionar coisas. Ouvi isso esta semana e fez-me todo o sentido, sdo os selfies, sdo as provas
que eu estive aqui, ali e além, fiz isto, estive com aquela pessoa, conheci ndo sei quem, esta sou eu, esta
é a minha maquilhagem, e quem sou eu |1a dentro? Em que situagdo é que eu estou? O que é que eu
preciso? O que é que eu tenho para dar? E eu gostava que fosse sereno, mais calmo e eu prdpria vou-me
disciplinar para ter tempo livre. Como dizia a professora Amélia, nds estamos a trabalhar muito, estamos
a trabalhar demais e isto deixa marcas a vdrios niveis. E eu sinto que estou a trabalhar sempre com os
mesmos, e aqueles que, as vezes, nos resistem porque ndo querem aprender, ndo querem estar ali e ndo
Ihes faz sentido. Ha uma série deles que gostariam de estar e ndo tém tido oportunidade de estar porque

temos de estar focados nos outros. Eu gostava de ter algum horario livre para poder receber quem
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precisar, quem quiser conversar um bocadinho, precisar de falar e da minha ajuda. Quero-me disciplinar

para disponibilizar esse tempo para parar.

Ariana Cosme: Obrigado, Diana. Professora Carla, para além de amar muito mais a Matematica, que é o

gue se deseja aos alunos portugueses, o que se deseja mais? O que se espera para setembro?

Carla Cruz: O que desejo e o que a nossa escola deseja é poder acolher todos os alunos, que os alunos se
sintam acolhidos na nossa comunidade e que, juntos, vamos mais para a frente. E quando falo dos alunos,
falo também dos encarregados de educac¢do. Que sejamos uma comunidade acolhedora e que todos os

alunos possam ser felizes.
Ariana Cosme: Pai Luis Lopes, o que desejas para setembro para a escola?

Luis Lopes: O que desejo para setembro para a escola vem na sequéncia do que eu ja disse, que ndo se
perca este eld que foi criado e que deixem, ndo querendo ser mordaz neste sentido, mas que deixem que
os pais participem verdadeiramente nos projetos da escola. E quando eu digo verdadeiramente, ndo é
comunicar que o projeto é este ou aquele, é apostar ativamente na construcao com a escola. No fundo é

isso, aproveitar a cidadania que os pais exercem nesse sentido.

Ariana Cosme: Jodo, para terminar e para fechar o encontro em grande. O que é que tu queres para essa

escola que tu gostas tanto em setembro? Para ti e para os outros meninos, claro.

Jodo Leite: Novidades boas, ndo mds porque toda a gente ndo quer isso. Que surpreendam num modo
fascinante, tudo o que puder e estiver na mao da escola, que traga novidades para mim, ia ser perfeito.

Novidades na minha escola ou sobre a minha escola ou que tenham a ver com a minha escola.

Ariana Cosme: Jodo, é a palavra certa, que seja surpreendente. Ser professor, ser escola devia ser isso, a
surpresa, a novidade, isso é que faz os grandes professores. Alguns ainda andam distraidos e pensam que
é ser chato, mas ndo é. Tu explicaste lindamente e o que queremos é a novidade, a diferenga, ser

surpreendido. Muito obrigado a todos.
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AVALIACAO PEDAGOGICA: PRESSUPOSTOS E PRATICAS

Louise Lima & Cristiana Madureira

Centro de Estudos Interdisciplinares em Educa¢do e Desenvolvimento, Escola Superior de Educacgéo e
Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, Portugal

louise.lima@ulusofona.pt; cristiana.madureira@ipleiria.pt

Resumo

Este workshop foi desenhado com o objetivo de promover a reflexdo e partilha de concegbes e praticas
de avaliacdo pedagdgica. As atividades propostas para os professores, na verdade, foram construidas
também com diversos professores em consequéncia da participacdao das formadoras no Projeto MAIA
“Monitorizacdo, Acompanhamento e Investigacdo em Avaliacdo Pedagégica” desde a sua génese; bem
como em diversas outras acdes relacionadas a avaliacdo pedagdgica. Recorrendo a proximidade com a
diversidade dos contextos educativos e as diversas concec¢des associadas ao conceito de avaliagdo,
procurou-se, a partir de atividades centradas em metodologias ativas, numa relacdo dialdgica pautada
pela comunicacdo interpessoal no contexto de uma aprendizagem ao longo da vida, discutir a polissemia
do conceito de avaliagdo — enquadrando-a numa légica pedagdgica e que difere da classificacdo — e
coconstruir praticas que corporificassem os pressupostos de uma avaliacdo que é indissociavel dos atos
de ensinar e aprender.

Palavras-chave: Avaliacdo pedagdgica, pressupostos, praticas.

Desenvolvimento

O workshop iniciou com a reflexdo por parte das formadoras sobre a importancia da avaliacdo
pedagdgica. Esta reflexdo foi articulada com a observagdao de imagens que se encontravam afixadas nas
paredes da sala e que permitiram um didlogo reflexivo sobre diversas situagdes e de contextos de ensino-
aprendizagem — em que a avaliagdo pode ou nao estar integrada.

Desenvolveu-se numa relagdo dialégica pautada pela reflexao e partilha de ideias sobre o conceito
de avaliacdo pedagdgica. Para tal, partiu-se de um painel intitulado “Avaliar é...” composto por janelas
com respostas a esta pergunta, para se desconstruir o conceito tendo por base uma polissemia de
significados e interpretacdes. O objetivo desta primeira atividade assentou na preocupacdo em
diferenciarmos o conceito de avaliacdo e classificacdo. Embora haja um didlogo entre avaliacdo e
classificacdo; numa perspetiva verdadeiramente pedagdgica, avalia-se para que os alunos aprendam mais
e melhor, para que possam desenvolver capacidades de autorreflexdo e autorregulagdo — com vista a
autoavaliagdo. E uma oportunidade também para a reflexdo e reorientagdo da prépria pratica docente,
quando refletimos sobre o desenvolvimento das aprendizagens dos nossos alunos e das nossas alunas e
definimos estratégias de melhorias. Deste modo, a avaliagdo formativa é a modalidade principal de
avaliagdo, mas ndo se opde ao conceito de avaliagdo sumativa, assentando apenas em intencionalidades
distintas: enquanto a avaliagdao formativa ocorre no quotidiano da sala de aula, com vista ao apoio aos
alunos para superar as suas dificuldades; a avaliacdo sumativa objetiva fazer uma sintese das
aprendizagens realizadas até aquele momento. Isto é, nesta perspetiva, a avaliagdo ndo é dependente de
classificacdo; embora a classificacdo se baseie em elementos da avaliacdo (apenas dos momentos de

avaliagdo sumativa, que fizerem sentido).
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Os formandos foram convidados a escolher no painel uma janela, lendo a resposta a pergunta
“Avaliar é...” e a partir dai suscitou-se o didlogo entre todos, partilhando experiéncias e praticas avaliativas
integradas ao processo de ensino-aprendizagem; dando corpo ao prdéprio conceito de ensino-
aprendizagem-avaliacdo.

Destaca-se o envolvimento ativo dos formandos nesta atividade, bem como a sua motivagdo para
colaborativamente se desconstruirem conceitos, pressupostos paradigmaticos e praticas referentes a
avaliagdo pedagdgica.

Posteriormente foram constituidos 2 grupos de trabalho e os formandos foram desafiados a
construir tarefas para uma avaliacdo formativa, tendo como fonte de inspiracdo caixas surpresas com um
conjunto de recursos que lhes desafiaram a ser criativos e a coconstruir tarefas que permitissem ensinar,
aprender e avaliar. A proposta dessa segunda parte do workshop preocupou-se com o pressuposto de que
atividade docente deve assentar na “autonomia para conceber, implementar e avaliar os projetos em que
se envolve” (Lima, 2020, p. 68). Por isso, optamos por propor um primeiro momento para a partilha das
vivéncias refletidas e um segundo momento de coconstrugdo sobre os diversos modos e experiéncias
pedagodgicas que podem “sair da caixa” (literalmente).

Assim, “sairam da caixa” diversos objetos e materiais, que puderam se constituir como recursos
didaticos em decorréncia da intencionalidade pedagédgica que |he foi atribuida. Foram construidas tarefas
de avaliagdo formativa muito interessantes e que permitiram concluir a importancia que este workshop
teve no estimulo ao desenvolvimento das 4 Competéncias para o século XXI por parte de todos,

nomeadamente a Criatividade, a Comunicacdo, a Colaboracdo e o pensamento Critico.

Referéncias

Lima, L. (2020). O ensino-aprendizagem-avalia¢éo de matemdtica através da resolugdo de problemas:
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COMPREENDER AS RELACGES EAS EMOCC)ES NO CONTEXTO EDUCATIVO
Monica Nogueira Soares
Escola Superior de Educac¢do de Paula Frassinetti; Universidade da Maia, Portugal

mns@esepf.pt; mnsoares@umaia.pt

Resumo

O ato de educar envolve o desenvolvimento e a promoc¢ao de competéncias pessoais e a integracao social
e profissional das novas geracdes num contexto social em constante evolugdo (Soares, 2013). Assim,
aprender a (con)viver constitui um dos objetivos fundamentais do sistema educativo. O desafio das escolas
é desenvolver um modelo e uma cultura de coexisténcia, que seja assumida pela comunidade educativa e
assente em valores democraticos, implicando a participacdo das familias, do pessoal docente e dos alunos
na sua elaboracdo e desenvolvimento. Este envolvimento é fundamental, ndo obstante os
condicionalismos ou as exigéncias que se possam colocar, mas a escola pode e deve intervir nos processos
de reprodugdo da violéncia e esta reproducdo surge, precisamente nos diferentes sistemas em que os/as
alunos/as se inserem (Bronfenbrenner, 1996). Acreditando, ent3o, que a escola tem como imperativos e
objetivos, tanto a formacdo académica dos e das alunas, como a formacao pessoal, relacional e social, o
contexto escola revela-se o contexto ideal para promover esta alteracdo no paradigma da abordagem a
regulacdo dos comportamentos e das emocdes, tanto em docentes como em alunos/as.

Palavras-chave: emocdes, comportamentos, escola, docentes, convivéncia.

Desenvolvimento

A realidade atual das escolas reflete novos paradigmas socioldgicos, na forma de interagir e de se
relacionar das criangas e jovens com o mundo e entre si, levando a escola a emergéncia de se dedicar
paralelamente as aprendizagens formais, mas cada vez mais a assumir um papel educacional com um
grande enfoque nas aprendizagens informais.

Nas escolas é percetivel um relato continuo de situagdes conflituosas, com discursos de pessoas
que vivenciam conflitos com outras pessoas. Mais do que a vivéncia de conflitos, é a forma como as
pessoas (ndo) convivem, centrando os seus relacionamentos interpessoais através das redes sociais e de
dispositivos fisicos e informaticos, em detrimento do relacionamento presencial e afetuoso. Deste modo,
guando surgem conflitos, a solucdo acaba por ser descartavel e meramente remediativa.

Também os comportamentos disruptivos aparecem como uma resposta referente aos desafios
relacionais nas escolas, podendo estes dificultar, ou até mesmo impedir, o processo de ensino-
aprendizagem (Ricardo et al., 2012). Torna-se necessario motivar os alunos e as alunas para as atividades
escolares, no sentido de que estes/as estejam mais focalizados na aprendizagem. A motivacdo para
aprender assume, assim, um papel preponderante na prevenc¢ao de comportamentos desadequados em
contexto de sala de aula (Eccheli, 2008). A relagdo entre os comportamentos disruptivos e a predisposi¢do
dos e das alunas para a aprendizagem esta bastante documentada na literatura: alunos/as mais
desmotivados/as tém maior tendéncia para demonstrar comportamentos disruptivos na sala de aula.

Um clima de escola positivo e facilitador é aquele em que a énfase do/a professor/a esta colocada
na preveng¢do do aparecimento de comportamentos disruptivos e ndo na sua remediagdo, isto porque, em

ambientes de sala de aula preventivos o/a docente consegue aumentar o tempo em que os e as alunas
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estdo focadas na aprendizagem, em detrimento da manifesta¢gdo de comportamentos disruptivos (Ratcliff
et al., referidos por Ricardo et al., 2012). Na mesma linha, Allodi (referido por Ricardo et al., 2012) refere
gue o clima de escola e de sala de aula pode ter um papel catalisador nos problemas dos e das alunas: sao
os/as alunos/as com problemas emocionais e comportamentais aqueles/as que sdo mais vulneraveis aos
efeitos de um clima de escola e de sala de aula negativo. Percebe-se, portanto, que quando estes/as
percecionam um ambiente social mais negativo na escola e na sala de aula, acabam por ser afetados/as
tanto a nivel emocional, como comportamental.

Arelacdo entre o/a professor/a e o/a aluno/a depende, fundamentalmente, do clima estabelecido
pelo/a professor/a, da relacdo empatica com os/as seus/suas alunos/as, da sua capacidade de ouvir,
refletir e debater de acordo com o nivel de compreensao dos/as alunos/as e da criagdo de pontes entre o
seu conhecimento e o deles/as. Trata-se, de certa forma, de incentivar o lado colaborativo dos e das
alunas, formando cidaddos/as conscientes dos seus deveres e das suas responsabilidades sociais. Ou seja,
importa fomentar um clima de escola cooperativo e positivo. A identificacdo com a escola favorecera a
motivacdo que, por sua vez, favorecerd a relacdo com os/as professores/as, prevenindo os
comportamentos disruptivos (Soares, 2019).

Para além dos/as docentes e alunos/as, também outros/as intervenientes da escola devem ser
considerados/as na concetualizacdo dos comportamentos perturbadores da s3 convivéncia,
nomeadamente os/as assistentes operacionais da escola e as familias.

Os/as assistentes operacionais s30 membros integrantes e ativos da comunidade escolar e o
desempenho das suas fungdes requer que interajam na escola, tanto com os/as professores/as como com
os/as alunos/as. Ha varios/as autores/as que reforcam o papel dos/as assistentes operacionais nas escolas,
uma vez que supervisionam espacos e tempos de conflito potencial, como é o caso dos recreios e dos
refeitérios (Barroso, 1995; 2008), no entanto, nem sempre existe uma legitimacdo formal que os/as
implique e valorize na resolucdo de conflitos. Os elementos do pessoal ndo docente deveriam integrar as
estruturas formais e as redes de participacdo da escola, pela responsabilidade educativa que tém e como
técnicos/as de apoio logistico as atividades de ensino. Passa pela valorizacdo pessoal e profissional dos/as
assistentes operacionais, uma vez que lidam diretamente com criangas e com jovens, acompanhando-
os/as em atividades escolares didrias. E nessas atividades didrias que surgem momentos com problemas
de comportamento e com conflitos que dificultam a gestdo das atividades e prejudicam a relagdo adulto/a-
aluno/a e entre alunos/as. Assumindo que o pessoal ndo docente teria um papel mais ativo na resolucdo
de conflitos e os/as alunos/as o reconhecessem como tal, o seu papel seria mais valorizado e seriam mais
uma pessoa adulta a servir de modelo de comportamento.

Quanto as familias, sabe-se que a familia tem um papel especial, como grupo de socializagdo e
prevencdo de problemas da vida escolar (Smith et al., 2004). Da mesma forma que a familia é o primeiro
contexto de desenvolvimento da personalidade das criancas, é também o contexto ideal no qual devem
ser ensinadas a resolver conflitos e a comportar-se socialmente de forma adequada (Patterson et al.,
1990). Ou seja, isto significa que a convivéncia familiar, escolar e comunitaria condiciona a formacdo de
valores, o autoconceito e a autoestima, sendo preditiva do comportamento social e do estilo atributivo do
sujeito, nomeadamente no espago de sala de aula (Mascarenhas, 2006; Mascarenhas et al., 2005; Moran,
2004). Hoje, cada vez mais se reconhece e se compreende que a qualidade da vida na escola, o bem-estar,

a autoestima, o aproveitamento escolar, as relagGes entre os seus membros e a aprendizagem da
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cidadania estdo relacionadas com a participacdo da comunidade e das familias na vida escolar (Downer &
Myers, 2010) e, portanto, com a inter-relagdo saudavel entre estes sistemas.

Para além da necessaria constru¢do de uma relagdo saudavel entre a familia e a escola (Clarke et
al.,, 2010), baseada na comunicac¢do efetiva, na confianca e no respeito mutuo, sabe-se que havera
inevitavelmente motivos para pequenos ou grandes conflitos (Bonafé-Schmitt, 2004; Downer & Myers,
2010). A atitude frequente face aos conflitos é a de evitamento: evita-se o contacto, evita-se a partilha de
preocupagdes e opiniGes, entre outros, com os consequentes prejuizos para os/as educandos/as. Pior do
que isso, so os afrontamentos agressivos, que também s3o uma realidade, ainda que verdadeiramente
indesejaveis. Assim, a familia e a escola tém responsabilidades compartilhadas na educa¢do e no
desenvolvimento dos e das alunas, sendo essencial a existéncia de uma comunica¢do cooperativa entre
todos os/as agentes educativos, pela influéncia positiva que tal interagdo tem na melhoria do clima geral
da escola (Fekkes et al., 2005).

Numa otica de prevencdo, varios estudos indicam que as familias com menor prevaléncia de
conflitos, revelam determinadas caracteristicas sociais e contextuais, nomeadamente um envolvimento
mais acentuado da figura paterna, uma articulacdo estreita com a direcdo da escola e/ou diretor/a de
turma e professores/as em geral, envolvendo-se ativamente nas atividades de lazer e extracurriculares
dos/as alunos/as (Ahmed & Braithwaite, 2006).

Importa refletir como é que se poderia validar e enriquecer a intervencdo dos/as assistentes
operacionais e das familias. Sdo vdrias as iniciativas e praticas que podem reforcar o envolvimento destes
agentes da comunidade na gestdo dos problemas de convivéncia. Devem ser areas de reflexdo e
prioritarias para a acdo, passando pela participacdo de todas as pessoas na vida da escola, pelo
envolvimento e participagdo das mesmas nos processos de tomada de decisdo, pelas formas de
comunicac¢do entre a escola e a familia, pelas dindmicas de apoio as aprendizagens, assim como pela
colaboragdo com a comunidade. E indispensavel a estreita colaboracio da comunidade, da familia e da
escola, pois s6 a acdo conjunta e coordenada destes trés contextos dominantes na vida dos e das alunas
podera contribuir decisivamente para o seu sucesso escolar e para o seu crescimento enquanto ser
humano. E, por isso, necessario estabelecer estratégias que conduzam a construc3o dessa colaboragdo e
dessa identificacdo e desenvolver relagbes com a comunidade, criando e incentivando a valores
congruentes. Neste processo, pressupde-se a participa¢do ativa e a interagao entre todos, através de
valéncias que tragam novas realidades e aprendizagens “a escola”, a escola de todos/as para todos/as. E
esta questdo é de uma relevancia enorme nos tempos que correm. A multiplicidade de culturas, de etnias,
de classes sociais que convivem no espago escola, pressupde este lema; contudo, ultrapassar e solucionar
estes obstaculos, a luz da igualdade de oportunidades, sé é possivel se a escola construir um projeto
suficientemente flexivel que a transforme num espaco efetivo de bem-estar para todos os elementos da
comunidade escolar. Isto implica abrir espaco para a implementacdo de dindmicas mais adequadas a
diversidade de alunos/as a que se destina, principalmente no sentido da prevencdo e resolucdo dos
conflitos que ai possam ocorrem e recorrendo a compreensdo das diferencas que ‘coabitam’ no seu espaco
educativo, para que a adequacdo das metodologias seja efetivamente possivel. Reconhecer essas
diferencgas, e agir de acordo com esse reconhecimento, é talvez o melhor meio de prevengdo dos

problemas de aprendizagem e de relacionamento entre os elementos da comunidade educativa.
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As emogdes e 0 comportamento

A teoria cldssica sobre a emocao pressupde uma explicacdo “periférica”, em que a emocao seria
uma tomada de consciéncia das nossas reacdes corporais a uma situacao.

Assim, as emocgdes podem ser definidas como reacgdes fisioldgicas e psicolégicas complexas a
estimulos externos. Podem manifestar-se em alteracdes neuromusculares, cardiovasculares, respiratérias,
hormonais, ou altera¢cdes corporais, sendo também sentimentos que geralmente tém elementos
psicoldgicos e cognitivos e que influenciam o comportamento (Feldman et al., 2016).

As emocGes tém 3 grande fungdes: 1 — Preparar-nos para a agdo, pois as emogoes interagem como
um elo entre acontecimentos do meio externo e as respostas comportamentais; 2 — Moldar o nosso
comportamento futuro, visto que as emogdes servem para promover a aprendizagem de informacao que
nos orienta na escolha das respostas futuras apropriadas; e 3 — Ajudar-nos a regular a interagdo social, ja
gue as emoc¢des que experimentamos sdo frequentemente dbvias para os/as observadores/as, na medida
em que estas sdo comunicadas através do comportamento verbal e ndo verbal (Feldman et al., 2016).

Existem as emocdes basicas e as emocdes secundarias. As emocgbes bdsicas sdo de cardter
universal e surgem nos primeiros momentos da vida. Nao sdo aprendidas, fazem parte da configuracdo do
ser humano, o que se evidencia, por exemplo, na presenca das mesmas expressoes faciais em diferentes
culturas. Cada uma das emocGes primarias tem condicdoes desencadeadoras especificas e distintas, um
processamento cognitivo préprio, uma experiéncia subjetiva caracteristica, uma comunicacdo nao verbal
distinta e uma forma de reagir diferente. As emoc¢Ges bdsicas iniciam-se com rapidez e duram uns
segundos. Atualmente, definem-se 6 emoc¢des basicas: a alegria, a tristeza, a raiva, o medo, a surpresa e o
nojo. As emocGes secunddrias surgem as partir das basicas e sdo resultados dos processos de socializacdo
e do desenvolvimento de competéncias cognitivas. Sdo também denominadas como emogdes sociais,
morais ou autoconscientes, como por exemplo, culpa, vergonha, orgulho, ciimes... As emocdes
secunddrias implicam a existéncia de uma identidade pessoal, a internalizacdo de determinadas normas
sociais (desenvolvimento do pensamento moral) e a capacidade de avaliar a sua identidade pessoal de
acordo com niveis morais e sociais que adapta.

As emocBes também podem ser classificadas como  agradaveis/positivas  ou
desagradaveis/negativas (Feldman et al., 2016). As emocdes agraddveis/positivas despertam experiéncias
agraddveis e prazerosas, como o amor, a alegria, a felicidade. Favorecem a comunicag¢do, aproximagao, o
relacionamento cooperativo, a criagao de opg¢des mutuas para a solugdo de conflitos, sentimento de
justica e compromisso com o melhor resultado. Ja as emocdes desagradaveis/negativas sdo aquelas que
estimulam sentimentos desagraddveis, de competi¢cdo, de desconfianga. Os interesses sdo ignorados e
limitam a comunicag¢do/didlogo pacifico e o entendimento entre as partes, se ndo forem compreendidas.

Para compreendermos o processo emocional, é importante considerar os elementos que o
constituem:

¢ Uma situagdo ou um estimulo que retne determinadas caracteristicas ou determinado potencial

para originar uma emocao especifica;

¢ A pessoa que entende a situagdo, processa-a e reage perante a mesma;

¢ O significado que a pessoa atribui a situagao;

* A experiéncia emocional que é ativada na pessoa perante a situagao;

e A reagao corporal ou fisioldgica (mudancas no ritmo cardiaco ou respiratdrio, sudorese,

mudancas na tensdo muscular, secura na boca, pressdo sanguinea);
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* A expressdo motora-observavel (expressoes faciais, tom e volume de voz, movimentos do corpo,

sorriso).

Cada cultura tem formas de expressao, compreensao e regulacao emocional que lhes sdo préprias.
Estas normas sdao apreendidas no percurso da socializacdo, uma vez que o desenvolvimento das
competéncias para identificar, compreender, nomear, expressar e regular as emogdes ndo requer apenas
o desenvolvimento cognitivo, mas também a interacdo com outros.

A escola constitui um espaco de grande importancia, no que diz respeito a socializacdo emocional,
em que a interacdo entre pares assume especial relevancia. Além da interagdo entre pares, os docentes
tém um papel importante, uma vez que na inter-relagdo com a crianga, a pessoa educadora revela muitos
comportamentos emocionais que serdo aprendidos e modelados pelas criancas e jovens, despertando
para determinadas emocdes e influenciando a maneira de as enfrentar e regular.

Grande parte do desenvolvimento emocional produz-se desde o nascimento até a adolescéncia e,
neste periodo, o ambiente escolar exerce uma especial influéncia, visto que é nele que se encontram
varios dos sistemas de referéncias que a crianga/jovem utiliza para definir e desenvolver o seu
autoconceito, as interagcdes com os outros, a sua compreensdo do mundo, a sua visdo de simesmo/a neste
mundo e até na autoestima... Apesar do papel importantissimo da escola no processo de socializacdo
emocional, a literacia emocional nem sempre é considerada de forma sustentada na educag¢do formal.
Torna-se, por isso, fundamental apostar em respostas educativas que fomentem a educacdo emocional.

O objetivo da educagcdao emocional é o desenvolvimento de competéncias emocionais para o pleno
desenvolvimento da personalidade individual.

Atendendo ao Relatério da UNESCO, da Comissao Internacional sobre a Educacdo no século XXI
(Delors, 2001), afirma-se que, para fazer frente aos desafios da nova sociedade da informacao, a educacao
ao longo da vida deve organizar-se em torno de quatro eixos, denominados os quatro pilares da educacao:

1. Aprender a conhecer e aprender a aprender, para aproveitar as possibilidades que a educacao
oferece ao longo da vida;

2. Aprender a fazer, para capacitar a pessoa para enfrentar diversas situagdes;

3. Aprender a ser, para agir com autonomia, espirito critico e responsabilidade pessoal;

4. Aprender a conviver, a trabalhar em projetos comuns e gerir os conflitos pacificamente.

Em muitos estudos reconhece-se que a dificuldade na utilizagdo de determinadas competéncias,
como a gestao de conflitos, a gestdo do stress, o controlo do impulso e a empatia sdo causas de problemas
de inadaptacdo social. Por isso, um dos deveres dos/as educadores/as é dotar os/as educandos/as de
competéncias pessoais e sociais que lhes sirvam como fator protetor para os problemas de inadaptagao
social. Uma etapa educativa em que é essencial a educacdo emocional em relacdo ao ajuste psicossocial é
a adolescéncia. Assim, varios estudos indicam que os/as adolescentes com altos niveis de inteligéncia
emocional, apresentam menos comportamentos impulsivos e de risco.

Assim, torna-se imprescindivel apostar em dindmicas no contexto escolar com criangas e jovens
qgue lhes permitam:

¢ Adquirir um melhor conhecimento sobre as préprias emocées;

¢ Identificar as emogdes dos outros;

¢ Desenvolver a competéncia de regular as prdprias emogoes;

* Prevenir os efeitos das emogdes negativas intensas;

e Desenvolver a competéncia para gerar emogdes positivas;
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* Desenvolver a competéncia de relacionamento emocional de forma colaborativa com as outras

pessoas.

¢ Desenvolver a competéncia de automotivacgao.

Estas dinamicas podem variar em funcdo do publico-alvo, dos ciclos de escolaridade,
conhecimentos prévios, maturidade pessoal; contudo, alguns temas fundamentais a considerar sdo os
tipos de emocdes, a consciéncia emocional, a regulacdo das emocgdes e as competéncias socioemocionais,
para facilitar as relagGes interpessoais (Soares, 2019).

Sugere-se aos responsaveis educacionais, a determinacdo de criar projetos que fomentem esta
cultura de escola, no sentido da valorizacdo do conflito, numa perspetiva positiva, isto é, tomando-o como
objeto de didlogo para, de seguida, refletir sobre o mesmo, numa pratica implicadora e reativando a
comunicacdo, conseguindo assim sarar e ultrapassar relagdes conflituosas. Qualquer profissional da area
da educacgéo, seja este psicdlogo/a, docente, socidlogo/a, psicopedagogo/a, mediador/a socioeducativo
ou assistente social, pode desenvolver projetos neste ambito e congregar as potencialidades especificas
da sua area de atuacdo as da mediacdo e contribuir, assim, para a promoc¢do de climas adequados ao
efetivo sucesso escolar. Ndo ha solugcdes magicas, mas existem mecanismos que permitem pensar e
resolver conflitos de forma diferente, promovendo uma sad convivéncia e para os implementar é
necessario:

1) Criar igualdade e equidade nos contextos educativos;

2) Prever situagGes de conflito e ndo ter receio de dialogar sobre os mesmos;

3) Gerir de forma positiva e controlada as situaces de agressividade;

4) Optar pelo didlogo, negociagdo, media¢do, suprimindo a cultura do vencedor/vencido,
culpado/inocente, certo/errado;

5) Promover, defender e alimentar valores como a justica, a liberdade, a cooperacdo, o respeito,
a solidariedade, o compromisso, a autonomia, o didlogo e o envolvimento em detrimento da
discriminacdo, da intolerancia, da violéncia, da indiferenca e do conformismo;

6) Proporcionar situagbes que favorecam a comunicagdo e a convivéncia, numa ldgica de
empowerment, reconhecimento e legitimagao das partes;

7) Participar e criar atividades relacionadas com a paz, solidariedade e resolugdo positiva de
conflitos;

8) Criar climas cooperativos, democraticos e positivos no contexto de sala de aula e noutros
contextos relacionais de escola;

9) Fomentar a reflexdo, a troca de argumentos, pontos de vista e opinides numa ldgica de
crescimento e empatia;

10) Difundir estes principios regularmente por todos os agentes da comunidade educativa;

11) Apostar no trabalho em grupo e projetos educativos coletivos;

12) Utilizar técnicas de reflexdao e desenvolvimento moral, debatendo experiéncias, clarificando
valores, discutindo dilemas e formas alternativas de resolucdo de conflitos;

13) Apostar numa cultura de escola, numa ética de compromisso educativo (um/a professor/a
sozinho/a n3o tera o mesmo impacto/efeito). Implica construir e potenciar no processo de ensino-
aprendizagem relagcdes fundamentadas pela paz entre alunos/as-pais/mé&es-professores/as-

escola.
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Em suma, sdo indispensaveis respostas que estejam associadas a melhoria do relacionamento
global e a convivéncia entre os/as alunos/as. E preciso forma-los/as e visar a aquisicdo de estratégias que
sejam facilmente transponiveis para outros contextos das suas vidas, sendo passiveis de aplicacao
recorrente sempre e face a qualquer situacao de conflito. Desta forma sao criadas relacées mais positivas
e respeitadoras e cria-se um espaco educativo que fomenta relacGes saudaveis e cooperativas (Soares,
2019).

A escola cabe essa fungdo, paralelamente ao ensino formal, a criagdo de condigdes para a
promocdo dessas aprendizagens “informais” de estratégias de autonomia, desenvolvimento e

crescimento nas formas de pensar, ser e agir.
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Resumo

Neste artigo pretende-se refletir sobre o processo de integra¢do das criangas e jovens na escola aquando
da transicdo para um novo nivel/ciclo de ensino. A reflexdo tem subjacente o conceito de crianga como
ator social e o direito das criancgas e jovens a participacdo e sustenta-se nos dados e resultados de um
estudo etnografico sobre esta problematica, que procurou conhecer, de modo aprofundado, como as
criangas concebiam as novidades, os desafios, os obstaculos e as oportunidades com que se deparavam,
a forma como se sentiam e o modo como agiam.

A definicdo de integracdo escolar, alicercada na analise e reflexdo sobre os dados recolhidos, apresenta
este processo na sua complexidade, identificando trés dimensdes: integracdo académica, integracao social
e integracdo no estabelecimento de ensino.

Do decurso do processo de integracao e do seu grau de sucesso podem resultar desenvolvimento pessoal,
autonomia crescente e sucesso escolar dos alunos ou, pelo contrario, ocorréncia de fendmenos de
alienacdo e insucesso escolar. Deste modo é fundamental que sejam intencionalmente delineados e
desenvolvidos projetos de intervengdo para a integracdo dos alunos, aos diferentes niveis de decisdo e
governacdo do sistema educativo. Devem estar envolvidos todos os intervenientes no processo educativo,
entre os quais a familia, e deve ser considerado o ponto de vista das criangas e jovens e promovida a sua
agéncia ao longo de todo o processo.

Palavras-chave: Integracdo escolar, transicdo escolar, experiéncia da crianga, agéncia da crianca,

etnografia.

Introdugao

Neste artigo pretende-se refletir sobre a integragdo das criangas e jovens na escola aquando da
transicdo para um novo nivel/ciclo de ensino. A integracdo escolar é um processo que nio tem sido alvo
de estudos a si dedicados, nem de elaboragao tedrica para a sua definigdo, ao contrario do de transi¢cao
escolar, objeto de varios estudos significativos em Portugal, com destaque para os de Pedro Abrantes
(2005, 2009). A distingdo e definicdo dos dois conceitos serd, por conseguinte, o ponto de partida.

A reflexdo tomara como base dados e resultados do meu estudo de doutoramento sobre a
experiéncia de integragdo de criangas numa nova escola na transi¢do do 1.2 ciclo para 0 2.2 (Zenhas, 2019).
Este estudo consistiu numa investigacdo etnografica sobre uma turma do 5.2 ano (que sera designada por
5.2 D), ao longo de todo o ano letivo. A observagdo participante dessa turma implicou a minha presenca
muito frequente na escola (varias vezes por semana), enquanto investigadora, observando aulas,
intervalos e atividades diversas; desenvolvendo conversas etnograficas (Silva, 2003) com as criangas,

principalmente, mas também com a diretora de turma, professores, pais e maes, assistentes operacionais
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e orgdos dirigentes da escola. O facto de ter estado na escola durante um tempo tdo prolongado num
contacto tao frequente e préximo sobretudo com as criangas do 5.2 D, fez com que eu acabasse por fazer
parte da rede de relagdes sociais em estudo, como é préprio de um estudo etnografico. Deste modo, neste
texto optei por usar a primeira pessoa do singular, como recomenda Ball (1990), assumindo a minha
presenca no terreno e as influéncias que inevitavelmente exerci sobre ele, as quais, para garantir rigor ao
processo de investigacdo, foram sempre controladas, objetivadas e analisadas (Costa, 1993).

Os dados recolhidos permitiram compreender e caraterizar a experiéncia (Montandon, 1997) e a
agéncia (Corsaro, 2004) das criancas no seu processo de integracdo. Possibilitaram também, em didlogo
com estudos e textos tedricos sobre transicao escolar, agéncia das criancas, oficio de aluno (Perrenoud,
2002) e outras tematicas que deles emergiram, elaborar a definicdo do conceito de integracdo escolar
sustentada em dados empiricos (Zenhas et al, 2019).

Subjacente ao estudo citado e a este artigo estd sempre o conceito de crianga como ator social
competente e reflexivo (Pinto, 1997), que tem parte ativa na reproducdo e producdo da sociedade (Rocha
et al., 2002). Consequentemente subjazem-lhe também o direito das criancas e jovens a participacéo,

consagrado na Convencao sobre os Direitos da Crianca, aprovada pela Assembleia Geral da ONU em 1989.

Transicao e integragdo: dois conceitos fundamentais

Transicdo escolar

As transi¢des escolares decorrem da organizagdo do nosso sistema de ensino em niveis (basico e
secunddrio, considerando apenas a escolaridade obrigatdria) e ciclos (1.2, 2.2 e 3.2 do ensino bdsico)
sequenciais. Correspondem, por conseguinte, as mudancas de nivel/ciclo de ensino previstas no préprio
sistema. A sua existéncia ndo se circunscreve a escolaridade obrigatdria, ocorrendo igualmente, por
exemplo, na mudanca do ensino secundario para o universitario.

As transi¢des escolares sao etapas complexas que encerram varias descontinuidades e envolvem
multiplas transi¢cdes diferentes. Abrantes (2009) enumera cinco: “(a) de regime curricular, pedagégico e
disciplinar; (b) de estabelecimento de ensino; (c) de grupo de amigos; (d) de estatuto social; e/ou (e) de
posicdo ocupada nos grupos/redes sociais” (p. 36). Neste texto estas trés Ultimas dimensdes surgem
aglutinadas numa Unica, designada como transi¢do social, considerando-se, assim, trés grandes dimensdes
para o conceito de transicdo escolar: (a) transicdo académica, (b) transicdo de estabelecimento de ensino
e (c) transicdo social.

Sendo certo que cada nivel/ciclo tem especificidades que o distinguem do anterior e do seguinte,
todas as transi¢Ges colocam os alunos, a nivel curricular, perante maior diferenciacdo disciplinar do
curriculo, maior complexidade e abstracdo dos conhecimentos, maior especializacdo da linguagem,
diferentes métodos de trabalho e estudo e diferentes regras/procedimentos/instrumentos de avaliaggo.
A nivel social, as criancas/os jovens, que eram os mais velhos dos pares no nivel/ciclo anterior, passam a
ser 0s mais novos; quanto a relagdo com os adultos, as diferengas situam-se em novos, diferentes e mais
especializados papéis/funcdes/cargos por eles desempenhados, como, por exemplo, professores para
cada uma das disciplinas em vez de professor Unico, diretor de turma e assistentes operacionais com
funcoes diferenciadas e especificas até ai ndo existentes. O espago escolar e os seus equipamentos, por
seu turno, tém que acompanhar a evolucdo do curriculo ao longo dos sucessivos niveis e ciclos de

escolaridade, com salas e espacos proprios para disciplinas que requerem condi¢Ges muito particulares
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(ginasio, laboratérios, piscina, etc.) ou para fungdes/servicos/atividades cuja necessidade se vai impondo

(por exemplo, sala de estudo, sala de jogos, sala da associacdo de estudantes).

Integracao escolar

Cada nova transicao escolar implica, por conseguinte, rutura com a anterior ordem escolar e leva
a efeitos de desestruturacao identitaria e social, requerendo processos de reconstrucdo da identidade
(Abrantes, 2005). As criangas e jovens encontram-se, assim, perante uma situagdo inicidtica, com a
consequente necessidade de exploragdo e construcao de sentidos conducentes a uma reconfiguracdo da
realidade escolar e a uma redefinicdo da sua identidade (Abrantes, 2009). O processo de integragdo escolar

define-se, entdo, como o

processo de exploracdo da nova realidade escolar, decorrente da transi¢do de ciclo/nivel de

escolaridade e/ou escola, ao longo do qual criancas e jovens vao produzindo sentidos e se vdo

construindo como sujeitos competentes para agirem de forma intencional e estratégica de acordo
com os seus objetivos e recursos, na sua nova condi¢do de alunos de um novo ciclo/escola, nas

varias situacoes e papéis que ela implica. (Zenhas, 2022, p. 15)

O processo de integracdao é um fendmeno complexo composto por mdultiplas integracdes
simultaneas, requeridas pelas varias dimensdes da transicdo. Nele se podem, assim, distinguir trés
dimensdes: (a) integragdo académica, (b) integracdo social e (c) integracdo no estabelecimento de ensino
(Zenhas, 2019, 2022). N3do se trata de um percurso linear. Embora os fios de que se tece a integracédo
estejam bem entrelacados, o seu percurso conhece ritmos diferentes, ora correndo em paralelo ora de
modo distinto, ora podendo surgir oportunidades num deles e obstaculos noutro, ora podendo haver
recursos (pessoais, grupais ou institucionais) mais adequados para responder aos desafios de um do que
dos outros.

A observacdo participante da turma deste estudo permitiu identificar as dimensdes da integracdo

enumeradas, bem como o ritmo desigual ou paralelo em que se iam processando, ndo obstante o seu

entrelacamento.

A experiéncia e a agéncia das criangas e dos jovens no seu processo de integragao escolar

O estudo em que este artigo se apoia observou e analisou a experiéncia das criangas do 5.2 D sobre
0 seu processo de integracdo ao longo do ano letivo, considerando as trés dimensdes interligadas que
Montandon (1997) define para este conceito — representagdes, emogdes e agoes.

A observagdo participante frequente e prolongada que levei a cabo na escola e o desenvolvimento
de uma relagao de investigagdo com as criangas assente na empatia e na confianga levou-as a darem-me
acesso as suas representacdes e emogdes no decurso do seu processo de integragdo relativamente as
novidades com que se deparavam, aos seus receios e dificuldades, aos desafios e oportunidades e, ainda,
as estratégias que punham em pratica para ultrapassarem os problemas. Tornou-se, assim, possivel
construir um conhecimento profundo e consistente do seu processo de integracdo em todas as suas
dimensdes e complexidade.

As representacOes que as criangas produziram acerca das novidades e as emoc¢des que estas
despertavam nelas iam moldando a sua compreensdo da nova realidade e a definicdo de estratégias para
responderem aos desafios ou resolverem dificuldades. Tanto individual como coletivamente, elas foram

fazendo uma apropriagdo criativa do mundo da nova escola e do novo ciclo de escolaridade e produzindo
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a sua cultura de pares, num processo designado por Corsaro (2002) como reproducdo interpretativa. Com
efeito, a integracao nao foi um processo apenas de agéncia individual; a dimensao relacional da agéncia
(Edwards, 2011; Vasconcelos, 2015), com o estabelecimento de interacbes com os pares para aprofundar
o conhecimento da realidade e negociar e definir respostas para os problemas, conduziu ao
desenvolvimento de uma cultura de pares (Vasconcelos, 2015) em que os ajustes secundarios (Corsaro,
2011) marcavam presenca. Corsaro define ajustes secundarios como formas criativas de contornar os
obstaculos colocados pelas regras da instituicdo (neste caso, a escola), elaboradas pelas criangas, por
exemplo, distorcendo o seu significado ou aplicando-as de forma astuta para obterem resultados nao
autorizados.

As regras que regulamentavam a utilizacdo dos espacos nos intervalos das aulas e os percursos de
circulacdo foram as que motivaram mais ajustes secunddrios. Na sua nova condicdo de “os mais pequenos”
os alunos do 5.2D encontravam-se, nos intervalos, rodeados de “grandes” que se metiam com eles e os
faziam sentir-se intimidados. Esta situacdo era agravada pelas enormes dimensdes da escola e da
populacdo discente (mais de mil alunos) e pela auséncia de espaco de recreio (ainda em construcdo)
durante o primeiro periodo. Assim as crian¢as do 5.2D buscavam formas de escapar as regras que as
obrigavam a circular pelos corredores apinhados de alunos de varias idades e a passar os intervalos num
polivalente também apinhado em que predominavam os alunos mais velhos. Os seus espacos preferidos
eram os mais controlados por adultos, com destaque para a biblioteca da escola, que rapidamente se
enchia nos intervalos, ndo sendo permitida a entrada de mais ninguém.

Na biblioteca, deste modo sempre cheia nos intervalos, encontrei varias vezes criangas do 5.2 D
gue me confidenciavam os motivos que as levavam a estar ai: “Ndo queremos ir para o recreio. Estamos a
fingir que lemos.” (Zenhas, 2022, p. 51). No atrio contiguo a biblioteca, encontrei também vdrias vezes
outras criancas numa longa fila para a papelaria, onde acabavam por passar todo o intervalo até serem
atendidas. O que as fazia estar ai? Comprar a caneta ou o lapis que acabavam por adquirir na sua vez?
Aparentemente, sim. Mas, com o tempo, elas acabaram por me confessar que essa era a forma de
evitarem ir para o polivalente, para a “confusdo” e para o meio dos “grandes” e, com sorte, conseguiam
até entrar na biblioteca: “a Sara confessa: ‘Hoje, eu, a Luisa, e a Zélia, estivemos aqui escondidinhas.
Estdvamos misturadas aqui com as pessoas, a fingir que estdvamos na fila, e depois saimos e fomos para

m

a biblioteca.”” (Notas de campo, janeiro, p. 66). Estes ajustes secunddrios revelam, por um lado, a
criatividade e a agéncia das criangas na procura de protec¢do, deitando mao dos recursos ao seu alcance,
mas mostram, por outro lado, o profundo mal-estar que sentiam no relacionamento com os pares mais
velhos e com os espagos.

O mal-estar no convivio com os mais velhos fazia-se sentir igualmente nos percursos obrigatdrios
pelos longos e apinhados corredores e escadarias. “Pedir boleia” era um dos ajustes secundarios criados
pelas criancas e consistia em se oferecerem para ajudar um professor a transportar os seus materiais a
saida da aula. A “boleia” do professor (como diziam), elas podiam descer as “escadas proibidas” que Ihes
davam acesso ao piso dos servicos, onde nao lhes era permitido aceder, a ndo ser que tivessem um motivo
considerado vélido, mas onde os “grandes” ndo tinham interesse em ir e onde havia muitos adultos a
circular e a controlar.

As regras que determinavam a circulagdo na escola e a utilizagdo dos espagos decorriam, em

grande parte, de questdes de seguranga, numa escola acabada de estrear e ainda com obras de finalizagao.

Contudo, elas nunca foram explicadas nem discutidas com os alunos, que ndo compreendiam as razdes de
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regras aparentemente sem sentido e que os afastavam dos sitios e percursos em que se sentiam mais
seguros. O direito de participacdo dos alunos (mais velhos e mais novos) na construgdo do seu quotidiano
nao era, por conseguinte, salvaguardado, o que contribuia para uma maior dificuldade na integracao das
criangas nos espacos da escola e no relacionamento com os mais velhos. Nao obstante, a vontade de ter
voz alimentava um sentimento de injustica, que as criancas me revelavam: “Acha justo a sala de jogos
estar fechada nos intervalos? E quando havemos de ir para 1a? Durante o tempo de aulas?” (Zenhas, 2022,
p. 53) e os pais confirmavam, como sucedeu, por exemplo, com o pai do Rodrigo: “Fala as vezes das regras,
gue acha estranhas, ndo poderem descer umas escadas que lhes ficam mais perto e terem que ir dar uma
volta enorme. E muito dado a esse tipo de coisas que considera injustas.” (Entrevista, maio, p. 60). Era
também o desejo de terem voz, de serem compreendidas e de poderem participar que motivava as
criangas a prezarem a investigacdo que eu fazia junto delas e a colaborarem nas atividades que lhes
propunha e em cuja concecgado participavam: “para a ajudar a compreender-nos. Para fazermos atividades
gue a ajudem a compreender o que nds fazemos. (Sénia)” (p. 56).

Se a integracao das criancas do 5.2 D, de forma geral, foi demorada e penosa no que se refere a
vertente social com os pares mais velhos e aos espacos informais da escola (espacos de recreio e
corredores), ja a integracdo social com os pares da mesma idade e com os adultos e nos espacgos formais
(salas de aula, biblioteca, sala de estudo) foi rapida e facil. Também a integracdo académica decorreu sem
sobressaltos e com rapidez.

O receio de ter muitos professores e disciplinas era sentido, no inicio do ano, pela maioria das
criangas, a exemplo da Sdnia que, corroborada pelos colegas, confessou que “ficou assustada com tantas
disciplinas e professores (...). Além disso, achava que ia ter muitos trabalhos para casa (TPC).” (Notas de
campo, outubro, p. 54). Mas nos finais de outubro o seu sentimento ja era diferente. As criancas revelaram
que “esse receio [de ter muitos professores] ja tinha desaparecido. Os professores sdo simpaticos e
preocupam-se com os alunos na explicacdo das matérias e na ajuda na resolugdo dos seus problemas.”
(Notas de campo, outubro, p. 54). Inclusivamente, a “Helena contou que (...) até estd a gostar de ter mais
professores do que de ter sé um, porque é menos monotono. Os restantes concordaram.” (Notas de
campo, novembro, p. 60). Estes excertos evidenciam a boa relagdo das criangas com os professores e uma
rapida adaptagdo ao regime de pluridocéncia.

No que se refere aos TPC e, de modo mais abrangente, ao estudo em casa, o receio sentido
inicialmente de virem a ter um trabalho excessivo ndo voltou a ser referido. No entanto, procurei
aprofundar o conhecimento de como se processava esse estudo auténomo em casa. Todas as criangas
eram muito apoiadas pelos pais ou, em alguns casos, por outros familiares. Algumas delas frequentavam
ATL. Os seus depoimentos demonstram como os pais procuravam nao apenas tirar-lhes duvidas, mas
promover a sua autonomia no estudo. Rodrigo e o seu pai sdo um exemplo disso: “Rodrigo: Quando estou
a estudar Inglés ou Lingua Portuguesa e pergunto significados ao meu pai, ele responde logo e aponta:
‘Dicionario!’ (Notas de campo, fevereiro)” (Zenhas, 2022, p. 115). Mas revelam também a autonomia e a
criatividade com que as criangas encontravam estratégias para estudarem autonomamente e até para se
automotivarem. A Helena, por exemplo, expds com muita clareza como organizava o seu estudo diario:
“Primeiro, estudo um bocadinho a matéria que demos. Depois faco os TPC e, se tiver duvidas, faco alguns
exercicios. E nos dias em que vou ter testes, fago exercicios de uns livros de exercicios que tenho. (margo)”.
Quanto a Mariana, depois de confidenciar que ndo gosta de estudar, explicou como conseguia arranjar

motivacdo para essa tarefa: “Faco de conta que sou a professora e tenho alunos e brinco a estudar
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(enfatiza estas palavas). (...) Faco de conta que tenho alunos a frente e dou a matéria que os professores
nos deram.” (Notas de campo, marco, p. 115). Ao mesmo tempo exibia uma fotografia do seu local de
estudo e apontava para os bonecos existentes num movel, os seus “alunos”.

Os resultados académicos desta turma foram muito bons logo desde o 1.2 periodo, em que apenas
um aluno revelava grande dificuldades, com sete niveis 2. Alvo de um plano de recuperacao elaborado
pelos professores e aplicado com a aprovacgao do aluno e da encarregada de educacdo, sempre com grande
articulacdo de todos os intervenientes, no 2.2 periodo ele ja teve apenas dois niveis 2 e, no final do ano,
transitou para o 6.2 ano com sucesso. Esta era a turma do 5.2 ano com melhores resultados na pauta,
sempre com um numero mais elevado de niveis 4 e 5 do que de niveis 3. Os niveis 2 eram em muito
pequena quantidade e distribuidos por poucos alunos.

Cumpre ressaltar que esta turma tinha uma composic¢ao social distinta das restantes do 5.2 ano.
Era uma turma de ensino articulado de musica, fugindo, assim, aos critérios de formacdo de turmas da
escola, que tinham, entre outros principios, o respeito pela heterogeneidade de composicdo social e de
resultados académicos anteriores. Para esta opc¢do curricular, entravam os alunos cujos pais nela os
inscreviam e que tinham vaga. Ora este tipo de curriculo era procurado habitualmente por familias de
classe média e, com efeito, a quase totalidade dos alunos do 5.2 D provinha de familias de classe média,
tendo os seus pais uma elevada formacao académica e profissdes compativeis com elas. Este facto ndo é
alheio a relativa facilidade e rapidez com que se processou a integracdo académica.

Abrantes (2008) frisava que a forma como se processa a transicdo depende da mobilizacdo de
recursos culturais, sociais e econdmicos, os quais, no entanto, tém uma distribuicdo muito desigual pelos
varios estratos socias. Zenhas et al. (2019) alargam esta andlise ao processo de integracdo escolar,
salientando que “as criangas dos diferentes estratos sociais partem com probabilidades desiguais de uma

boa integragdo escolar e de consecuc¢do de sucesso académico” (p. 184).

Notas finais

Em jeito de conclusao, importa frisar que os processos de transicao e de integragao sao distintos
mas decorrem em paralelo. Compreendem trés dimensGes (académica, social e no estabelecimento de
ensino) que se interpenetram, correndo simultaneamente em ritmos que podem ser iguais ou diferentes,
ndo podendo ser negligenciada a importancia de nenhuma delas. Processam-se nos varios espagos da
escola, que ultrapassam, chegando a prépria casa dos alunos, e, embora caiba as criancas e jovens o papel
central, implicam outros atores sociais da escola, da familia e da comunidade. A centralidade do papel das
criangas e dos jovens no seu processo de integracdo tem que ser reconhecida e é-lhes devido o direito a
participacdo na sua vida escolar, nomeadamente no seu processo de integracdo, tal como o é nas outras
areas da vida.

No caso do 5.2 D, verificou-se que a integracao académica, a integragao social com os adultos e
pares do mesmo nivel etdrio e a integracdo nos espacos mais controlados por adultos foi rapida e
harmoniosa, ao contrario do que sucedeu com a integracao social com os pares mais velhos e nos espagos
da escola menos controlados por adultos e mais frequentados por alunos de todas as idades. A experiéncia
das criangas e a sua agéncia no confronto com a nova realidade foram condicionadas negativamente por
fatores como (a) a dimensao do edificio e restantes espacos escolares, (b) o elevado nimero de alunos da

escola e sua diversidade etdria e (c) o facto de ndo |hes ter sido dado direito de participacdo na definicdao
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de regras de circulagdo e ocupacao dos espacos. Por outro lado, beneficiou de fatores adjuvantes como:
(a) a articulacdo da atuacgdo dos professores entre si e com as familias, sendo de destacar o papel da
diretora de turma nesse processo; (b) a disponibilidade da diretora de turma para escutar as criancas e a
sua enorme sensibilidade; e (c) a cultura familiar, préxima da escolar, e as estratégias educativas
familiares, que facilitaram muito o sucesso das criancas no seu oficio de alunas, agora com novas
carateristicas.

Noutras turmas com carateristicas diferentes é de esperar que os recursos para responder aos
desafios e dificuldades do processo de integracdo sejam distintos e, por conseguinte, possa haver
diferencas significativas no ritmo das suas dimensdes. E importante n3o esquecer que, como salienta
Abrantes (2005), as transi¢des de ciclo tém um potencial emancipatdrio significativo para os alunos, mas
comportam também o risco de exclusdo, pois os recursos culturais, sociais e econdmicos necessarios para
responder aos desafios, dificuldades e exigéncias da nova realidade escolar estdo distribuidos muito
desigualmente na sociedade. Do decurso do processo de integracdo e do seu grau de sucesso podem,
assim, resultar desenvolvimento pessoal, autonomia crescente e sucesso escolar dos alunos ou, pelo
contrdrio, ocorréncia de fendmenos de alienacdo e insucesso escolar.

Daqui decorre uma sugestao de investigacdo e uma recomendacdo para a acdao. No que respeita
a investigacdo, a integracdo escolar € um processo que precisa de mais pesquisas que se debrucem sobre
condicdes diversas das do presente estudo, nomeadamente com turmas de composicdo heterogénea dos
pontos de vista socioeconédmico e cultural bem como de resultados escolares anteriores, com alunos com
necessidades educativas especiais, com alunos de minorias étnicas; ou aquando de transi¢cdes entre outros
niveis/ciclos de escolaridade. Quanto a agdo, é fundamental que, aos diferentes niveis de decisdo e
governagdo do sistema educativo, sejam intencionalmente pensados, delineados e desenvolvidos projetos
de intervencdo para a integracdo dos alunos em cada novo nivel/ciclo de escolaridade. Para a adequacéo
e sucesso dessa intervencdo, é imprescindivel contemplar a participacdo e a colaboragdo de todos os
intervenientes no processo educativo, entre os quais a familia, respeitando as fungdes, os direitos e as
responsabilidades de cada um. E ainda absolutamente decisivo assegurar as criangas e jovens- atores
centrais no seu processo de integracao escolar - o seu direito de participa¢do e considerar o seu ponto de
vista, promovendo e valorizando o desenvolvimento da sua agéncia ao longo de todo o processo de

integracao.
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Resumo

A proposta do workshop “Objetivos do Desenvolvimento Sustentdvel e Cidadania e Desenvolvimento:
Desafios e Oportunidades” prende-se com o objetivo de refletir sobre duas agendas, uma de cariz
internacional proposta pela Organiza¢cdo das Nagdes Unidas — Agenda 2030 e outra que compde os
documentos estruturantes da legislacdo das atuais politicas educativas nacionais — a Estratégia Nacional
de Educagdo para a Cidadania.

Estas agendas que muito tém em comum, podem ser lidas a luz dos pressupostos que o Decreto-Lei n.2
55/2018, de 6 julho decreta para a operacionalizacdo da componente de Cidadania e Desenvolvimento
nas escolas.

O trabalho realizado durante o workshop permitiu o contacto com uma abordagem entre varias possiveis
e existentes, de forma a potenciar a implementacdo de projetos tendo em conta os dominios propostos
pela ENEC (2017). Projetos esses que, segundo a ENEC (2017), devem assentar em trés principios
“concecdo ndo abstrata de Cidadania; identificacdo de dominios essenciais em toda a escolaridade;
identificacdo de competéncias essenciais de formac¢do cidadada (Competéncias para uma Cultura da
Democracia)” (ENEC, 2017, p. 6).

Deste modo, espera-se que, as iniciativas a propor no ambito da Cidadania e Desenvolvimento ndo sejam
“mais uma oportunidade educativa a acrescentar as oportunidades educativas que as escolas ja
disponibilizam, mas antes, uma oportunidade de repensar estas oportunidades como oportunidades
educativas” (Trindade & Cosme, 2019, p. 37) para promover o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos.

Palavras-chave: Desenvolvimento Sustentdvel; Agenda 2030 — ODS; Cidadania e Desenvolvimento;

Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (ENEC);

Desenvolvimento

Em 2015 a Organizacgdo das NagGes Unidas (ONU) apresentou na sua sede, em Nova York, a Agenda
2030 onde se encontram os 17 Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS), universais,
transformadores e inclusivos que descrevem os principais desafios de desenvolvimento para a

humanidade (UNESCO, 2017).
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Figura 1. 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel apresentados na Agenda 2030.

O paragrafo 14 da Agenda da ONU retrata a situagdo em que o planeta e a humanidade se
encontram. Atualmente existem desigualdades entre e dentro dos paises, aumento de desemprego,
principalmente entre os jovens e mulheres, milhGes de pessoas vivem na pobreza, as crescentes ameacas
globais a saude, o aumento da intensidade e frequéncia dos desastres naturais, crises humanitarias,
terrorismo e alteragdes climdticas entre as principais causas de migracdao, degradagdo ambiental, um
consumismo exacerbado que contribui para a deplegdo de recursos naturais e a crescente perda de
biodiversidade (United Nations, 2015).

A educagao tem sido vista como a chave para o Desenvolvimento Sustentdvel e tem sido
reconhecida internacionalmente, principalmente em trés dos diversos encontros internacionais
realizados, a Conferéncia das Nagbes Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento, em 1992, dez
anos mais tarde a Cimeira Mundial sobre Desenvolvimento Sustentdvel e, em 2012, a Conferéncia das
Nacgbes Unidas sobre Desenvolvimento Sustentdvel (UNESCO, 2017). Motivo pelo qual a década de 2005 —
2014 foi declarada, pela ONU, como a Década da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentdvel (UNESCO,
2005).

E nesta incerteza quanto ao futuro que o programa do XXI Governo Constitucional entende
“necessario desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam questionar os saberes
estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver problemas
complexos” (Decreto-Lei n.2 55/2018, p. 2928). A implementacdo da area de Cidadania e Desenvolvimento
no curriculo nacional tem “com[o] vista ao exercicio da cidadania ativa, de participacdo democratica, em
contextos interculturais de partilha e de colaboracdo e de confronto de ideias sobre matérias de
atualidade” (p. 2929). Para tal, é apresentada a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (ENEC,
2017) pelo grupo de trabalho educagao para a cidadania (GTEC) nomeado para a sua elaboracdo.

E neste quadro que o workshop “Objetivos do Desenvolvimento Sustentdvel e Cidadania e
Desenvolvimento: Desafios e Oportunidades” se insere e entende necessdria uma andlise a estas duas
agendas. As semelhancgas sdo visiveis quanto aos propdsitos destes dois documentos. No terceiro

paragrafo do preambulo da Agenda 2030, pode ler-se:

Os 17 ODS e as 169 metas apresentadas nesta agenda, procuram concretizar os direitos Humanos
e alcancar a lgualdade de Género e o empoderamento de todas as mulheres e meninas. Os ODS
sao integrados e indivisiveis e em equilibrio com os trés pilares do Desenvolvimento Sustentavel:
o econdmico, o social e o ambiental. (UNESCO, 2015)
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Do mesmo modo, o segundo paragrafo na introducdo apresenta a Estratégia Nacional de Educagao

para a Cidadania como sendo um documento que

integra um conjunto de direitos e deveres que devem estar presentes na formacdo_cidada das
criangas e dos jovens portugueses, para que no futuro sejam adultos e adultas com uma conduta
civica que privilegie a igualdade nas relacdes interpessoais, a integracdo da diferenca, o respeito
pelos Direitos Humanos e a valorizagdo de conceitos e valores de cidadania democratica, no
guadro do sistema educativo, da autonomia das escolas e dos documentos curriculares em vigor.
(ENEC, 2017)

Da mesma forma que a Agenda 2030 propde 17 objetivos para se alcangar o Desenvolvimento
Sustentdvel, a Estratégia de Educacdo para a Cidadania, na operacionalizacdo da componente de Cidadania
e Desenvolvimento, apresenta 17 dominios organizados em trés grupos com implicacdes diferenciadas,

conforme se apresenta na Figura 2.

12 Grupo - Obrigatério 22 Grupo —em 2 ciclos do EB

* Direitos Humanos * Sexualidade

* Igualdade de Género * Media
* Interculturalidade * Institui¢oes e participagao

* Desenvolvimento Sustentavel democratica
¢ Educacdo Ambiental ¢ Literacia financeira e educagao

p/consumo
* Seguranca rodoviaria

* Saude

32 Grupo — opcional

* Empreendedorismo

* Mundo do Trabalho

¢ Seguranga, Defesa e Paz
* Bem-estar animal

¢ Voluntariado

¢ Outras...

Figura 2. Trés grupos com os respetivos dominios propostos para a area de
Educagdo para a Cidadania apresentados na ENEC.
Fonte: Estratégia Nacional de Educagdo parra a Cidadania (2017).

Cabe a cada escola definir os dominios a desenvolver em cada ano de escolaridade, tendo em
conta que os dominios do primeiro grupo, por ser obrigatdrio, devem ser desenvolvidos em todos os niveis
e ciclos de escolaridade, os dominios do segundo grupo devem estra presentes em pelo menos dois ciclos

e o terceiro grupo de carater opcional.
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Figura 3. Documento da Estratégia de Educagao para a Cidadania de Escola.
Fonte: DGE.

Cada Agrupamento de Escolas e Escola ndo Agrupada deverd elaborar a sua Estratégia de Educacao
para a Cidadania de Escola (EECE), apresentada na Figura 3, que devera ser implementada e coordenada

em cada escola, tendo por base o exposto no 15.2 artigo do Decreto-Lei n.2 55/2018:

2 — Cabe a cada Escola aprovar a sua estratégia da Educacdo para a Cidadania, definindo:

a. Os dominios, os temas e as aprendizagens a desenvolver em cada ciclo e ano de escolaridade;
b. O modo de organizacdo do trabalho;

c. Os projetos a desenvolver pelos alunos que concretizam na comunidade as aprendizagens a
desenvolver;

d. As parcerias a estabelecer com entidades da comunidade numa perspetiva de trabalho em
rede, com vista a concretizacdo de projetos;

e. A avaliacdo das aprendizagens dos alunos;

f. Aavaliacdo da estratégia de educagdo para a cidadania de escola.

O objetivo deste workshop foi o de apresentar uma abordagem possivel, que ndo se pretende que
seja entendida como Unica, mas que podera trazer algumas vantagens e dar resposta a questdes como a
escassez de tempo letivo no desenvolvimento de um numero considerdvel de dominios através da
implementacdo de projetos que fagam sentido e adquiram significado no ambito da componente de
Cidadania e Desenvolvimento.

Na consecugdo deste objetivo foram pensadas quatro atividades para o trabalho a desenvolver
neste workshop. Dessas quatro, s trés atividades acabaram por ser propostas, tendo, desta forma, ficado
uma atividade por propor. Fato que se deve a exigéncia da disponibilidade de tempo para desenvolver a
referida atividade, dentro do tempo disponivel para a realizagdo deste workshop. As trés atividades que
acabaram por ser apresentadas permitiram estruturar um projeto, mesmo que em linhas gerais, de acordo
com os documentos que aqui foram referidos, a Agenda 2030 e a Estratégia Nacional de Educacdo para a
Cidadania, tendo por base os pressupostos expressos no Decreto-Lei n.2 55/2018 para a componente de
Cidadania e Desenvolvimento.

Importa referir que as trés atividades propostas foram desenvolvidas e concretizadas havendo tempo
para que as mesmas fossem debatidas em grande grupo. A reflexdo que se seguiu a apresentagao das

propostas desenhadas neste workshop pelas pessoas participantes foi alvo de reflexdo, tendo por vezes,

n

Wy
\\\9:1\ f
-
=

-~
7



n

Wy
\ /,
{C%f;
-
w

IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

sido possivel a sugestdo e a sua concretizacdo, através de exemplos de atividades, para melhor se entender

as opgdes apresentadas e facilitar a discussdao em grande grupo.
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PLATAFORMAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS EM CONTEXTO ESCOLAR:
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Resumo

O presente texto dd a conhecer linhas de argumentacao tedrica e reflexdes partilhadas no ambito do
workshop “Plataformas e tecnologias digitais em contexto escolar: construindo reflexao a partir da acao”.
Tendo como estrutura organizadora os resultados do projeto Plataformas Digitais na gestdo educacional
dos agrupamentos de escolas (DigP-SEM), procurou-se evocar o importante papel dos lideres e professores
para uma transformacao digital. Por outro lado, procurou-se promover maior reflexdo critica sobre a
“mercantilizacdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicac¢do (TDIC)” na Educacao.

A sensibilizacdo para questdes sobre o uso das TDIC — quer como mecanismos facilitadores, quer como
mecanismos de regulacdo — permitiu construir uma reflexdo sobre as condi¢Ges atuais das escolas e
perspetivar caminhos futuros para uma educacao digital, inclusiva e socialmente comprometida.
Palavras-chave: Plataformas digitais; tecnologias digitais de informacdo e comunicacio, gestdo escolar;

agrupamento de escolas

Desenvolvimento

Politicas da Unido Europeia tém apontado para a importancia de que os sistemas de educacdo e
formacgao dos Estados-Membros da UE adotem medidas sustentaveis em prol de uma transformacgao
digital (Comissdo Europeia, 2020). Estas diretrizes enquadram-se em argumentos que tém sustentado a
ideia de uma sociedade em permanente comunica¢do, desenvolvimento e aprendizagem coletiva, e que
tem vindo a ser designada por “sociedade do conhecimento” (Hargreaves, 2003), “sociedade tecnoldgica”
ou “sociedade em rede” e “sociedade da era digital” (Castells, 2005). A transformacdo positiva da
sociedade na era digital implica a garantia de uma educac¢do de qualidade e inclusiva para todos (United
Nations, 2015), onde todos tenham acesso as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC;
Coppi et al., 2022).

A Comissdo Europeia (2020), no Plano de Ac¢do para a Educacdo Digital, identifica os fatores

|. u

determinantes para uma educacdo digital: “conectividade e equipamento digital adequado para alunos e
educadores; professores e formadores motivados e capacitados para a utilizacdo de tecnologias digitais
para os ajudar a adaptar o seu ensino e as suas praticas pedagdgicas; capacidade de lideranca; colaboracgado
e partilha de boas praticas e de métodos de ensino inovadores” (p. 3).

A efetivagdo destes fatores pressupde que, ao nivel das instituicdes escolares, os lideres escolares
se comprometam e impliquem nos processos de educagao digital, reconhecendo a importancia desta para

um mundo digitalizado, criando condi¢Ges para que todos, profissionais e alunos, desenvolvem a “sua

literacia digital”.
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E no quadro destas ideias que se situa o projeto Plataformas Digitais na gestdo educacional dos
agrupamentos de escolas (DigP-SEM, PTDC/CED-EDG/29069/2017), desenvolvido com base nos seguintes
objetivos:

1. Identificar e caracterizar modos e finalidades com que sao utilizadas as PD nos AE;

2. Mapear efeitos das PD que tém sido gerados na dindmica de funcionamento do AE;

3. Construir, com base nos resultados obtidos, um guido para a reflexdo para as escolas e professores

sobre as PTD.

Porque se pretendia a construcdo de uma “radiografia” sobre esta realidade a escala nacional, o
projeto integrou investigadores de 6 universidades (U.Porto, UTAD, U.Coimbra, IE-ULisboa, U.Evora,
U.Algarve) com ampla e reconhecida experiéncia de investigacdo nos campos da educagdo escolar, da
avaliagdo, das metodologias de investigacdo e da utilizacdo das PD. A experiéncia diversificada da equipa
trouxe um potencial de inovac¢do ao DigPSEM, nomeadamente para a construcdo do E-book: A utilizagdo
das plataformas e tecnologias digitais em escolas/agrupamentos de escolas: contributos para reflexdo,
produto do projeto que consideramos ser um dispositivo importante para as escolas e para os professores.

Reconhecendo a relevancia dos resultados do projeto e a importancia de uma disseminacdo ampla
dos mesmos, consideramos o IX Semindrio Internacional do Observatério de Vida das Escolas (OBVIE),
qguer pela articulacdo da temdtica — “E depois da Pandemia... Que regresso é possivel?” —, quer pelo
alcance que este tem junto das escolas e dos professores, uma excelente oportunidade para essa
divulgacdo. Movidos por essa intencionalidade, promovemos, no ambito das atividades previstas, um
workshop para professores e educadores com o titulo: Plataformas e Tecnologias Digitais em contexto
escolar: construindo reflexdo a partir da acdo, no qual participaram 15 professores/educadores.

Tendo como estrutura organizadora os resultados do DIGP-SEM, o Workshop desenvolveu-se numa
linha de problematizacdo entre perspetivas tedricas sobre as PTD nos processos de gestdo e comunicagdo
educacional nas escolas e resultados obtidos. Intentou-se, por um lado, contribuir para despertar para

Ill

uma maior reflexdo sobre a importancia de se criarem condi¢des para “uma educagao digital”, evocando
o importante papel dos lideres e professores, enquanto agentes transformadores e promotores de uma
acao educativa coletivamente comprometida com uma educagao inclusiva e socialmente mais justa. Por
outro lado, procurou-se promover maior reflexao critica sobre a “mercantiliza¢do das TDIC na Educagdo”,
dimens3o nem sempre consciencializadas pelos atores educativos.

Neste sentido, o workshop desenvolveu-se segundo duas linhas de argumentagao tedrica:

- As TDIC como mecanismos facilitadores da gestdo educacional e do trabalho escolar;

- As TDIC como mecanismos de regulagdo, uniformizac¢do e centralizacdo da gestdo educacional e

do trabalho escolar.

A primeira linha pauta-se na importancia das TDIC como ferramentas que facilitam a recolha e
tratamento de informagdo, economia de tempo e colaboracdo interna (equipa gestora, professores,
técnicos, alunos, liderancas intermédias) e externa (familias e parceiros) (Calvet et al., 2019; Clarindo &
Mansur, 2016; Chavira et al., 2015; Fernandes & Figueiredo, 2020; Monteiro & Leite, 2016; Sousa, 2020).
Todos estes fatores contribuem para a melhoria da comunicacdo entre os lideres e a comunidade
educativa, potenciam a articulagdo entre os varios departamentos (Kapur, 2019). Ressalta-se, ainda, nesta
linha argumentativa, o acesso alargado a informacgdes e materiais e sua motivagdo de professores e alunos
na melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem (Aksal, 2015; Kapur, 2019; Mo, 2011; Rodrigues

et al., 2011; Schindler et al., 2017).
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A segunda linha chama a atencdo para o fendmeno da “plataformiza¢do” no ambito educacional
(Hilman et al., 2020; Nieborg & Poell, 2018; Perrotta, 2020; Van Dijck et al., 2018), também designado
platform capitalism (Srnicek, 2018), que diz respeito a um movimento, sem precedentes, de invasdo e
mercantilizacdo das plataformas digitais com poderes colonizadores, com efeitos de accountability e de
uniformizacdo de uma ordem global (Afonso, 2021; Hilman et al., 2020).

Orientados por estas duas perspetivas, a primeira atividade desenvolvida com o grupo de
educadores/professores visou, a partir da apresentacdo em grafico de resultados relativos ao nimero de
PTD em uso nos Agrupamentos de escolas e efeitos que tém tido na organizacdo e na a¢do do trabalho
docente, que os participantes refletissem sobre esta situagdo na suas proprias escolas e se posicionassem
criticamente apontando também quais os principais desafios que identificam para uma transformacao
digital. Os participantes num primeiro momento trabalharam em pequenos grupos, com
professores/educadores de diferentes escolas passando num segundo omento a partilha entre grupos, o
gue permitiu ampliar a reflexao entre resultados globais e as situacdes reais de cada um.

O processo de partilha e de reflexdo dos/as participantes permitiu tecer as seguintes
consideracdes:

- As reflexdes produzidas, e partilhadas, nos varios subgrupos, corroboram os resultados do
projeto, verificando-se uma grande diversidade de TDIC em uso nas escolas/agrupamentos de escola. Com
efeito, foram referidas plataformas de gestdo (ex. Inovar/E-360, GIAE), plataformas/recursos educativos,
e outros de suporte ao trabalho docente (e.g., EdPuzzle, Canva, Wordwall, Plickers, etc.) e ferramentas de
comunicacdo, partilha de ficheiros e de gestdo de aprendizagem (e.g., WhatsApp, Google Classroom,
Teams, Moodle).

- Na mesma linha com os resultados globais do projeto se situam também as reflexdes produzidas
quanto aos principais usos e efeitos das PTD. Os professores/educadores presentes no workshop reportam
esses usos e efeitos a melhoria dos processos de comunicacdo; a facilitacdo dos processos de gestdo e
preparacdo das aulas; ao acesso a informacgdo e a uma maior possibilidade de articulagdo de recursos, com
efeitos na cultura da escola.

- Num exercicio final de reflexao sobre que desafios trouxeram as PTD as escolas e aos professores,
estes sdo expressos mais na forma de constrangimentos. Os professores/educadores presentes tendem a
reconhecer que o maior constrangimento diz respeito: a burocratiza¢do que invadiu as escolas. Admitem,
por outro lado, que as PTD configuram mecanismos de maior controlo do trabalho dos professores,
obrigando-os a permanentemente terem de “prestar contas” em varias plataformas em simultaneo.
Sublinham dificuldades de gestdo do tempo; pouca aplicagdo prdatica da formagdo que é promovida no
ambito das TDIC e falta de acompanhamento do trabalho desenvolvido. Consideram que em todas as
esferas da escola houve aumento de controlo neoliberal. Isto é, a emergéncia de uma “plataformizacdo
do trabalho” — dependéncia que trabalhadores e consumidores passam a ter das plataformas digitais
(Grohmann, 2020), neste caso especifico a plataformiza¢do do trabalho dos agentes educativos (diretores,
professores, técnicos e alunos), que envolve a intensificacdo da flexibilizagcdo de trabalhos e a invasdo de
espacos e tempos extra ac¢oes e relagdes profissionais.

Em sintese, em linha com a atual conjuntura e tendo em consideragao as atuais carateristicas da
sociedade e exigéncias que sdo feitas as escolas no sentido de uma transformacao digital, o presente texto
apresentou as linhas orientadores e algumas reflexdes do workshop sobre Plataformas e Tecnologias

Digitais em Contexto Escolar, enquadrado no projeto DIGP-SEM. A sensibilizacdo para questdes sobre o
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uso das TDIC quer como mecanismos facilitadores, quer como mecanismos de regulacao, em particular na
superexploracao e burocratizacdo do trabalho e acdo docente, provocou uma reflexao sobre as condi¢des
atuais das escolas e perspetivas de caminhos futuros para uma educacdo digital, socialmente
comprometida. Caminhos esses, que serdao construidos assentes em muitas incertezas, pois, a nova
realidade da invasdo das PTD nas escolas transp6s novas morfologias de trabalho e relagdes, exigindo em
muitos casos uma ressignificacdo na educacao e nos seus agentes. Nesse ambito, constitui-se necessario
um trabalho de analise e reflexdo continua nos contextos de acdo, que possa oferecer conhecimento
potenciador de reconfiguragbes possiveis que se adequam e possam dar respostas substanciais as

realidades de cada contexto.
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Relato de experiéncia

Nos ultimos anos, escolas e comunidade académica empenharam-se em encontrar solugdes
curriculares e pedagdgicas que possibilitassem o acesso dos/as alunos/as ao patriménio de informacgdes
culturalmente validado, especialmente diante das impossibilidades causadas pela pandemia de covid-19.
Neste sentido, cinco comunicacdes enquadradas no eixo temdtico Gestdo Curricular e Pedagdgica,
apresentaram percursos, estudos e reflexdes sobre o desenvolvimento de atividades e estratégias
promotoras de aprendizagens significativas.

“O que pensam os professores de 1.2 CEB sobre a aprendizagem cooperativa”, comunicacdo de
Inés Ferreira e Daniela Gongalves, abordou as percecdes dos/as professores/as sobre a importancia do
trabalho cooperativo no desenvolvimento da aprendizagem dos/as alunos/as. As investigadoras
compartilharam resultados de inquéritos realizados com professores/as de 1.2 Ciclo do Ensino Basico
explicitando o que os/as docentes consideram ser as mais-valias e os desafios inerentes da utilizacdo desta
metodologia.

Em sua comunicacdo, Ana Teresa Reis e Graca compartilhou como a disciplina “Rotas e Desafios”
tornou-se uma opgdo curricular para responder as necessidades dos/as alunos/as do Agrupamento de
Escolas de Carcavelos, tendo em conta o Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade Obrigatdria, a Estratégia
de Educacdo para a Cidadania na Escola e as Aprendizagens Essenciais. A disciplina utiliza instrumentos e
metodologias diferenciadas, para a promog¢do de um trabalho colaborativo, interdisciplinar e
transdisciplinar, que valoriza o ritmo e os saberes de cada um/a dos/as alunos/as.

As docentes Ana Vigdrio, Sandra Aragao e Teresa Martins do Agrupamento de Escolas D. Pedro |,
apresentaram a comunica¢ao “Ecos de um projeto, em tempo de pandemia [com final feliz]” que
descreveu o projeto interdisciplinar de Educagao Patrimonial “Ecos da Histéria da Minha Terra”
desenvolvido por uma turma do 6.2 ano. O projeto, que contou com diversos intervenientes da
comunidade escolar, propiciou o conhecimento e a valorizagdo do patrimdnio arquitetdnico, histérico e
cultural de Portugal.

A comunicacdo intitulada “Trajeto(s) de gestdo e integracdo curricular”, de Daniela Gongalves e
Helena Vieira (ESEPF-CIPAF; CIDTFF |Colégio Nossa Senhora da Paz) mobilizou como a reflexdo sobre
aspetos curriculares inerentes a intervenc¢do educativa, tendo em vista a promogdo da gestdo flexivel do
curriculo, pode fomentar uma acdo docente respaldada por conhecimento cientifico. As reflexdes e
formacdes realizadas culminaram na realizagdo de projetos interdisciplinares em diferentes ciclos.

A comunicagao “PISA para as Escolas — Um instrumento a utilizar para recuperar da pandemia” de
Gongalo Xufre Silva do Instituto Politécnico de Lisboa, analisou a aplicagdo do instrumento PISA para as

Escolas em Portugal, nos anos de 2020 e 2021, em cerca de 100 Agrupamentos de Escolas de diferentes
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municipios. Esta andlise permitiu a identificacdo de escolas que apresentaram resultados que superam as
expectativas do contexto socioecondmico de seus alunos e alunas.
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O QUE PENSAM OS PROFESSORES DE 1.2 CEB SOBRE A APRENDIZAGEM
COOPERATIVA

Inés Ferreira* & Daniela Gongalves**
*ESEPF-CIPAF
**ESEPF-CIPAF; CIDTFF, Portugal

inestedimferreira@gmail.com; dag@esepf.pt

Resumo
A educacgdo contemporanea veio dar oportunidade aos alunos de vivenciar a aprendizagem, construir o
seu conhecimento através da experiéncia e experimenta¢do, tal como refere Neves (2015), a escola
contemporanea “expande-se com o objetivo de abranger o maior nimero de alunos, de todas as camadas
e grupos sociais” (p. 239). De acordo com Assemany & Gongalves (2021, p. 824), “as inumeras
transformacdes cientificas, tecnoldgicas e sociais que tém marcado o século XXI tém exercido uma forte
pressdo para a mudanca dos sistemas educativos, tanto no que diz respeito as suas metodologias e seus
curriculos, como no que se associa (...) as dindmicas pedagdgico-didaticas”. Neste sentido, podemos
afirmar que o maior desfio da educacdo contemporanea foi a criacdo escola de todos e para todos, onde
cada um na sua individualidade aprende com os outros, onde o conhecimento é construido através da
investigacdo e do trabalho colaborativo. De acordo com Rolddo (2007), “trabalhar cooperativamente
implica que cada individuo tenha um contributo a dar que tem de ter o seu processo de construcdo
individual e singular, que requer também tempos e modos de trabalho individuais” (p.28).
Em todos os ambientes de aprendizagem os alunos podem trabalhar cooperativamente, contudo, é
necessario que os conteudos a serem abordados sejam baseados nos programas curriculares e nos
manuais escolares, quando assim existem. Pedreira (2018) refere que “a implementacdo de atividades de
aprendizagem cooperativa tem, consequentemente, todo um trabalho prévio a sua implementagdo, assim
como durante a mesma e apds a atividade estar concluida” (p. 42). Neste seguimento, é necessario que
o/a professor/a defina os objetivos e quais as estratégias que vai utilizar (organizagdo dos grupos/espaco);
é necessario que explique aos alunos a atividade e a forma como vao realiza-la, assim como, os orientem
em todo o processo de trabalho; no final, é importante que avalie todo o processo de aprendizagem, no
que diz respeito ao trabalho colaborativo.
Neste sentido, a nossa comunicagao basear-se-a na divulgagdo dos resultados de um inquérito por
questionario aplicado a professores de 1.2 Ciclo do Ensino Basico, com o principal objetivo de perceber de
que forma estes professores compreendem a importancia da cooperagdo no desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos, tendo em conta as suas principais vantagens e constrangimentos. Dos
resultados concluiu-se que os docentes conhecem esta metodologia e reconhecem as suas vantagens
guando aplicada em salas de aula como, por exemplo, o trabalho em grupo, a partilha dos conhecimentos,
entreajuda e partilha de saberes. Contudo, também é unanime quando referem as principais desvantagens
como sendo um trabalho mais “barulhento”, disponibilidade dos docentes para p6r em pratica esta
metodologia. Todavia, é notdrio que a principal dificuldade e a justificagdo para a ndo implementagao
desta metodologia é a gestao de tempo.

Palavras-chave: escola contemporanea; aprendizagem cooperativa; trabalho cooperativo.
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Contextualizagao

Um profissional de educag¢do, mais concretamente, um professor do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, de
acordo com o Decreto-Lei n.2 241/2001, desempenha uma responsabilidade especifica, no sentido em que
“desenvolve o respetivo curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das dreas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promog¢ao da
aprendizagem dos alunos”. Logo, é da total responsabilidade do professor planificar, de modo que
encontre estratégias para que todos e cada um dos alunos tenham sucesso; organizar e orientar o seu
método aos alunos, tendo sempre a capacidade de inovagao e tornando-os mais auténomos; e, por ultimo,
avaliar os conteudos ja lecionados para que possa dar um feedback aos alunos, tendo em visto o progresso
e sucesso dos mesmos.

Na verdade, ensinar ndo é “dar matéria”, “cumprir o programa”, “sumariar os conteudos previstos
e planificar”. Efetivamente, segundo Rolddo (2010) “ensinar é (...) acionar e organizar um conjunto variado
de dispositivos que provoquem ativamente a aprendizagem do outro” (p. 11). Assim, ao longo de toda a
pratica de estagio supervisionada em 1.2 Ciclo este conceito foi sempre uma preocupacao constante, no
sentido em que foi necessdrio observar e analisar as praticas e a¢cdes da docente, tanto na sua dimensao
profissional, social e ética, na dimensdo do desenvolvimento do ensino e aprendizagem, como na sua
dimensdo da participacdo na escola e na relagdo com a comunidade.

Tal como referido anteriormente, o trabalho de um profissional docente ndo passa apenas por
preparar as aulas em prol do programa e dos critérios estabelecidos a cumprir. Esta é, de facto, uma
profissdo que exige muita dedicacdo no seu dia-a-dia, requer espirito de observacdo e analise
relativamente a turma que tem ao seu encargo, no sentido de adequar e individualizar os seus métodos
de ensino para o aproveitamento de cada aluno. O papel do professor comeca por facultar a informacao
aos seus alunos, para que estes tenham as ferramentas necessdrias para construir o seu préprio
conhecimento, de forma a tornarem-se cidadaos ativos, ambiciosos, disciplinados e competentes.

O grande objetivo do professor é desenvolver competéncias, incorporando o seu conhecimento
cientifico das diversas dreas do saber, de maneira a beneficiar o desenvolvimento da aprendizagem dos
seus alunos e de competéncias sociais, com o objetivo de criar alicerces para ser um cidad3o ativo e
responsavel. Esta “forma” de educar implica aprendizagem cooperativa.

Na mesma linha de pensamento, consideramos que os profissionais de educacdo devem ser
formados para pensar, refletir, avaliar, procurar e proporcionar oportunidades de desenvolvimento de
realizacdo individual, que desafiem e apoiem cada aluno.

Neste sentido, foi desenhado um instrumento de recolha de dados que permitiu colher o modo
como os professores em sino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico entendem e se apropriam da aprendizagem

cooperativa.

Apresentacao dos resultados da aplicacdo do inquérito por questionario
Apresentar-se-a os dados de investigacdo relativos ao inquérito por questionario aplicado aos
professores de 1.2Ciclo do Ensino Basico, com a finalidade de perceber de que forma estes professores
compreendem a importancia da cooperac¢do no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, tendo em
conta as suas principais vantagens e constrangimentos. O inquérito foi construido na plataforma Google
Forms e, primeiramente, foi testado por docentes do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico de forma a perceber se o

mesmo estava operacional para ser divulgado. Posteriormente ao pré-teste, foi partilhado um link de
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acesso nas redes sociais e em grupos de professores. Foram obtidas 205 respostas, no periodo de um més,

durante o ano letivo 2021/2022.

Num primeiro momento os entrevistados indicaram a sua idade, o género e o0 ano de escolaridade

que se encontravam a lecionar.

5%

= Feminino
= Masculino
95%
Grafico 1. Género.
27,30% 25,40%
= 12 Ano

m 22 Ano

= 32 Ano

m 42 Ano
22% 25,40%

Grafico 2. Ano de escolaridade que leciona.

Em relagdo aos 205 inquiridos, 95% (195 respostas) eram do sexo feminino e 5% (10 respostas)
eram do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 24 e os 64 anos. Mais de metade dos
inquiridos (77%) tém idade superior a 40 anos e 23% tém idade inferior a 40 anos.

No que diz respeito ao ano de escolaridade lecionado pelos inquiridos, 25,4% (52 respostas)
lecionam, atualmente, 0 1.2 ano ou o 2.2 ano de escolaridade; 22% (45 respostas) estdo a lecionar o 3.2
ano de escolaridade; e 27,3% (56 respostas) lecionam o 4.2 ano de escolaridade.

Num segundo momento, os inquiridos tinham de assinalar qual a sua posicdo (de acordo com uma
escala pré-definida — tipo Likert (Discordo Fortemente, Discordo, Concordo, Concordo Fortemente, Ndo

sei/ sem opinido), relativamente ao tema da aprendizagem cooperativa.
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2% 3% 39

= Discordo Fortemente
= Discordo
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Grafico 3. Conceito de aprendizagem cooperativa.

Relativamente ao conceito de aprendizagem cooperativa, a maioria dos inquiridos (92% -
correspondente a 188 respostas) concorda com a afirmacdo, sendo que 6% (12 respostas) dos inquiridos

discorda e 2% (5 respostas) ndo sabe ou nao tem opinido.

6% 2%2%

’/ = Discordo Fortemente
‘ = Discordo Fortemente

Concordo
m Concordo Fortemente
m N3o sei/ sem opinido

44% 46%

Grafico 4. Diferentes abordagens da aprendizagem cooperativa.

Quanto as diferentes abordagens da aprendizagem cooperativa, 90% (correspondente a 186
respostas) dos inquiridos concorda com a afirmacdo, 4% (6 respostas) discorda e 6% (13 respostas)

respondeu que nao sabia ou ndo tinha opinido.

6% 1% 2%

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
= Concordo Fortemente
® N3o sei/sem opinido

Grafico 5. Aprendizagem cooperativa enquanto atividade benéfica.

m

*\\ \"f ,,,
ﬂig/
-

~
7



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

No que diz respeito a utilizagdo da aprendizagem cooperativa enquanto atividade benéfica para a
aprendizagem dos alunos, 91% (186 respostas) dos inquiridos concorda com a afirmacdo, 3% (7 respostas)

discorda e 6% (12 respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido.

6% 1% 2%

27%

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
= Concordo Fortemente
® N3o sei/sem opinido

Grafico 6. Vantagens da aprendizagem cooperativa na formacao inicial
e continua dos professores.

Relativamente as vantagens da aprendizagem cooperativa na formacgdo inicial e continua dos
professores, a maioria dos inquiridos (91% - 186 respostas) concorda com a afirmacgao, 3% (7 respostas)

discorda e 6% (12 respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido.

7% 1% 3%

29%

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
= Concordo Fortemente
m N3o sei/sem opinido

Grafico 7. Trabalho prévio na aprendizagem cooperativa.

No que concerne ao trabalho prévio realizado pelo professor antes da aplicacdo da aprendizagem
cooperativa, 89% (182 respostas) dos inquiridos concorda com a afirmagdo, 4% (9 respostas) discorda da

afirmacdo e 7% (14 respostas) respondeu que ndo sabia ou ndo tinha opinido.

7% 1% 2%

31%
= Discordo Fortemente
= Discordo
Concordo
m Concordo Fortemente
m N3o sei/sem opnido

Grafico 8. Papel determinante do professor na aprendizagem cooperativa.
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Relativamente ao papel determinante do professor na aplicagdo da aprendizagem cooperativa,
90% (185 respostas) dos inquiridos concorda com a afirmacdo, 3% (5 respostas) discorda e 7% (15

respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido acerca da afirmacao.

2% 0%

0,

8%
25%

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
m Concordo Fortemente
m N3o sei/sem opinido

65%

Grafico 9. Aprendizagem cooperativa promove o trabalho de grupo.

Quanto a aprendizagem cooperativa promover o trabalho de grupo, a maioria dos inquiridos
concorda com a afirmagdo (90% - 186 respostas), uma minoria discorda (2% - 3 respostas) e 8% (16

respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido.

9% 3% 5%

Grafico 10. Organizagao de grupos heterogéneos na aprendizagem cooperativa.

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
= Concordo Fortemente
m N3o sei/sem opinido

31%

No que diz respeito a organizagao de grupos heterogéneos quando a aprendizagem cooperativa é
colocada em pratica, 83% (171 respostas) dos inquiridos concorda com a afirmacgdo, 8% (16 respostas)

discorda e 9% (18 respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido acerca da afirmagao.

8%

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
m Concordo Fortemente
® N3o sei/sem opinido

Grafico 11. Organizagdo de grupos homogéneos na aprendizagem cooperativa.
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Quanto a organizacao de grupos homogéneos quando a aprendizagem cooperativa é colocada em
pratica, a maioria dos inquiridos (71% - 145 respostas) discorda da afirmacdo, 21% (44 respostas) concorda

com a afirmacédo, e 8% (16 respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido quanto a esta questdo.

11% 1%

19%

= Discordo Fortemente
= Discordo

Concordo
= Concordo Fortemente
m N3o sei/sem opinido

28%

41%

Grafico 12. Gestdo de tempo na implementacdo da aprendizagem cooperativa.

Relativamente a gestdo do tempo, 69% (142 respostas) dos inquiridos concorda com a afirmacéo,

20% (41 respostas) discorda e 11% (22 respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido quanto a esta afirmacao.

12% 8%

' 23%

24% = Discordo Fortemente
= Discordo
Concordo

m Concordo Fortemente
= N3o sei/ sem opinido

33%

Grafico 13. Dificuldade da aprendizagem cooperativa: gestdo de tempo.

No que diz respeito a gestdo de tempo ser a principal dificuldade quando se pde em pratica a
aprendizagem cooperativa, mais de metade dos inquiridos (57% - 117 respostas) concorda com a
afirmacdo, 31% (64 respostas) discorda da afirmagdo e 12% (24 respostas) ndo sabe ou ndo tem opinido.

Integrou ainda o inquérito por questionario, um espaco onde os professores poderiam registar
livremente um exemplo de implementacdo da aprendizagem cooperativa. Da analise das respostas,
salienta-se as seguintes op¢des: “trabalho de grupo; “trabalho de pares”; “trabalho por projeto”;
“resolucdo de problemas”; “trabalho de tutoria de pares”; “trabalho de pesquisa”, considerando que este
tipo de iniciativa aporta diversas vantagens (“entreajuda entre alunos”; “partilha de conhecimentos”;
“ambiente de estudo mais positivo”; “melhoria das competéncias no pensamento critico”; partilha de
saberes”; “promocdo da responsabilidade individual e de grupo”; “troca de experiéncia/ troca de

conhecimentos”; “ensino mais dinamico e apelativo para os alunos, aprendizagem centrada no aluno”,

“autonomia”).
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Ndo obstante, os docentes apontam desvantagens - “gestdo de tempo e planeamento”;
“dependéncia das decisGes de um elemento do grupo”; “participacao quase nula de alguns elementos do
grupo”; “desmotivacdo para alguns alunos”; “se for bem implementada, ndo hd desvantagem”;
“disponibilidade dos docentes para a implementacdo, tempo curricular para cada area do saber”;
“trabalho mais barulhento, mais dispersdo por parte dos alunos em trabalho indireto com a titular de
turma”- que revelam as dificuldades dos docentes em organizar este tipo de abordagem mais centrado na
atividades dos alunos.

Em sintese, com as respostas obtidas através do inquérito por questionario, chegou-se a conclusado
gue na sua maioria, os inquiridos conhecem esta metodologia e reconhecem as suas vantagens quando
aplicada. Identificam que é necessario existir um trabalho prévio do professor para que esta metodologia
seja implementada, tal como ja foi referido pelos autores Pedreira (2018), “a implementacado de atividades
de aprendizagem cooperativa tem, consequentemente, todo um trabalho prévio a sua implementacao,
assim como durante a mesma e apoés a atividade estar concluida” (p. 69). Reconhecem as principais
vantagens da integracdo desta metodologia em salas de aula como, por exemplo, o trabalho em grupo ou
pares, a partilha dos conhecimentos, entreajuda e partilha de saberes. Ao reconhecerem estas vantagens,
os docentes vdo ao encontro do autor Arends (2008) quando refere que a aprendizagem cooperativa
propicia o desenvolvimento da aprendizagem escolar. Contudo, também é unanime quando referem as
principais desvantagens como sendo um trabalho mais barulhento, disponibilidade dos docentes para por
em pratica esta metodologia. Por fim, é notério que a principal dificuldade e a justificacdo para a nao
implementagdo desta metodologia é a gestao de tempo.

Considera-se relevante acrescentar que muitos dos inquiridos responderam as questdes como
“ndo sei/sem opinido”, o que mostra a dificuldade dos docentes em tomarem posicdo face as afirmacdes

gue constam no instrumento de recolha de dados.

Notas Finais
Dos resultados concluiu-se que os docentes conhecem esta metodologia e reconhecem as suas
vantagens quando aplicada em salas de aula como, por exemplo, o trabalho em grupo, a partilha dos
conhecimentos, entreajuda e partilha de saberes. Contudo, também é unanime quando referem as
principais desvantagens como sendo um trabalho mais “barulhento”, disponibilidade dos docentes para
por em pratica esta metodologia. Todavia, é notdrio que a principal dificuldade e a justificacdo para a ndo

implementac¢do desta metodologia é a gestdo de tempo.
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Resumo

Inserido no Plano de Inovagdo (ao abrigo da Portaria n.2 181/2019 de 11 de junho) foi criada, na Escola
Basica e Secundaria de Carcavelos, uma disciplina designada Rotas e Desafios, lecionada no 2.2 Ciclo do
Ensino Basico, que integra seis areas disciplinares e tem a carga horaria de nove tempos semanais. Foi
constituida uma equipa educativa, constituida por professores das disciplinas integrantes dessa nova
disciplina, para trabalharem colaborativamente na construcdo de Roteiros de Aprendizagem. Estes
Roteiros, de cardter interdisciplinar e abordando conteldos transversais as disciplinas, integram tarefas e
atividades a desenvolver pelos alunos utilizando metodologias de trabalho de projeto, descoberta guiada
e resolucdo de problemas. A avaliacdo é essencialmente de carater formativo e recorre sobretudo a
autoavaliacdo e autorregulacdo das aprendizagens. Promove-se o desenvolvimento da autonomia e
responsabilidade dos alunos, as competéncias digitais, de comunicacdo, de relacionamento entre pares,
de pensamento critico e de criatividade.

Palavras-chave: aluno; aprendizagem; cooperacio; roteiro; interdisciplinar.

Introdugado

Com base em Freire (1996), o ato de ensinar pressupde proporcionar ao aluno a possibilidade de
ele préprio construir a sua aprendizagem, sendo o papel do professor determinante para que tal aconteca.
E neste sentido que surge a necessidade de se implementarem novas formas de organizacdo na escola,
para que possam ser criadas possibilidades mais reais dos alunos serem construtores do seu préprio saber.

Neste sentido, e segundo Cosme e Trindade (2013), a reorganizagdo das dindmicas educativas nas
escolas padece de um efeito na organizagdo dos tempos, espagos e nas proprias atividades que se
desenvolvem com os alunos. Surge, deste modo, a necessidade de se organizarem novas formas de
ensinar, novas abordagens de ensino que conduzam a aquisigdo das aprendizagens essenciais e que vao
de encontro ao Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria.

Como referem Cosme, Ferreira, Sousa, Lima e Barros (2020) as metodologias ativas sdo as que
tomam o aluno como um interveniente ativo e como coautor no processo da sua propria aprendizagem,
passando o espaco de aula a ser rico e vivo em experiéncias de aprendizagem, contraponto o método mais
tradicional de ensino em que o professor é o que transmite a informacao.

O Agrupamento de Escolas de Carcavelos acredita em metodologias diferenciadas e ativas que
conduzam cada aluno, apesar do seu préprio ritmo, a atingir o seu sucesso.

Nesse sentido, a disciplina de Rotas e Desafios foi criada no ambito do Plano de Inovacédo a partir
de 2020/2021 e corresponde a uma jungdo das aprendizagens essenciais homologadas de varias
disciplinas, combinando-as parcialmente ou totalmente.

Esta opg¢do curricular pretende responder as necessidades dos nossos alunos, e envolver,
sobretudo, os que sdo mais vulnerdveis, tendo em conta o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatdria, a Estratégia de Educagdo para a Cidadania na Escola e as Aprendizagens Essenciais.
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Assim, a disciplina “Rotas e Desafios” é desenvolvida pedagogicamente como um espaco onde se
pretende criar uma forma de interagcdao entre conteludos. A dindmica de trabalho é inovadora, na medida
em que o aluno vai construindo um caminho previamente definido pela equipa educativa, que se pretende
interdisciplinar e transdisciplinar.

Os Roteiros de Aprendizagem sdao um instrumento que orienta as aprendizagens de cada aluno,

promovendo o trabalho cooperativo e a valorizagdo dos processos de autorregulacao.

Disciplinas envolvidas
Rotas e Desafios foi desenvolvida no segundo ciclo do ensino bdsico. Teve inicio no quinto ano,
estendendo-se, no ano seguinte, ao sexto ano. Desenvolveu-se como uma disciplina congregadora de seis
areas disciplinares (Histdria e Geografia de Portugal, Ciéncias Naturais, Matematica, Educacdo Visual,
Educacdo Tecnoldgica e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo). Para os alunos, esta disciplina tem a

duracdo de nove tempos semanais.

Objetivos
Os objetivos desta disciplina incluem a interacdo entre conteudos e aprendizagens das varias dreas
disciplinares envolvidas, a criagao de diferentes dinamicas de aula, o desenvolvimento da autonomia dos
alunos, a participacao ativa destes na construcao das suas aprendizagens e a utilizacdo de tecnologias

digitais na realizag¢do das atividades.

Equipa educativa e alunos envolvidos
Os professores envolvidos ascendem aos dezasseis e mais de trezentos e sessenta alunos (catorze
turmas). Os professores trabalham em equipa, com reunides semanais em trabalho colaborativo e
cooperativo. Partilha-se um disco na drive do agrupamento, organizada por anos, roteiros, guioes,
recursos e avaliagdo. Em sala de aula existem algumas parcerias, sempre que possivel. Os alunos

trabalham, preferencialmente, em grupo.

Organizagao dos conteudos
A andlise das aprendizagens e conteudos das diferentes dreas disciplinares, levaram a equipa a
construir grandes temas para cada ano e respetivos subtemas. Estes, nortearam a construgdo dos Roteiros
de Aprendizagem. Assim, no quinto ano, o grande tema é “Um planeta, uma casa”, sendo os subtemas:
agua - fogo - ar - terra. No sexto ano, o tema é “Divertida...mente” e os subtemas: higiene e seguranga -

lazer - mobilidade - alimentagao.

Construgdo dos Roteiros de Aprendizagem
A construcdo do roteiro, para além de obedecer a um tema, pretende criar tarefas e atividades
qgue cologuem os alunos no centro das suas prdprias aprendizagens, motivando-os, despertando a sua
curiosidade e criatividade, promovendo a sua autoestima e proatividade, fomentando a partilha de
conhecimentos e experiéncias, a interacdo entre pares e o trabalho cooperativo, contribuindo para o

sucesso. Através de metodologias ativas, essencialmente o trabalho de projeto, a descoberta guiada e a
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resolucdo de problemas, pretende-se que os alunos desenvolvam competéncias do Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria.

Em cada roteiro é criado um desafio, de acordo com o tema. Do roteiro fazem parte os objetivos
de aprendizagem, as tarefas e atividades a realizar, os recursos a mobilizar e a avaliagdo. Os roteiros tém
uma componente fisica, em papel, e outra digital, incluindo recursos na plataforma Classroom, exercicios
e tarefas em aplica¢des informaticas diversas, como o Google Earth, Wakelet, Padlet, Genially, Edpuzzle,
Wordwall, Powtoon, Canva, Quizziz, Kahoot, Book Creator, para além das ferramentas da Google.

Utilizamos ainda a plataforma Dreamshaper para alguns pequenos projetos dentro do roteiro.

Construgao do guiao pedagdgico (para os professores)

A equipa educativa tem crescido ao longo dos anos, tornando mais dificil e complexo o trabalho
de preparacao de roteiros e aulas. Na tentativa de melhorar o trabalho, esta equipa realizou uma formacao
com a Doutora Louise Lima, onde aprendeu, entre outras atividades, a criar um guido pedagdgico para
acompanhar o trabalho dos professores na orientacao dos roteiros. Assim, a acompanhar cada roteiro,

existe agora um guido para o professor, onde se descrevem as etapas da aplicacdo do roteiro.

Preparacgao dos alunos para o Roteiro de Aprendizagem

De acordo com Cohen e Lotan (2014), delegar autoridade numa tarefa de instrugdo é tornar os
alunos responsaveis por partes especificas do seu trabalho, tornando-os livres para realizarem essas
tarefas da forma que eles decidirem ser a melhor, mas responsabilizando-os pelo produto final a
apresentar ao professor. Tendo em mente esta ideia, os alunos trabalham em grupo nos roteiros. Os
grupos sao formados quase sempre aleatoriamente, utilizando dindmicas relacionadas com o tema para
os formar. A primeira tarefa é a definicdo de regras de trabalho em grupo e das fun¢des de cada elemento
do grupo. Utilizam-se identificadores coloridos para essa funcdo e os alunos constroem cartazes com as

regras.

Aplicagao do Roteiro de Aprendizagem

O ponto de partida de cada roteiro, que enquadra um tema, é geralmente, um filme, um texto,
um cartaz, uma ideia. As tarefas com as suas atividades sdo apresentadas, sendo os alunos responsaveis
pela forma como as realizam e apresentam. As atividades realizadas podem ser de carater experimental
ou pratico; exploragdo e teste de materiais; construcdo de instrumentos e seu teste; construcdo bi e
tridimensional de graficos a partir de tabelas (com valores fornecidos ou resultantes de pesquisas e
experimentacdo); elaboracdo de mapas bi e tridimensionais; construcdo de maquetes e modelos;
representacdo de ideias e de acontecimentos de formas variadas; criacdo de didlogos; redacdo de
entrevistas e sua aplicacdo; participacdo e relato de sessGes praticas com convidados da escola ou fora
dela; colaboragdao com outros projetos. No desenvolvimento das atividades, os grupos vao registando o
seu trabalho sob a forma de fotografia, video e/ou texto num suporte que possa ser apresentado
(selecionado pelos elementos do grupo).

Para a realizacdo dos roteiros sao disponibilizados recursos em diversos suportes, que permitem
aos alunos fazer pesquisa e selecao de informagdo com alguma seguranca e facilidade, embora exista

liberdade para pesquisarem outros recursos.

-~

\'

nm

A
%



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

Apresentacao final das tarefas e atividades realizadas pelos alunos
No final de cada roteiro, cada grupo apresenta o trabalho realizado. Nao apenas o produto final,
mas todo o percurso de construcdo do seu trabalho, das suas aprendizagens. Muitas vezes, os alunos
elaboram questionarios um pouco ludicos para aplicar aos colegas aquando da apresentacao final das

tarefas realizadas pelo grupo.

Praticas letivas
Na disciplina de Rotas e Desafios, as aulas expositivas reduzem-se ao minimo, apenas para pequenos
pontos de situagcdo ou esclarecimentos globais. As tarefas do roteiro sdo interdisciplinares, as

metodologias sdo de trabalho de projeto, aprendizagem cooperativa e por descoberta guiada

Avaliagao

A avaliacdo das aprendizagens realizadas pelos alunos é de natureza formativa, com feedback
permanente.

E do conhecimento geral que n3o é facil dar feedback de qualidade. Eusébio Machado (s/d), no
documento Feedback, integrante do projeto MAIA, refere que “o melhor feedback serd aquele que
contribuir para o sucesso das aprendizagens dos alunos, respeitando a diversidade e garantindo a inclusao.
Mas a competéncia de dar feedback eficaz ndo é inata; pelo contrario, aprende-se e desenvolve-se através
de uma pratica reflexiva, do didlogo com os alunos e do trabalho colaborativo com os pares.” Os
professores que integram este projeto de Rotas e Desafios trabalham em equipa, preparando, refletindo,
aprendendo, para melhorar a forma como avaliam os seus alunos, como dao feedback, como promovem
a autoavaliagdo e a autorregula¢do das aprendizagens.

Em sala de aula, os alunos possuem um quadro com as varias tarefas do roteiro, onde cada grupo
vai colocando marcas, de cores diferentes, consoante o grau de dificuldade da tarefa. Desta forma, alunos
e professores vdao monitorizando o trabalho realizado. Ao longo de cada semana, os professores vao
registando em tabelas préprias as dindmicas de cada grupo, em colaboracdo com os alunos, numa
avaliagdo participada e reflexiva.

Os instrumentos de avaliagdo utilizados nesta disciplina incluem interacdo/exposi¢cdo oral;
trabalho a pares e de grupo; trabalho de pesquisa; trabalho multimédia; relatdrios; rubricas; listas de
verificacdo; autoavaliacdo; avaliacdo pelos pares. As rubricas construidas para algumas tarefas e

apresentacdes finais, sdo apresentadas e discutidas com os alunos.

Biénio 2020/2022
Apds dois anos de implementacgdo deste projeto, salienta-se o sucesso dos alunos na disciplina;
alunos motivados e envolvidos ativamente na sua aprendizagem; aumento da cooperacgao entre alunos e
de alunos com professores; desenvolvimento da autonomia, responsabilidade e saber fazer;
desenvolvimento de competéncias digitais, criatividade, capacidade de comunicacao e reflexao; satisfacdo

de encarregados de educacdo com as dinamicas de trabalho implementadas na disciplina.
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Conclusao
Na disciplina de Rotas e Desafios, as aulas expositivas reduzem-se ao minimo, apenas para
pequenos pontos de situagdo ou esclarecimentos globais. As tarefas do roteiro sdo interdisciplinares, as
metodologias sdo de trabalho de projeto, aprendizagem cooperativa e por descoberta guiada. A avaliacdo
é formativa com feedback positivo. Os instrumentos de avaliagdo sdo diversificados. Os alunos
autoavaliam as suas aprendizagens e a sua dindmica no grupo. A avaliagdo pelos pares contribui para
melhorar o trabalho e as dindmicas. Promovem-se as competéncias digitais dos alunos, sem descurar a

oralidade e a escrita manual, a autonomia, a autorregulacao, a criatividade e o pensamento critico.
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Resumo

O exercicio de refletir sobre as diferentes etapas da intervencdo educativa (observag¢do, planificagdo, agdo,
avaliagdo, divulgagdo, comunica¢do) de natureza curricular, desde a concecdo do curriculo até a avaliacéo,
passando pelo seu desenvolvimento, faz realcar a importancia decisiva do papel do professor enquanto
agente de inovagdes e mudancas que contribuem para um processo de aprendizagem significativo. Torna-
se, portanto, evidente que a gestdo curricular pressupde uma atividade dindmica e continua, implicando
o sistematico desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Ao mesmo tempo, a gestao curricular
significa o envolvimento do professor em processos de investigacdo colaborativa com os colegas, tendo
subjacente a cooperacao facilitadora dos 6rgaos de gestdo pedagdgica.

Palavras-chave: gestdo curricular; projetos interdisciplinares; inovacao pedagégica.

Desenvolvimento

Em 2018, a Congregacdo das Irmads Doroteias lancou um projeto de inovacdo (Bussola 21)
abrangendo a rede de oito centros educativos existentes em Portugal e envolvendo trés grandes areas de
inovacdo: a Educacdo da Interioridade, a Participacao dos Alunos e a Gestao Curricular Flexivel. No Colégio
Nossa Senhora da Paz, a Equipa de Inovacdo Pedagdgica delineou um Plano de Acdo 18/20 e, mais tarde,
reconfigurou-o, tendo em vista a implementagao destas dreas de inovagao, ciente das vantagens que estas
trariam para os seus alunos. Um dos objetivos era introduzir nas aulas de todas as disciplinas desafios
estimulantes, uma vez que era unanime a ideia de que as aulas ndo poderiam ser apenas momentos de
aquisicdo de conhecimentos, nem somente aprendizagens baseadas em projetos, ja desenvolvidas em
anos anteriores. Era necessario ir mais além e delinear um novo rumo que introduzisse a equipa educativa
no caminho da inovacdo pedagdgica.

Porém, um processo de inovagdo ndo pode ser isolado. E em contacto com os outros e com a
partilha de experiéncias que a gestdo curricular se afirma e solidifica e, por isso, desenvolveu-se um
trabalho em rede, criando espagos de formacgao e de reflexdao conjunta entre todos os centros educativos
da Congregacdo das Irmas Doroteias, contando para tal com a orientagdo dos peritos da Bussola 21. Foi
neste sentido que se desenvolveram Oficinas de Inova¢do Pedagdgica e se determinaram referenciais
identitarios fundamentais, como o Perfil do/a Aluno/a e o Perfil do/a Educador/a dos Centros Educativos
das Irm3s Doroteias. Desta forma, a rede de instituicdes e de educadores/as ousaram renovar por dentro
o estilo de educar para que as criangas e os jovens se tornem, cada vez mais, protagonistas da sua prépria
vida e agentes de transformacdo da realidade. Este processo esta alinhado como o conceito de inovagao
pedagdgica “como um meio, cuja finalidade é a de melhoria, ndo como um fim, sendo um processo
estruturado e intencional (..) de (re)criar e/ou (re)orientar, de forma coletiva e sistemdatica, uma
finalidade” (Gongalves & Marques, 2020, p.41).

A acompanhar e orientar este processo de gestdo curricular esteve a Bussola 21, um projeto que

visa promover a renovacdo da visdo/missdo dos Centros Educativos das Irmas Doroteias em Portugal. As
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suas principais finalidades passam pela promoc¢dao de um conjunto articulado de iniciativas de inovacao
educacional, pelo investimento numa mudanca educacional incremental e a reconfiguracdo do projeto de
pedagogia, renovada numa “evidence-based innovation”, como estratégia para melhorar efetivamente o

processo de ensino e de aprendizagem.

1. Descri¢do do trajeto(s)

Em articulacdo com a Bussola 21, a Equipa de Inovacdo Pedagdgica do Colégio Nossa Senhora da
Paz criou as condi¢Ges necessarias para o desenvolvimento de uma formacgdo continua e regular da equipa
docente que iria desenvolver a gestao do curriculo, dotando-a do conhecimento cientifico e das melhores
estratégias pedagdgicas para fazer uma efetiva gestdo curricular, que se pretendia auténoma, flexivel,
articulada e funcional. Sob a orientacdo dos peritos da Bussola 21, que supervisionaram os projetos
interdisciplinares que se desenvolveram ao longo dos ultimos quatro anos, emergiram verdadeiros
momentos de investigacdo-acao.

Desde a planificacdo dos projetos até a sua implementacao, professores e peritos trabalham em
rede, monitorizando e avaliando os resultados obtidos ano a ano, criando espacos de partilha com outros
centros educativos. Por outro lado, da partilha e da reflexdo sobre os projetos e metodologias
desenvolvidas vislumbram-se mudancas efetivas nas praticas educativas do Colégio Nossa Senhora da Paz.

A gestdo flexivel do curriculo tem-se desenvolvido através de projetos interdisciplinares que
articulam diferentes saberes de varias disciplinas tendo em vista a resolucdo de problemas. A eles estao
subjacentes processos de pesquisa, momentos de trabalho cooperativo, o desenvolvimento de
competéncias especificas e transversais e a criacdo de produtos finais variados que, em ultima instancia,
promovem os diferentes dominios do perfil do aluno/a dos centros educativos das Irmas Doroteias e do
perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria.

Iniciado em 2018, este caminho da gestdo curricular vincou-se inicialmente no ensino bdsico, mas
rapidamente se alargou ao ensino secundario. E se projetos como As casas do Pi, Tasty, In the city e a
Poesia ilustrada em 3D, no 2.2 ciclo, e A terra em transformagéo e Os rostos que andamos a ler, no 3.2
ciclo, continuam a desenvolver-se anualmente, novos projetos também emergem e ganham sustento.
Apds quatro anos, denota-se uma evolugdo progressiva e o aumento do numero de projetos
interdisciplinares que se desenvolvem anualmente no colégio.

No ano letivo de 2021/2022 desenvolveram-se dezasseis cenarios de aprendizagem no primeiro
ciclo, um projeto por semestre em todas as turmas, e quinze projetos de gestdo do curriculo, no segundo
e o terceiro ciclo do ensino basico e o ensino secundario. Destes Ultimos, sete projetos sdo de continuidade
e constituem os projetos que ja fazem parte da tradi¢do educativa do centro e oito sdo projetos novos, o

gue revela uma tendéncia de inovag¢do permanente.

1.1.0s Navegadores: um projeto interdisciplinar de Gestdo do Curriculo
Um dos novos projetos interdisciplinares de gestdo do curriculo desenvolvido no ano letivo de
2021/2022, no segundo ciclo do ensino basico, foi o projeto Os Navegadores. A idealizacdo, a construgdo
e a implementacdo deste projeto surgiu da experiéncia do corpo docente e da cooperacgao facilitadora dos
Orgdos de gestdao pedagodgica. O projeto foi acompanhado pela coordenadora da area de inovagao de

gestdo do curriculo do centro e monitorizado pelas peritas da Bussola 21, refletindo a dindmica de
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inovacdo e de gestdo curricular que se tem vindo a desenvolver no Colégio Nossa Senhora da Paz, desde
2018.

O projeto, concebido e aplicado pelo(a)s docentes Andreia Nascimento, de Educacdo Visual, Paula
Vaz, de Histéria e Geografia de Portugal, Joana Santos, de Portugués, e Jodo Matos, de TIC, desenvolveu-
se durante o més de maio de 2022, resultando da observac¢do e do conhecimento da turma realizado ao
longo do ano letivo.

Em momentos de trabalho colaborativo, proporcionados semanalmente para o efeito pelos
drgdos de gestdao pedagdgica, os docentes planificaram todo o projeto, refletindo as suas varias etapas de
intervengdo numa matriz comum a todos os Centros Educativos das Irmds Doroteias. Ai foram
identificados os temas das varias disciplinas que seriam abordados ao longo do projeto, as areas de
competéncia do perfil do(a)s aluno(a)s dos centros educativos das Irmas Doroteias e as dreas de
competéncia do perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria que seriam desenvolvidas com maior
incidéncia no projeto.

Assim, ao longo de quatro semanas, os alunos das duas turmas do 5.2 ano, trabalharam contetdos
como o contributo das grandes viagens dos navegadores portugueses do século XV para o conhecimento
de novas terras, povos e culturas, em Histdria e Geografia de Portugal. Em Educacdo Visual, o(a)s aluno(a)s
trabalharam a estrutura e proporc¢ao da figura humana, o desenho em grande escala e as técnicas mistas,
mediante o reconhecimento visual e representacdao dos navegadores portugueses do século XV e das
vestes caracteristicas da época. Ja na disciplina de Portugués, foi abordado o dominio da escrita de texto
biografico, mediante a redacdo de biografias dos navegadores, estudados em HGP, e desenhados, em
Educacdo Visual. Finalmente, em TIC, o(a)s aluno(a)s procederam a producdo e formatacdo digital dos
textos biograficos produzidos nas aulas de Portugués.

Tratando-se de um projeto interdisciplinar, no qual os contelidos programaticos, dominios e
subdominio se cruzam e complementam, criou-se espaco para a elaboracdo de um unico produto final —
uma exposic¢ado. O projeto contou com um guido orientador para o(a)s aluno(a)s e ndo previu a delegacao
de fungdes distintas, tendo-se realizado de forma sequencial.

O projeto foi iniciado com uma visita de estudo de carater motivacional e exploratdria ao World
of Discoveries, no Porto, com o intuito de os alunos conhecerem melhor as vivéncias a bordo de uma nau
no século XV, os rumos da expansdo maritima portuguesa e os instrumentos de orientagao utilizados pelos
navegadores. De seguida, ja em contexto de sala de aula, envolvendo as disciplinas de HGP e TIC, em
trabalho colaborativo, o(a)s aluno(a)s desenvolveram pesquisas de informagdo sobre navegadores
portugueses como Gil Eanes, Bartolomeu Dias, Vasco da Gama, Pedro Alvares Cabral e Diogo C3o. A etapa
seguinte foi a redacdo de textos biograficos dos navegadores selecionados, sendo objetivo da disciplina
de Portugués que o(a)s aluno(a)s produzissem textos organizados, corretos e com informacdo credivel,
utilizando, nas aulas de TIC, ferramentas digitais de edigdo de texto para a apresentagdo da biografia final.
Simultaneamente, nas aulas de Educac¢do Visual, realizaram-se desenhos de navegadores, com o intuito
despertar a imaginacdo e promover técnicas de desenho da figura humana dos navegadores estudados,
criando ilustra¢des de fundo, cientificamente corretas de acordo com os habitos, costumes e padrdes do
século XV.

Com o intuito de divulgar, junto da comunidade educativa, os conhecimentos apreendidos e os
trabalhos criados, realizou-se, no final do ano letivo, uma exposi¢cao e uma apresentacdo dramatizada,

abaixo ilustrada na Figura 1.
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Port. Escita de uma blografia segundo as regras desta tpologia textual
TIC Edicéo de texto digital

Ay

HGP Pesquisa sobre vivéncias e vestuario dos principais.
| cuto XV

navegadores portugueses.
EV - Criagao de figura humana e ilustracao histdrica

<1

Figura 1. Exposicdo final do projeto Os Navegadores. CNSP, junho de 2022.

Os conhecimentos e as capacidades do(a)s aluno(a)s, assim como as atitudes e valores revelados
foram avaliados mediante a construcdo de uma rubrica de avaliagcdo do projeto, apresentado, de forma
clara e intuitiva, os critérios de avaliacdo e os respetivos descritores de desempenho nos cinco niveis
estabelecidos para o ensino basico.

Os resultados do projeto evidenciaram-se muito positivos ao nivel das aprendizagens,
comprovados no sucesso alcancado por todos o(a)s aluno(a)s envolvidos, mas também ao nivel da eficacia
da estratégia pedagogica e da metodologia de projeto implementada.

Numa légica de avaliacdo, mas sobretudo de reflexao, no final do projeto foi implementado um
questionario digital para aferir a opinido do(a)s aluno(a)s sobre o processo de aprendizagem que haviam
desenvolvido.

De uma forma global, os alunos das duas turmas de 5.2 ano envolvidas no projeto classificaram o
projeto como bom (18,2%) e muito bom (81,1%). Os inquiridos concordam (36,4%) ou concordam
totalmente (63,6%) que o projeto abordou uma tematica interessante e que lhes permitiu, em trabalho
de grupo, apresentar as suas proprias ideias. De igual forma, todos os inquiridos concordam ou concordam
totalmente que o projeto contemplou objetivos de aprendizagem realistas, possibilitou a realizacdo de
pesquisas e a consequente mobilizacdo de diferentes fontes de informacdo, integrou atividades
sequenciais, bem organizadas e significativas e que o projeto implicou aprender com varios recursos,
reconhecendo, ainda, que foram capazes de aprender em diferentes espagos, que ndo exclusivamente a
sala de aula.

Questionados sobre se o projeto permitiu mudangas significativas no seu processo de aprendizagem,

18,2% discorda, 45,5% concorda e 36,4% concorda totalmente.

Consideracgoes finais

No final do trajeto de integracdo e gestdo curricular desenvolvido no projeto interdisciplinar Os
Navegadores, cujos resultados sdo muito semelhantes a todos os restantes projetos desenvolvidos no
Colégio Nossa Senhora da Paz, é evidente o papel dos professores enquanto agentes de inovagdes e
mudancas que contribuem para um processo de aprendizagem significativo baseado numa gestdo
curricular auténoma, flexivel, articulada e funcional. Esta assenta numa atividade dindmica e continua,
pautada pelo sistemdatico desenvolvimento pessoal e profissional do professor enquanto agente implicado
processo de mudanca e de inovag¢do pedagdgica. Os processos de investigacao e criagdo colaborativa de

matrizes, guides e instrumentos de avaliagdo para os projetos interdisciplinares desenvolvidos pelos
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docentes do centro educativo, assim como a dindmica de reflexdo final sobre os resultados alcancgados,
qgue promovem mudancas efetivas nas praticas educativas, revelam verdadeiros momentos de

investigacdo-acdo, nos quais o pressor adquire um vincado papel de investigador social e educativo.
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PISA PARA AS ESCOLAS: UM INSTRUMENTO A UTILIZAR PARA RECUPERAR DA
PANDEMIA

Gongalo Xufre Silva
Instituto Politécnico de Lisboa, Portugal

goncalo.xufre@isel.pt

Resumo
O Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos (PISA) tem como objetivo essencial avaliar a forma
como os alunos de 15 anos aplicam as competéncias que desenvolveram no dominio da Matematica,
Leitura e Ciéncias face a problemas que os colocam perante situacdes de contexto real. Em 2010, a OCDE
criou o instrumento PISA para as Escolas que na sua esséncia procura devolver as escolas todo o potencial
da informacdo associada ao PISA, capacitando-as para desenvolverem estratégias de melhoria dos
resultados de aprendizagem dos seus alunos.No ano de 2020 este instrumento foi aplicado, pela primeira
e Unica vez, em Portugal e a alunos que ainda nao tinham sido abrangidos pelos efeitos da pandemia
COVID-19. Num projeto de dinamizagao de Redes Locais de Aprendizagem, mais de 100 Agrupamentos de
Escolas (ou Escolas ndo integradas) e cerca de 40 Municipios, dinamizaram a aplicacdo deste instrumento
a mais de 4000 alunos. No ambito do projeto desenvolveu-se a criacdo do indice de resiliéncia de escola
que, partindo da definicdo de estudante resiliente elaborada pela OCDE, permite identificar um conjunto
de escolas que apresentam resultados que superam as expectativas do contexto socioeconémico dos seus
alunos.
A aplicacdo do instrumento decorreu em finais de 2020 e foi condicionado pelo surgimento da pandemia
COVID-19 e as restricdes impostas pelos confinamentos a que as Escolas foram sujeitas. Tal situagdo
implicou um conjunto de adapta¢des metodoldgicos que teve como resultado a aplicagao do instrumento
em varios momentos diferentes. Ndo existindo no projeto um desenho metodoldgico que permita aferir
sistemicamente o impacto da pandemia nas aprendizagens dos alunos, alguns resultados observados
permitem “vislumbrar” que estamos perante uma situacdo que indicia um impacto que confirma a pior
das expectativas que a experiéncia diaria tem sugerido.
Tendo por objetivo principal ser um instrumento de apoio a tomada de decisdo sobre a capacitacdo das
Escolas para a melhoria dos resultados e do bem-estar dos alunos, o projeto encontra-se neste momento
numa segunda fase da sua evolugdo onde os agrupamentos estdo a desenvolver trabalho de reflexdo e de
capacitacdo tendentes ao desenvolvimento de planos de melhoria.
Nesta apresentacdo analisamos o instrumento PISA para as Escolas, a sua aplicacdo em Portugal nos anos
de 2020 e 2021, a identificagao de Escolas resilientes que os dados permitiram identificar e os indicios do
efeito da pandemia nos resultados de aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: PISA, Capacitacdo de Escolas, Aprendizagem Colaborativa

Desenvolvimento
1. Enquadramento
O Programa Internacional de Avaliagdo dos Alunos (PISA), coordenado pela Organizagdo para o

Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2019a), tem como objetivo essencial avaliar a forma como os alunos
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de 15 anos (especificamente entre os 15 e 3 meses e 0s 16 anos e 2 meses) aplicam as competéncias que
desenvolveram no dominio da Matematica, Leitura e Ciéncias face a problemas que os colocam perante
situagdes de contexto real. Criado no ano de 2000, tem visto a sua aplicagdo ser generalizadamente
aplicada a cada 3 anos. A sua ultima aplicacdo decorreu durante o presente ano de 2022 (devido aos
efeitos da pandemia COVID19 adiou-se a aplicacdo que devia ocorrer em 2021) e contou com a
participacdo de mais de 80 paises. Neste momento, os paises participantes que nao pertencem a OCDE ja
superam em numero os estados-membros da OCDE, tornando este instrumento de avaliacdo educativa
um instrumento verdadeiramente global. Portugal participa desde a primeira edi¢do e o seu desempenho
caracteriza-se por uma constante melhoria nos trés dominios tendo alcangado em 2015 um desempenho
semelhante a média da OCDE.

No entanto, desde o inicio da sua primeira aplicagdo que os responsaveis escolares dos varios
paises participantes apontam a fragilidade de este instrumento ndo possuir um retorno de informacao a
unidade “Escola” impossibilitando assim o seu uso ao nivel da intervencao mais direta junto dos alunos.
Para colmatar esta fragilidade, a OCDE criou em 2010 o instrumento “PISA para as Escolas” que na sua
esséncia procura devolver as escolas todo o potencial da informacdo associada ao PISA, capacitando-as
para desenvolverem estratégias de melhoria dos resultados de aprendizagem dos seus alunos. Os itens de
avaliacdo do “PISA para as Escolas” tém a mesma estrutura dos itens do PISA global e fornecem resultados
na mesma escala do PISA permitindo comparabilidade com o desempenho do pais da escola e todos os
outros paises participantes no PISA.

Com base na aplicacdo do teste, cada escola recebe um relatdrio individual sobre os resultados de
aprendizagem dos seus alunos na area de aplicagcdo dos conhecimentos de matemadtica e ciéncias, bem
como de competéncia de leitura, compreensdo e expressdo escrita. Através da aplicacdo de um
questionario aos alunos é ainda recolhida, e fornecida no relatdrio, informacdo extremamente valiosa
sobre o contexto socioecondmico dos alunos bem como sobre as atitudes em relacdo a aprendizagem e a
sua relacdo com o ambiente escolar.

Esta comunicagdo apresenta as linhas da primeira implementagdao em Portugal do instrumento
“Pisa para as Escolas”, os seus resultados e demonstrando que se trata de um instrumento com utilidade
no diagndstico dos efeitos da pandemia COVID19 nos resultados de aprendizagem dos alunos.
Descrevemos o processo da sua aplicagdao em Portugal nos anos de 2020 e 2021, a identifica¢cdo de Escolas
resilientes que os dados permitiram identificar e os indicios do efeito da pandemia nos resultados de

aprendizagem dos alunos.

2. “PISA para as Escolas” nos Municipios

Na procura de estimular o potencial do instrumento “PISA para as Escolas”, para a capacita¢do das
Escolas, desenhou-se uma aplicagdo em Portugal que explora as dindmicas territoriais de funcionamento
da Educacdo onde as Redes Locais, dinamizadas por Municipios, tém vindo a assumir uma relevancia cada
vez maior ao longo dos ultimos anos. A necessidade para a dinamizacdo territorial da intervencdo
fundamentou-se nos seguintes pressupostos:

i) Os desafios atuais que sao apresentados a escola vao para além da focalizagdo na melhoria

dos processos de ensino para se alcangar a melhoria das aprendizagens;
ii) Num mundo em permanente mudanga é necessdrio abordar simultaneamente o presente

e o futuro;
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iiii) E necessdrio assegurar sustentabilidade nas mudancas implicando mudanca nos

processos mentais;

iv) A liderancga dos processos de melhoria de desempenho na escola ndo pode ser realizada

por uma pessoa apenas;

v) Uma sociedade cada vez mais interligada requer capacitacao lateral;

vi) A melhoria de desempenho n3o depende apenas da escola de forma individual. E

necessario procurar a capacitacao sistémica.

A aplicacdo em Portugal do instrumento “PISA para as Escolas” assumiu assim como objetivo
principal a capacitacdo das escolas para o alcancar da permanente melhoria dos resultados de
aprendizagem dos alunos, onde a aplicacdo conjunta e em rede, bem como a aprendizagem colaborativa,
sdo estratégicos para o desenvolvimento dessa capacitacdo. O projeto, designado de “PISA para as Escolas
nos Municipios”, assumiu os pressupostos atrds mencionados e assenta a sua base na dinamizacdo em
Redes Locais de Aprendizagem, constituidas no total por 109 Agrupamentos de Escolas (ou Escolas ndo
integradas) envolvendo 42 Municipios, 4 Comunidades Intermunicipais e mobilizando um total de 4285
alunos. O projeto estrutura-se em duas fases de operacionalizacdo:

- A primeira fase, foi constituida pelo diagndstico do desempenho dos alunos das escolas no
territério dos varios Municipios (ou Comunidades Intermunicipais), nas areas da Matematica, Leitura e
Ciéncias, e o cruzamento desse desempenho com o contexto sdcio econdmico dos alunos, bem como das
suas atitudes perante a aprendizagem. Toda a andlise de desempenho ao nivel de escola foi efetuada
numa légica de comparabilidade com os desempenhos de referéncia obtidos para Portugal em 2018 e com
as estimativas de desempenho ao nivel regional que o instrumento PISA para as escolas também permite
calcular;

- A segunda fase, constituida por atividades de aprendizagem colaborativa ao nivel das redes locais
e desenho de planos de acdo por parte das escolas suportados nas analises efetuadas, encontra-se
atualmente em pleno processo de operacionalizagdo.

A presente apresentagdo centra-se exclusivamente no desenvolvimento da primeira fase do
projeto. Langado a 5 de dezembro de 2019 o projeto foi coordenado pelo Instituto Politécnico de Lisboa
tendo como parceiros 4 Comunidades Intermunicipais e 5 Municipios em participagdo individual,
envolvendo um total de 41 Municipios e 103 Agrupamentos de Escolas a que num segundo momento se

juntou o Municipio de Oeiras com 6 Agrupamentos de Escolas.

POLITECI
DELISBC

Figura 1. Cerimdnia de langamento do projeto e assinaturas dos protocolos de parceria entre o IPL e os Municipios.
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vii) Resultados operacionais

O trabalho de preparacdo de aplicacdao do instrumento “PISA para as Escolas” incluiu a traducao dos
guestionarios e testes a aplicar aos alunos, a adaptacdo a lingua portuguesa, e respetivo contexto
cultural, dos itens nos trés dominios cognitivos de avaliacdo, bem como a preparagao técnica da
plataforma on-line de aplicacao dos testes e questiondrios. Envolveu ainda a constitui¢cdo e preparacao
das equipas de coordenacdo regional (Municipios e CIM) e coordenacdo ao nivel das escolas
participantes, bem como de uma equipa de aplicadores dos testes e questionarios e respetivos
corretores e classificadores. Durante esta fase, foram também identificadas em cada escola as
popula¢des de alunos com caracteristicas PISA (idades entre os 15 anos e trés meses e os 16 anos e
dois meses) e identificadas as amostras representativas constituidas pelos alunos a testar. Em plena
fase de preparacdo (mar¢o de 2020) surgiu a pandemia COVID19 que colocou em causa a
operacionalizacdo de todo o projeto. Por decisdo de todos os atores envolvidos manteve-se a
preparacdo e adiou-se a aplicagdo dos testes e questionarios para o inicio do ano letivo seguinte (2021-
2022) com a mesma amostra de alunos a testar, desde que na altura do teste ainda tivessem em idade
PISA.

A aplicacdo dos testes e questionarios decorreu nos meses de outubro a dezembro de 2020 tendo
sido possivel recolher informacdo util em 78 Agrupamento de Escolas obtendo-se assim uma taxa de
eficacia de 76% na operacionalizacdo. Importa referir o contexto complexo de aplicacdo do instrumento
com os efeitos da pandemia COVID19 a condicionar fortemente o funcionamento de todas as escolas.

Existiu um segundo momento de aplicacdo dos testes e questionarios que decorreu nos meses de
abril, maio e junho de 2021 para o qual foi necessario recolher novas amostras de alunos. Neste segundo
momento participaram 28 Agrupamentos de Escolas dos quais 11 onde ndo tinha sido possivel a aplicacdo
no primeiro momento e 6 que entraram no projeto posteriormente. Os restantes 9 Agrupamentos de
Escolas decidiram repetir a aplicacdo numa tentativa de obter amostras mais alargadas dos que as obtidas
no primeiro momento. O nimero total de alunos testados foi 4285 (3298 no primeiro momento e 987 no
segundo momento).

Com os resultados da primeira aplicacdo, a OCDE realizou um estudo de validagdo dos
instrumentos onde verificou se a adaptagdo dos mesmos tinha sido efetuada de forma correta procurando
validar os resultados obtidos por cada agrupamento para efeitos de comparabilidade no ambito dos
indicadores PISA. O resultado desse estudo de validagao foi de conformidade para a aplicagao de todos os
instrumentos ao contexto portugués. Para efeitos ilustrativos podemos observar na Figura 2 a dispersao
dos resultados no dominio das Ciéncias, em fungdao do contexto socioeconémico estimado nas primeiras
52 escolas portuguesas a ter relatério “PISA para as Escolas” (a vermelho). Podemos ainda comparar essa
dispersdo com a dispersdo das escolas que foram mobilizadas para a amostra nacional PISA global (a
cinzento) na participacdo de Portugal no PISA 2018 (foram utilizadas as escolas que tiveram pelo menos
20 alunos a testar no PISA de 2018). Como é observavel, identifica-se um alinhamento entre as duas
dispersGes o que é indicativo de concordancia com a conclusdo do estudo de validagdo da OCDE que
determinou que os resultados da aplicagdo em Portugal do instrumento “PISA para as Escolas” sdo
comparaveis aos resultados globais do PISA 2018, permitindo assim que as escolas participantes no projeto
analisem os respetivos dados em contexto de comparabilidade com a realidade global de Portugal no
contexto de pré-pandemia. Com os resultados obtidos em cada Agrupamento de Escolas foi possivel

agrupar os desempenhos por territdrio e nos Municipios com pelo menos dois Agrupamentos de Escolas
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calcular os indicadores de desempenho e de contexto para os respetivos Municipios e posteriormente
agrupar por comunidade intermunicipal participante. Nas situa¢cdes em que os Municipios apenas tinham

um Agrupamento de Escolas o relatdrio do agrupamento correspondia ao relatério do municipio.
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Figura 2. Comparacdo da dispersao dos resultados obtidos pelas escolas nacionais que participaram no PISA Global
em 2018 (a cinzento) e dos obtidos pelas primeiras 52 escolas portuguesas a utilizar o instrumento “PISA para as

Escolas” (a vermelho).

viii) Escolas resilientes

A OCDE define alunos resilientes como aqueles que “vencem o destino” (“beat the odds”): sdo
aqueles que fazendo parte de um contexto sociocultural desfavoravel (um forte preditor do desempenho
dos alunos) conseguem alcancar elevados resultados. De forma mais especifica, a OCDE define alunos
resilientes como os alunos que, para um dado pais, se encontram no quartil inferior do indice
socioecondmico do PISA, mas obtém resultados no quartil superior dos indices cognitivos, em pelo menos
um dos dominios (OCDE, 2019b).

No ambito do projeto “PISA para as Escolas nos Municipios” desenvolveu-se uma proposta de
generalizacdo da definicdo da OCDE para o conceito de Escola Resiliente e uma proposta de indice de
resiliéncia que no ambito da generalizagdo do referido conceito, permite quantificar o nivel de resiliéncia
associado a uma determinada Escola.

Defini¢do de Escola Resiliente (proposta):

Consideremos uma Escola que aplicou o instrumento “PISA para as Escolas” num determinado
pais, tendo como valores de referéncia para efeitos de comparabilidade, os indices desse pais
numa determinada aplicagdo do PISA global: isy = indice socioeconédmico do pais, (Xpygr, Xcr, XLR)
= indices de desempenho cognitivo do pais nos dominios da Matematica, Ciéncias e Leitura,
respetivamente.

A Escola com indice socioecondémico, is, e desempenhos (xy, x¢, x;,) nos dominios cognitivos
(Matematica, Ciéncias e Leitura, respetivamente), é dita resiliente se is é inferior ao valor isg € se
(%, xc,x1,) sdo superiores a (Xyg, Xcr, XLr), Valor a valor.

Na Figura 3 podemos observar o desempenho no dominio da Matematica de dois Agrupamentos
de Escolas participantes no projeto (cruzado com o respetivo indice socioecondmico), e a comparag¢do com
os respetivos valores de referéncia de Portugal no PISA global de 2018 (ponto a vermelho). Sendo duas

escolas de desempenho semelhante é observavel que a Escola “A” (ponto a verde) obtém o seu
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desempenho num contexto muito mais desfavoravel que a Escola “B” (ponto a azul). A Escola “B” ndo
satisfaz o conceito de resiliéncia que se apresentou atras, enquanto a Escola “A” é candidata a escola
resiliente. Para que seja efetivamente resiliente necessita que a mesma situacdo também ocorra nos
outros dois dominios: valores de desempenho cognitivo superior aos valores de referéncia (o que equivale

a situar-se na zona a azul dos trés dominios).
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Figura 3. Duas Escolas de diferentes contextos socioecondmicos e com desempenhos semelhantes no dominio da

matematica e respetiva comparagao com o valor de referéncia de Portugal no PISA 2018.

Do total de 109 Agrupamentos de Escolas participantes no projeto foi possivel identificar 14
Agrupamentos de Escolas que apresentam resultados que vao para além do expectavel, dado o contexto
socioecondmico dos seus alunos.

Construido o conceito de Escola Resiliente, e identificando uma escola como resiliente, é possivel
associar-lhe um indice que quantifique a sua resiliéncia. A proposta desenvolvida caracteriza-se por
calcular para a escola resiliente os posicionamentos que ocupa no conjunto das varias escolas que
participaram no PISA global, quer em relagdo ao indice socioeconédmico, quer em relagdo aos indices
cognitivos. Depois, através da combinagdo quadratica desses posicionamentos, quantificar num indice de
resiliéncia que varia na escala de 0% a 100%. Nesta escala, o 0% representa as Escolas que tendo um
contexto expectavel em termos socioecondmicos apresentam um desempenho também ele expectavel
no contexto do pais. Um indice de resiliéncia de 100% representa uma escola que recebendo alunos do
mais baixo contexto socioecondmico existente no pais consegue obter os melhores resultados do pais. O
valor assim obtido quantifica o nivel de Resiliéncia medido nesta escala de uma escola identificada como

resiliente.

3. Efeitos da pandemia

A aplicacdo do projeto decorreu em 2020 e como todo o contexto educativo foi condicionada pelo
surgimento da pandemia COVID-19 e as restricdes impostas pelos confinamentos a que as Escolas
estiveram sujeitas. Tal situa¢do implicou um conjunto de adaptagdes metodoldgicas que teve como
resultado a aplicagdo do instrumento em varios momentos diferentes. Foi com expectativa que se

aguardou pelas conclusdes do estudo de validagdo da OCDE aos primeiros resultados no sentido de
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avaliarmos se as adaptacGes metodoldgicas tinham efeito no potencial da informacdo recolhida.
Felizmente os resultados recolhidos foram validados tornando possivel prosseguir com o desenvolvimento
do projeto.

Em alguns Agrupamentos de Escolas ndo foi possivel fazer qualquer aplicacdo nos meses de
outubro a novembro de 2022 e apenas se recolheu a informacao entre abril e junho de 2021 tendo sido
recolhidas novas amostras de alunos. Muito importante ter em conta que o projeto ndo foi desenhado
para aferir os efeitos da pandemia nas aprendizagens. Mas, nas situacdes em que existiu repeticdo de

|ll

aplicagdo no mesmo Agrupamento, é possivel “vislumbrar” o possivel impacto e termos a indicagdo que
estamos perante uma situacdo que indicia um impacto que confirma a pior das expectativas. Na Figura 4
observamos a diferenca de desempenho em dois grupos de alunos representativos de um Agrupamento
de Escolas que participou nos dois momentos da aplicacdo do instrumento, com amostras de alunos
estatisticamente comparaveis. Na referida figura encontramos os intervalos de confianga a 95% para os
desempenhos nos trés dominios cognitivos para os alunos cujas aprendizagens foram realizadas antes da
pandemia e para os alunos que foram testados depois dos efeitos da pandemia. Como é observavel, os
intervalos sdo disjuntos para os trés dominios sendo que em Matematica e Ciéncias a diferenca estimada

corresponde a mais de 100 pontos na escala PISA o que indica a descida de pelo menos um nivel de

proficiéncia nas aprendizagens destes dois dominios.
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Figura 4. Comparacdo dos desempenhos antes e depois dos efeitos da pandemia COVID19 numa escola

participante no projeto.

4. Conclusdo

Esta apresentag¢do introduz o instrumento “PISA para as Escolas” e a sua primeira aplicagdo em
Portugal nos anos de 2020 e 2021. Descreve a estrutura de aplicagdo do instrumento, numa ldgica
territorial de redes de aprendizagem colaborativa, e a forma como este instrumento permite identificar
escolas resilientes no sentido em que conseguem ultrapassar o contexto socioecondmico dos seus alunos
para alcancar resultados acima das expectativas nos varios dominios de avaliagdo do PISA. Apresenta
também os primeiros sinais de quantificacdo dos impactos da pandemia COVID19 nos resultados de
aprendizagem dos alunos em Portugal.

Tendo por objetivo principal ser um instrumento de apoio a tomada de decisdo, sobre a

capacitacao das Escolas para a melhoria dos resultados e do bem-estar dos alunos, o projeto encontra-se
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neste momento numa segunda fase com os agrupamentos a desenvolver trabalho de reflexdo e de
capacitacao tendentes ao desenvolvimento de planos de melhoria.

Com a aplicacao do PISA global, que decorreu no primeiro semestre de 2022, teremos no final de
2023 os primeiros dados sistematizados da OCDE sobre as competéncias desenvolvidas pelos alunos
durante a pandemia COVID19, que apresentardao pela primeira vez o cendrio nacional do impacto da
pandemia nas aprendizagens. Uma segunda aplicacdo do “PISA para as Escolas” em Portugal, e nos
mesmos Agrupamentos de Escolas como uma metodologia que garante comparabilidade, é uma
oportunidade Unica de se identificar o real impacto da pandemia COVID19 nas aprendizagens dos alunos
de Portugal. O potencial do instrumento para apoiar os Municipios na utilizacdo eficaz dos recursos
financeiros colocados ao seu dispor pelo programa-quadro europeu de financiamento é também uma

oportunidade de se conseguir minimizar os efeitos dos referidos impactos.
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Marina Barros
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Universidade do Porto, Portugal
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Relato de experiéncia

O Decreto-Lei n.2 55 de julho 2018 abre as portas para a Autonomia e Flexibilidade Curricular e
propde uma outra forma de conceber os atos de ensinar e de aprender, diferente da abordagem que
concebe o trabalho do professor como o de alguém que pretende redimir os alunos da sua ignorancia
(Cosme, 2018). O perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) constitui-se como um
documento de referéncia e estruturante nas atuais politicas educativas nacionais. As cinco comunicagées
apresentadas neste eixo Gestdo Curricular e Pedagdgica do Semindrio Internacional do OBVIE, figuram
essa mesma importancia.

Os trabalhos apresentados nesta sessao foram apresentados com contornos diferentes, de acordo
com as suas especificidades quer a nivel da area disciplinar a que correspondem, quer a diferentes ciclos
e niveis de ensino em que se inserem. A diversidade tematica das comunica¢des aqui apresentadas situa-
se desde o ensino das Ciéncias e da Matematica ao ensino do inglés no 1.2 Ciclo, passando pelas artes e
pela musica no ensino articulado, passando também pelo ensino profissional no secundario que nas
palavras da Professora que apresentou este projeto “as vezes fica um bocadinho esquecido”. Pese embora
a atuacgado destes projetos que aqui foram apresentados tenham configuraces e abrangéncias diferentes,
existem dois aspetos que sdo transversais a todos. A necessidade de reconfigurar outros modos de ser e
de fazer escola, e o desenvolvimento das dreas de competéncias expressas no PASEO. E neste sentido que
a construcdo de oficinas onde as areas das ciéncias e matematica sdo trabalhadas de forma a gerar
aprendizagens significativas, desenvolvendo competéncias de desenvolvimento pessoal e autonomia,
relacionamento interpessoal, raciocinio e resolucdo de problemas e de comunicacdo entre outras, nas
criangas de 1.2 ciclo. Ou como as oficinas anuais que pretendem promover um trabalho interdisciplinar,
que possibilite a aprendizagem com e pela arte, desenvolvendo a autonomia, a criatividade, a
improvisagdo e a sensibilidade estética e artistica nos e nas jovens do ensino bdsico e secunddrio. Ainda
no 1.2 ciclo, a comunicag¢dao é uma das competéncias centrais na proposta desenhada, apresentada e
divulgada por toda a Regido Auténoma dos Agores, de um curriculo préprio Orientagbes Curriculares Inglés
1.2 e 2.9 ciclos do ensino bdsico (OCl) que prevé o ensino de Inglés desde 0 1.2 ano, do 1.2 CEB, de modo a
possibilitar aos alunos a progressao nos niveis de proficiéncia do Quadro Europeu Comum de Referéncia
das Linguas. O ensino artistico e especializado de musica questiona-se se «a Escola é o melhor lugar para
aprender e fazer musica?», porque pretende que as criancgas e jovens adquiram e desenvolvam sentido
musical, criatividade, sensibilidade estética e artistica em contextos de aprendizagem colaborativa
baseados em atividades criativas e ndo meramente reprodutoras. O Website desenvolvido pelos alunos
do ensino profissional, mostrou a importancia de os alunos se constituirem como coautores do
conhecimento e corresponsaveis do seu percurso formativo independentemente se frequentam o ensino
regular ou o ensino profissional, se estdo no bdsico ou no ensino secundario.

Pode-se dizer que os trabalhos aqui apresentados traduzem algumas das prioridades curriculares

propostas no artigo 19.2 do Decreto-lei n.2 55, entre as quais destacam-se “a valorizagdo das artes, das
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ciéncias, das humanidades, das tecnologias de informacdo e comunica¢do” assim como a “promocdo de
experiéncias de comunicacdo e expressao em lingua portuguesa e em linguas estrangeiras” com vistas as
“aquisicao e desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliacdo, reflexdao, mobilizacdo critica e
auténoma de informacao, com vista a resolucdo de problemas e ao reforco da autonomia” das criancgas e
jovens através da “implementacdo do trabalho de projeto” (p. 2935).

Se a Escola pretende formar pessoas auténomas, responsdveis e cidadaos ativos, importa criar
condigbes de equilibrio entre o conhecimento, a compreensao, a criatividade e o sentido critico, onde a
inclusdo se considera uma exigéncia (Martins, 2017).

O regresso que se espera e pretende que se torne vigente daqui para a frente é aquele em que
“educar é permitir que o sujeito se reconheca e afirme como um individuo no seio de uma comunidade
que com ele partilha um patriménio cultural comum” (Trindade & Cosme, 2010). E essa comunidade que
apoia cada sujeito a apropriar-se desse patrimoénio e a atribuir-lhe um sentido ou uma utilidade” (Trindade

& Cosme, 2019, p. 29).
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Resumo

Sabemos que as areas de Estudo do Meio e de Matemadtica sdo areas com fortes ligagcGes, por vezes, pouco
exploradas em contexto escolar, mas fortemente presentes no dia a dia. O Estudo do Meio, pode
evidenciar-se numa area que gera oportunidades para aprendizagens significativas, uma vez que parte das
visoes e leituras que as criancas trazem sobre o mundo (Santos, 2015). Do mesmo modo, e conforme nos
lembra Lima (2020), uma aprendizagem da matematica, também se apropria de uma parcela do
patrimonio cultural disponivel (Trindade & Cosme, 2010), desenvolvendo competéncias que permitam as
criangas compreender e mobilizar esses conhecimentos em contextos diversificados. Conscientes que
essas leituras do mundo podem entrar em conflito com o conhecimento cientifico (Pozo & Gémez Crespo,
2009), sdo propostas atividades de modo que se possa mapear as concecdes alternativas das criangas
(Thouin, 2004).

A comunicagdo que apresentamos neste Seminario Internacional, pretende dar a conhecer o trabalho
realizado pelo espago de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), inserido num projeto de
intervencdo pedagdgica numa escola do 1.2 CEB num contexto muito especifico. Este espaco, denominado
Oficina das Ciéncias e da Matemdtica, passa por uma oferta do agrupamento, inserido no referido projeto
de intervenc¢do, onde o curriculo ndo é o apresentado pela autarquia, mas sim um curriculo préprio
proposto pela equipa do projeto.

O projeto da Oficina das Ciéncias e da Matemdtica propOe-se, assim, a explorar e a relacionar de forma
integrada estas duas dreas. Os objetivos curriculares tragados para esta oficina articulam-se com o Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria e com as Aprendizagens Essenciais propostas para o 1.2
ciclo, havendo a preocupagdo de as desenvolver, sem nos circunscrevermos as aprendizagens propostas
para cada um dos anos, trabalhamos sim, numa légica de ciclo, como um todo. Os espacos, as tarefas, os
recursos digitais e a diversidade de materiais foram pensados de forma diferenciada, para se promover
ativamente a construgdo de aprendizagens significativas.

Palavras-chave: Estudo do Meio, Matemadtica, Ensino das Ciéncias, Atividades de Enriquecimento

Curricular (AEC), 1.2 Ciclo ensino basico (1.2 CEB).

Introdugdo

O trabalho que apresentamos neste Seminario Internacional do OBVIE pretende dar a conhecer o
espaco de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) inserido num projeto de intervencdo e inovacao
pedagdgica numa escola do 1.2 CEB, num contexto muito especifico. As AEC sdo propostas pela Camara
Municipal, contudo, neste caso em especifico e nesta escola em particular, o curriculo ndo é o apresentado

pela autarquia, mas sim um curriculo préprio proposto pela equipa do projeto.
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A equipa do projeto de intervencdo designou este espaco, por Oficina das Ciéncias e da
Matemadtica (OfCNMat). Esta oficina tem uma equipa prépria constituida por duas professoras, uma da
area das Ciéncias Naturais e outra da Matematica que coordenam a oficina e fazem também parte da
equipa do projeto de intervencdo e inovacdao pedagdgica e conta ainda com a participacdo de uma
professora que dinamiza as sessdes com as criancas. A equipa redne semanalmente de modo a poder
planificar as sessdes, debater questées quer do ambito pedagdgico como cientifico, encontrar solucdes
para desafios que possam ocorrer na sala de aula, propor atividades de diferenciacdo, ajustar a
planificacdo, elaborar planos de aula, preparar atividades e materiais sempre que necessario. E um
momento de partilha e de reflexao sobre o trabalho desenvolvido com as criancgas.

Nesta oficina das Ciéncias e da Matematica pretende-se desenvolver o gosto pelas ciéncias e pela
Matematica. Ndo se trata de um espaco onde as criancas realizam trabalho pratico sendo este um fim em
si mesmo, mas onde este aparece porque faz sentido e traz significado as criancas.

O Estudo do Meio pode evidenciar-se numa area que gera oportunidades para aprendizagens
significativas, uma vez que parte das visdes e leituras que as criangas trazem sobre o mundo (Santos, 2015).
Conscientes que essas leituras do mundo podem entrar em conflito com o conhecimento cientifico (Pozo
& Goémez Crespo, 2009), sdo propostas atividades de modo que se possa mapear as concecdes alternativas
das criancas (Thouin, 2004).

J4 os conhecimentos matematicos surgem naturalmente na OfCNMat, como ferramentas
fundamentais para interpretar e modelar o mundo. E conforme nos lembra Lima (2020), uma
aprendizagem da matematica, também se apropria de uma parcela do patriménio cultural disponivel
(Trindade & Cosme, 2010), desenvolvendo competéncias que permitam as criancas compreender e
mobilizar esses conhecimentos em contextos diversificados. Assim, a resolucdo de problemas, a
capacidade de desenvolver estratégias, de testar e obter solugbes vélidas, o desenvolvimento da
capacidade de abstracdo, o reconhecimento de padrdes, a otimizagdo dos processos, assim como a
partilha e discussdo de ideias matematicas, sdo aptidOes essenciais para que as criangas cres¢am
responsaveis, auténomas e confiantes perante as inimeras tomadas de decisdes que terdo de enfrentar
nos mais diversos contextos. Todas estas aptiddes matematicas sdo trabalhadas transversalmente ao
longo das atividades propostas na oficina.

O trabalho pedagdgico que tem vindo a ser proposto na OfCNMat ndo se apresenta seccionado
em anos de escolaridade, mas trata as aprendizagens de forma abrangente, numa articulagao vertical, ou
seja, o trabalho realizado é por ciclo. Ndo sdo propostos temas diferentes para cada um dos anos de
escolaridade, mas todas as turmas de todos os anos desenvolvem o mesmo tema, com atividades
diferenciadas de acordo com as especificidades de cada turma/ano. Conscientes que as criancas em
iniciacdo a leitura e escrita requerem abordagens diferentes de quem ja iniciou esse trabalho, a
profundidade de debate, reflexdo e mesmo a problematizacdo ganham contornos diferentes de turma
para turma, assim as atividades propostas sdo pensadas tendo em consideracdo estas especificidades.
Todas estas situagdes sdao acauteladas ndao porque as criangas estao inseridas num ano de escolaridade,
mas sim pelas aprendizagens que demonstram ser possiveis realizar em sala de aula. As competéncias que
se pretende desenvolver sdo as expressas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria que nos
fazem sentido e de acordo com as atividades elencadas para promover as aprendizagens essenciais que

aparecem preconizadas para o 1.2 ciclo. Contudo as competéncias de desenvolvimento pessoal e
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autonomia e relacionamento interpessoal sdo aquelas que consideramos essenciais e transversais nesta

oficina.

Primeiro ano da OfCNMat

No primeiro ano do projeto de intervencdo na escola foi o0 ano em que fomos surpreendidos pela
pandemia e finalizamos o0 ano com o ensino a distancia. As atividades que propusemos nesta altura foram
pensadas e planificadas tendo como principais finalidades manter o contacto das criangas com a escola e
envolver as familias nas atividades. As criancas estariam em casa a realizar atividades que solicitassem a
ajuda de adultos, mas de tal forma que os conteldos ndao obstaculizassem essa relacdo. Assim, a
planificacdo inicial foi redesenhada considerando as altera¢gdes no contexto das criancas e optou-se por
privilegiar o trabalho experimental como forma de dar resposta ao pretendido. A germinacdo de diferentes
sementes fazendo variar os fatores abidticos e a intera¢do de objetos com a agua, conforme Figura 1, foi

uma das atividades propostas.

Ensino a Distancia - Tempo de pandemia

Trabalho experimental

Agua e os seres vivos .
Germinagéo de sementes

Interacdes entre objetos e a agua

+0Os animais aquaticos *Manipulacdo de varidveis na sInteragdo entre objetos e a dgua -

*Ciclo da agua
sImportancia da dgua para as
plantas

germinagao de sementes
(temperatura, adgua e luz);
sLevantamento de hipdteses;
*Registo de dados em tabelas;

Flutuabilidade

*Intera¢do da dgua com aluz —
Refragdo da luz

*Mistura da agua com outras

*Tirar conclusdes de acordo
com os resultados

substancias — Dissolucdo

Figura 1. Quadro com parte da planificagdo do ensino a distancia. Fonte: Autoras

Entendemos que era essencial que a motivacdao das criangas se fosse mantendo através do
despertar da curiosidade (cientifica, ou ndo) que o desencadear das atividades Ihes pudessem suscitar, e
gue ao mesmo tempo pudessem ser promotoras do desenvolvimento de competéncias transversais e
especificas. Cada tarefa era composta por algumas atividades que iam para casa espagadas no tempo e de
tal modo articuladas que pudessem manter a curiosidade das criancas a espera pela atividade seguinte.
Cada atividade seguia com um desafio para que as criangas que quisessem ir mais além pudessem fazé-
lo.

A Figura 2 mostra algumas dessas atividades (1), as tarefas que as criangas realizaram em casa (2)

e o feedback dado pela professora da OfCNMat através da plataforma Google Classroom.



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

& aerL

A CmENTO 4 WO S Moo B 1bses

Figura 2. Atividade proposta as criangas (1), registos da operacionalizagdo e realizagdo da atividade em cada pelas
criangas (2) e feedback da professora na plataforma Google Classroom.

A exploragao de ferramentas educativas digitais foi uma constante ao longo deste tempo no
ensino a distancia. Na OfCNMat privilegiou-se a plataforma adotada pelo agrupamento o Google Classrrom
e explorou-se em particular as aplicacbes que incentivavam a participacdo e envolvimento dos/as

alunos/as: o Google Slides, o Google Forms, entre outras.

Segundo ano da OfCNMat

Quando as criangas voltaram a escola no ano letivo seguinte com toda a etiqueta respiratdria e
higienizagao, entendemos que este poderia ser um assunto a debater nas sessdes da OfCNMat. O tema
aglutinador para o segundo ano do projeto foi assim a Saude. No primeiro periodo dedicamos as sessdes
a promocdo da saude através da criacdo de um espaco de partilha para o tempo que estavamos a viver,
onde alguns microorganismos estiveram sob a atencdo das nossas criancas. Foi tempo de dar espaco para
que as criancas falassem e se expressassem sobre os tempos dificeis que todos viviamos, de perceber as
concecgOes delas face a esta nova fase, de as ajudar a compreender, de dar largas a imaginacao e de fazer
um modelo de um microorganismo imaginado/criado por elas.

A articulacdo com outras areas do saber esteve muito presente como o portugués e as artes para
além das Ciéncias e da Matematica. A Figura 3 mostra que até foi tempo de ordenar microorganismos de

acordo com o seu tamanho!
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Figura 3. Trabalho realizado pelas criancgas na ordenagdo de micro-organismos por ordem crescente.

O segundo periodo foi dedicado a promogao da saude através da reflexdao sobre a alimentagao das

criangas em comparagdo com a dieta mediterranea. J3 o terceiro periodo, porque o bom tempo assim

convidava, foi dedicado a promogao da saude através da realizagdo de atividade fisica e da reflexao sobre

os habitos para um melhor funcionamento do nosso corpo.
Na Figura 4 conseguimos observar parte de um estudo estatistico realizado pelas criancas, sobre

o numero de batimentos cardiacos antes e ap6s uma atividade fisica. As criancas formularam as questoes,

recolheram e organizaram os dados, e representaram-nos através de graficos. No final retiraram

conclusdes e foram colocando novas questdes suscitadas pelas conclusGes obtidas.

Figura 4. Parte de um estudo estatistico realizado pelas criangas sobre o numero de batimentos cardiacos.

Terceiro Ano da OfCNMat
O ano letivo de 2021/2022 foi o terceiro ano de implementacdo do projeto na escola e,

consequentemente, o terceiro ano da OfCNMat. Foi o ano em que desafiamos as criangas a ir um pouco

mais além, comec¢ando por recuperar algumas atividades que ja tinham realizado em anos anteriores. Foi
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o caso da flutuabilidade de objetos em agua (atividade realizada no ano 1 do projeto no tempo de ensino
a distancia), com vista a compreensdo do conceito de densidade. As atividades iniciaram com o que ja
conheciam sobre flutuabilidade de objetos em agua, tendo sido depois problematizado o comportamento

dos mesmos objetos em outros liquidos, posteriormente seguiram-se os liquidos com diferentes

densidades, terminando com a construcao de uma torre que se apresenta na Figura 5.

Figura 5. Trabalho realizado em sala de aula pelos alunos na constru¢do do conceito de densidade.

Mais a frente, foi tempo de compreender o que acontece com a dissolucdo de sal na agua e de
descobrir que a variacdo do tempo e da temperatura durante a evapora¢do da dgua podem originar
resultados diferentes. Isto é, quando a agua de uma solucdo de cloreto de sddio é evaporada a

temperatura ambiente (evaporacdo lenta) ha formacdo de cristais de sal com arestas bem definidas,
quando a agua evapora por aguecimento da solugdo num fogdo (evaporacgdo rdpida), os cristais que se

formam sao visivelmente diferentes. As criangas realizaram os dois processos de evaporag¢ado, observaram

os resultados a lupa, fizeram inferéncias, refletiram, construiram modelos e tiraram conclusdes.
A Figura 6 apresenta dois modelos de formagdo dos cristais de sal por diferentes tempos de

evaporacdo: A) evaporagdo da agua por aumento rapido da temperatura e (B) simulagdo de evaporagdo

da agua a temperatura ambiente.

Figura 6. Modelos criados pelas criangas da formagdo de sal por evaporagdo da dgua (A) por aguecimento. (B) a
temperatura ambiente.
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Em jeito de conclusao

O trabalho que se tem vindo a desenvolver na OfCNMat tem permitido constatar inequivocamente
gue as tematicas da area de Estudo do Meio sdao um excelente ponto de partida e com carateristicas que
possibilitam a integracao de todas as dreas curriculares propostas para o 1.2 ciclo do ensino bdasico. Esta
integracao ocorre de forma natural, considerando aquilo que sdo os conhecimentos e mundivisGes que as
criancgas trazem consigo quando chegam a este ciclo de ensino e, por isso mesmo, constitui-se como um

catalisador na promocao do interesse e da motivacao nas criancas.
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PACIS XXI: PROJETAR A AREA CURRICULAR DE INGLES PARA O SECULO XXI

Janey Gregério & Joana Silveira
Diregdo Regional da Educa¢do e Administragdo Educativa da Regido Auténoma dos Acores, Portugal

Janey.R.Gregorio@educ.azores.qov.pt; Joana.MS.Silveira@edu.azores.gov.pt

Resumo
A equipa PACIS XXI foi criada pela Diregao Regional da Educacdo da RAA de entdo e iniciou a sua atividade
no ano letivo 2017 / 2018. O seu acrénico reflete a génese da sua criacdo: Projetar a Area Curricular de
Inglés para o Século XXI, cujos principais objetivos eram diagnosticar e aperfeicoar a qualidade das
aprendizagens na area curricular de inglés do 1.2 ao 6.2 ano de escolaridade e atualizar o seu documento
orientador.
A equipa coordenada cientificamente pela Dra. Lucy Bravo da Knightsbridge Examination and Training
Centre, e sob a coordenacdo geral da docente Janey Gregdrio da EBS da Graciosa, foi constituida por mais
7 docentes: Ana Ferreira, Angela Goncalves, Joana Silveira e Maria Jo3o Vieira da EBI da Praia da Vitéria;
Carla Inés Magalhades, Elisabete Tavares e Raquel Figueiredo da EBS Tomds de Borba; ambas as escolas da
Ilha Terceira. Para a elaboracdo e concretizacdo dos objetivos e das acdes a desenvolver, solicitou-se o
apoio da APPI (Associagdo Portuguesa de Professores de Inglés) que acompanha, desde sempre, a acédo da
equipa.
Até julho de 2019, prosseguiu-se o trabalho de investigacdo-acdo para construir as Orientacles
Curriculares Inglés 1.2 e 2.2 ciclos do ensino basico (OCl), o cerne da sua a¢do da equipa. Os docentes da
equipa trabalharam colaborativamente para articular toda a investigagdo com a pratica letiva.
Foram utilizados, de forma consequente e refletida, os mais recentes estudos sobre o ensino em geral e a
didatica da lingua estrangeira, em particular. Entre muitos outros, avultam o Common European
Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment Companion Volume (2020) e The
Organisation for Economic Co-operation and Development Learning Compass 2030, cujo modelo
conceptual é subjacente ao “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria” (PASEQ). Assim, as OCl
foram elaboradas em articulagdo com as referéncias europeias, nacionais e regionais que apoiam as
decisdes curriculares no dominio do ensino, da aprendizagem e da avaliagdo do Inglés ao longo dos
primeiros seis anos de escolaridade.
O Curriculo Regional do Ensino Basico da RAA prevé o ensino de Inglés desde o 1.2 ano, sendo necessario
possibilitar aos alunos a progressao nos niveis de proficiéncia do Quadro Europeu Comum de Referéncia
das Linguas, para o desenvolvimento de uma cidadania global e ativa, assente nas competéncias do século
XXI e nos diversos contextos escolares da RAA.
Pretende-se, assim, que as OCl sejam um instrumento orientador aberto, Util e facilitador da acdo
pedagdgica, permitindo dar resposta a uma educac¢do que se quer inclusiva, bem como aos mais variados
projetos curriculares de escola, no ambito da sua autonomia e flexibilidade curricular.
A operacionalizacdo subjacente a gestdo de todo o processo de ensino, aprendizagem e avalia¢do da lingua
inglesa visa: a articulacdao plena da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem; a integracao
harmonizada das areas de competéncia do PASEO; e a organizac¢do de rubricas processuais que auxiliam a
metacognicdo e sintetizam as sequéncias de aprendizagem. Este processo tem por base, entre outros, o

modelo Understanding by Design e, ainda, uma avaliacdo pedagdgica eminentemente formativa.
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As Orientacdes Curriculares de Inglés dos 1.2 e 2.2 ciclos do ensino bdsico?, apds a sua constru¢io
pela equipa PACIS XXI foram amplamente debatidas e experienciadas pelos docentes da RAA entre
setembro 2019 e junho 2022, bem como postas a discussao da populacdo em geral entre 25 de marco e
25 de abril de 2022, antes da sua publicagdo final em julho de 2022. Para além disso, foram apreciadas,
por solicitagdo da equipa, pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da APPI (Associacdo Portuguesa de
Professores de Inglés). Deste modo, foi entdo um documento muito participado na sua construcgdo.

Este documento pretende ser um instrumento Util e facilitador da acdo pedagédgica, permitindo
uma melhor gestdo de todo o processo de ensino, aprendizagem e avaliagao da lingua inglesa. Na sua
concecdo, foram utilizados os mais recentes estudos sobre o ensino em geral, bem como do ensino da
lingua estrangeira, em particular.

Salienta-se que o The Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) Learning
Compass 2030, modelo conceptual subjacente ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, é
o nucleo de todo o desenvolvimento curricular ao nivel nacional e regional, visando dar resposta ao
Sustainable Developmental Goal (SDG4) Ensure inclusive and equitable quality education and promote
lifelong learning opportunities for all. (OECD, 2012)

A publicagdo do Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment Companion Volume, em abril de 2020, com descritores especificos para o nivel PreAl, foi
fundamental para o desenho programadtico destas Orientacdes, bem como a consulta dos documentos
orientadores desenvolvidos por diversas instituicdes, como European Association for Quality Language
Services (Eaquals), British Council, Pearson, que desenvolveu em maio de 2018 Learning Objectives for
Young Learners no Global Scale of English (GSE), e ainda a Cambridge Assessment English, todas
sobejamente reconhecidas pelos seus valiosos contributos para o ensino de Inglés como lingua
estrangeira, tendo por base o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas: Aprendizagem,
ensino, avaliagdo (QECRL).

Assim, é imprescindivel implementar uma action-oriented approach (abordagem orientada para a
acdo) no ensino, aprendizagem e avaliagdo da lingua inglesa: pretende-se ndo o ensino da lingua per si,
mas sim o ensino da utilizagdo da lingua nos seus contextos pluriculturais. Esta abordagem permitird que
os alunos desenvolvam uma life skill (capacidade para a vida), como é caracterizada a lingua inglesa por
diversos autores, para interagir num mundo global em constante mudanga e, por conseguinte,
apresentando desafios cada vez maiores.

Varios estudos ao nivel da neurociéncia, que esclarecem diversos processos de aprendizagem,
vieram corroborar a importancia de promover nos alunos Student Agency e Co-Agency (conceitos
desenvolvidos pelo OECD Learning Compass 2030), para que consigam fazer a sua caminhada de
aprendizagem ao longo da vida, rumo ao seu bem-estar e ao bem-estar social. Esta abordagem, assente
nos mesmos principios, permite igualmente apoiar o desenvolvimento das competéncias do século XXI

que integram as Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatdria.

' https://edu.azores.gov.pt/seccoes/orientacoes-curriculares-ingles/
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Para além da preocupacgdo com o rigor cientifico, quer ao nivel da didatica da lingua inglesa como
lingua estrangeira, quer ao nivel pedagdgico do processo educativo no seu todo, foram também tidos em
conta os diversos contextos de ensino, aprendizagem e avaliacdo dos alunos, nos Acores. O percurso dos
alunos nos niveis do QECRL (do PreAl ao A2.1), do 1.2 aos 6.2 anos de escolaridade, foi organizado por
docentes que lecionam as diversas realidades, imprimindo-lhe a flexibilidade necessaria, bem como a
preocupacao de articulacdo vertical e transversal, ao nivel programatico e metodoldgico. Assim, os trés
niveis do QECRL foram distribuidos pelos seis anos de escolaridade do 1.2 e 2.2 Ciclos para que os alunos
consigam percorrer os mesmos de forma consolidada.

Este documento inclui a caracterizagdo do processo de aprendizagem, bem como os descritores
por ano de escolaridade. Para além disso, juntam-se anexos que apoiam todo o processo de programacao,
de planificacdo e de avaliagdo. Esta estrutura organizacional tem como objetivo tornar mais eficaz a pratica
docente, promovendo uma aprendizagem mais dinamica.

Por fim, trata-se de um documento orientador aberto, para dar resposta aos varios projetos

curriculares de escola, no ambito da sua autonomia e flexibilidade curricular.

Programagao para a aprendizagem
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O esquema apresentado visa ilustrar as abordagens metodoldgicas mais comuns desenvolvidas na
segunda metade do século XX, as quais pretendem dar resposta a necessidade de organizar o processo de
ensino-aprendizagem de forma eficaz e eficiente. Nos anos 90, linguistas e professores de lingua
concluiram que a solugdo para os problemas no ensino da lingua ndo esta na constru¢do nem no uso de
um s6é método ou abordagem, entrando, assim, numa era que muitos autores caracterizam como post-

methods era (entre os quais Kumaravadivelu, 1994).
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Assim, ndo existe uma abordagem Unica, mas a possibilidade de escolher a melhor, de acordo com
o processo a desenvolver. A abordagem utilizada deve ser sempre multimodal e multissensorial para dar
oportunidade a todos de construirem aprendizagens de qualidade, independentemente das suas
caracteristicas. Acresce ainda referenciar a Taxonomia de Bloom que permite aos alunos percorrerem os
varios niveis de realizacdo de modo a construirem aprendizagens de forma consistente, desde o conhecer
ao criar.

A abordagem metodoldgica Presentation Practice Production (PPP) facilmente incorporara outras
abordagens e é a sugerida para a organizacao do processo de planificacdo, por ser a mais utilizada na
formacao inicial da maioria dos docentes de inglés como lingua estrangeira. Subjacente a qualquer um dos
modelos referenciados estd o Construtivismo e a Taxonomia de Bloom, tal como referenciada acima, que
implicam o desenvolvimento progressivo da competéncia comunicativa. Seguindo esta perspetiva
metodolégica, encontra-se um exemplo de Plano de Aula e de um Scheme of Work (plano a médio prazo)
no Anexo | do documento.

Importa salientar, nomeadamente no Scheme of Work, a distincdo entre Receptive e Productive
Language. A primeira serve o desenrolar do processo de aprendizagem sendo sO necessdria a
compreensado por parte dos alunos. A segunda, também referenciada como target language, é o foco da
aprendizagem que os alunos deverdo ndo sé compreender, mas também produzir.

Os instrumentos do Anexo | relevam a importancia de gerir a aula de forma a que haja tempo para
gue o aluno faca uso efetivo da lingua, quer ao nivel da oralidade quer da escrita. S6 assim serd possivel
que desenvolva ndo sé a competéncia comunicativa como também todas as Areas de Competéncia do
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Para que isto aconteca, o trabalho planificado deve
ser significativo para o aluno e ter uma finalidade de acordo com as suas necessidades comunicativas.
Desta forma, compreendera melhor a utilidade da aprendizagem no seu Learning Compass, em direcdo ao
bem-estar individual e social.

Para conferir maior intencionalidade e transparéncia ao processo, focando as aprendizagens
efetivamente estruturantes, sugerimos a construg¢do de rubricas processuais de avaliagdo, cujo modelo se
encontra igualmente no Anexo I. O uso de este tipo de rubricas facilita a orienta¢do do aluno para o que
é expectavel no seu desempenho, no que concerne as Atividades Comunicativas e as Areas Competéncia
do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, permitindo assim a regula¢do das aprendizagens
quer pelo préprio, quer pelo docente.

Com esta tipologia de rubrica é possivel regular todo o processo de avaliagdo, devidamente
integrado no processo de ensino e aprendizagem. Promove-se assim uma verdadeira avaliagdo pedagdgica
que contribui primordialmente para a qualidade das aprendizagens, fundamental para o sucesso
educativo.

O Anexo Il das OCI inclui uma organizacao transversal dos descritores das atividades
comunicativas: compreensao oral e escrita; producao oral e escrita; interacdo oral e escrita. Tal
organizacdo sera facilitadora do acompanhamento do processo evolutivo da competéncia comunicativa,
ao longo dos varios anos de escolaridade. Para além disso, quando existirem turmas com mais do que um
ano de escolaridade, serd um apoio imprescindivel ao trabalho docente. Uma visdo transversal permite
estruturar a diferenciagao pedagdgica, quer nas turmas referenciadas quer para dar resposta a ritmos e

niveis de aprendizagem diversificados.
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O Anexo lll, do mesmo documento, explicita o Léxico, uso e fungdes da lingua, a matéria-prima
para desenvolver as diversas atividades comunicativas. Esta listagem é exaustiva, mas ndo pretende ser
limitativa. Esta organizada por temas, sugerindo uma articulacdo possivel entre o léxico e o uso da lingua,
cuja forma de operacionalizacdo estd dependente do projeto curricular de cada escola, bem como das
opc¢Oes programaticas para cada grupo de alunos. A aprendizagem da lingua ndo é um fim em si mesmo,
mas um life skill (capacidade para a vida) para interagir num mundo global, em toda a sua complexidade.

Tal como os descritores para cada atividade comunicativa, o Léxico, uso e fung¢des da lingua
também esta organizado de acordo com os niveis do QECRL, tendo em conta a tipologia de Young Learners.
A linguagem utilizada por uma crianca difere substancialmente da que é utilizada por um adulto. Assim,
nos niveis PreAl, Al e A2, como se pretende que o utilizador da lingua consiga comunicar sobre si, as suas
rotinas, os seus interesses e as suas necessidades imediatas, os campos lexicais, o uso da lingua e
respetivas fungdes devem estar de acordo com esse publico-alvo. O corpus da lingua estudado por diversas
instituicdes, nomeadamente English Profile e Global Scale of English da Pearson, confirma a necessidade
de se desenvolver um processo de aprendizagem em espiral, alargando e evoluindo em complexidade.

Quando se escolhe qualquer target language (linguagem-alvo) para organizar o processo de
aprendizagem é importante que este esteja adequado a faixa etdria e ao nivel cognitivo do aluno, para se
evitarem lacunas no desenvolvimento da competéncia comunicativa. A acao de Scaffolding, implicita a
planificacdo, é fulcral para que o aluno faca uma aprendizagem sustentada que contribua para a sua
autoconfianga e autonomia.

Sight words e high frequency words, responsaveis por cerca de 75% das palavras usadas no
material impresso com que uma crianga contacta quando se inicia na leitura, sdo palavras que os alunos
devem aprender a reconhecer visual e instantaneamente. Estdo divididas em dois grandes grupos:
Frequently used words, tais como it e can, e non-phonetic words, tais como |, the e what, as quais ndo sao

foneticamente descodificadas com facilidade.

o
e) J quer

O ensino destas palavras constitui uma abordagem holistica da aprendizagem da leitura, facilita o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e, consequentemente, o processo de aquisicio da
competéncia leitora. Memoriza-las ajudara a estruturar a leitura e a ortografia, a construir uma base para
a compreensdo, a adquirir fluéncia e, por conseguinte, a obter uma maior confianca para promover o
sucesso na aprendizagem da lingua (Dolch,1940; Fry, 1980).

Neste documento, sight words e high frequency words estdo divididas por niveis de ensino,
proporcionando um dominio progressivo da descodificacdo da leitura, que levara ao enriquecimento do
espectro lexical. O dominio das primeiras cem palavras permite o reconhecimento de, pelo menos, metade

de uma frase, o que criard nos alunos a apeténcia para dar continuidade a este processo de leitura.

O trabalho com Young Learners, além da adequacgao do nivel de lingua em todas as suas vertentes,

deve primar por dindmicas diversas que estimulem diferentes estilos de aprendizagem. O contributo
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valioso da Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner (1983) sustenta esta dinamica de trabalho
em sala de aula e proporciona uma maior consciencializacdo dessa diversidade. O Cone de Experiéncia /
Aprendizagem de Edgar Dale (1960) indica que a maior percentagem do que se aprende esta relacionado
com o que se faz, confirmando a importancia de alargar a fase de producdo para quarenta a sessenta por
cento do tempo de aula, de modo a promover a integracao efetiva do uso da lingua.

No que concerne especificamente ao ensino de Inglés como lingua estrangeira, James Asher
(1996) desenvolveu o modelo Total Physical Response (TPR), que apela a inteligéncia corporal cinestésica
e reforga a construcdo da aprendizagem.

Toda a ldégica subjacente a organizacdo do presente documento, baseada nos diversos

pressupostos tedricos apresentados, visa a implementagao de uma action-oriented approach.

Avaliagdo para a aprendizagem

A avaliacdo pedagodgica para as aprendizagens deve estar articulada com o processo de ensino-
aprendizagem e integrada na planificacdo do mesmo. Por este motivo se destaca a questdo Para qué?,
porque vai determinar todas as outras decisdes que se devem tomar relativamente a organizacao do
processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo. E um processo continuo de investigacdo-acdo, que deve
contribuir para a promocao da qualidade das aprendizagens.

Isto implica monitorizar o trabalho desenvolvido na aula, recolhendo informacdo que permita
ajustar o processo de planificacdo focado na forma como os alunos aprendem. Na base, esta o modelo
conceptual de programacdo que da maior espago a utilizacdo das aprendizagens realizadas. Como ja foi
referido, quarenta a sessenta por cento do tempo de aula deve ser efetivamente alocado ao trabalho,
auténomo ou colaborativo, centrado no aluno, possibilitando ao docente monitorizar as aprendizagens,
para que o aluno atinja o desempenho global esperado.

Assim, o foco esta no que o aluno é capaz de fazer para gerar motivacdo, que por sua vez permitira

a construgdo de novas aprendizagens. E importante que o aluno conheca o que devera fazer para atingir
o desempenho esperado, realgando-se a necessidade de transparéncia do processo na aprendizagem, ja
referido.
O recurso a autoavaliagdo sistematica tem como propdsito o aluno tomar consciéncia dos seus pontos
fortes, dando-lhe a oportunidade para superar as suas fragilidades e aperfeigoar o seu trabalho. O docente
deve facultar os suportes necessarios para o desenvolvimento progressivo da metacognicao, possibilita a
gestdo e a melhoria da qualidade das aprendizagens. Permite assim que o aluno se aproprie do seu
processo de aprendizagem e se torne proactivo e responsdvel pelo mesmo. Este processo visa a
autoconsciéncia, a autorregulacdo e a automotivacao, imprescindiveis na aquisicdo das competéncias de
aprendizagem que promovam a autonomia e sustentem a aprendizagem ao longo da vida.

A avaliacdo para as aprendizagens e a avaliagdo como aprendizagem devem ser utilizadas para
realcar todas as oportunidades que o aluno tem para aprender, valorizar os seus esforcos e capacita-lo
para atingir o seu melhor. E importante gerar feedback de qualidade que permita conhecer o que se vai
aprender (feed up), conhecer como se esta a aprender (feed back) e conhecer o que se deve aprender a
seguir (feed forward). As Areas de Competéncias descritas no Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade

Obrigatdria reforgam a necessidade de se materializar uma avaliagdo com estas caracteristicas.
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Salienta-se que o desenho de qualquer tarefa e respetiva rubrica processual de avaliacdo permitira
ensinar, aprender e avaliar ndo sé as competéncias comunicativas como também as Areas de
Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria.

Apresentam-se, assim, os niveis de desempenho das varias atividades comunicativas, organizados
em consonancia com o QECRL. Inclui-se, também, uma proposta de adequacdo ao 1.2 e 2.2 Ciclo do Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, para guiar o aluno na construcdo progressiva do referido
perfil, de acordo com a faixa etaria e anos de escolaridade. Os documentos mencionados auxiliam na
construcdo de rubricas para a monitorizacdo e avaliagdo de tarefas. Incluido no Anexo | encontra-se a
proposta de um modelo de rubrica processual de avaliagdo que complementa o Scheme of Work onde estd
explicitado o qué (o que se ensina), o como (como se aprende) e o para qué (o que é que se avalia).

O Anexo IV visa facilitar a compreensdo da constru¢do do processo de ensino, aprendizagem e
avaliagdo. Salienta a forma como as diversas componentes das presentes Orientacdes se integram e
interagem neste processo. Esta estrutura organizativa, assente no modelo Understanding by Design,
acentua a importancia de definir em primeiro lugar o desempenho global esperado. Todo o processo
desenrolar-se-a a partir deste desempenho, focando a atencdo de todos os intervenientes no que é
essencial.

Para concluir, com a publicacdo das Orienta¢des Curriculares De Inglés Dos 1.2 e 2.9 ciclos do ensino
bdsico (OCl), em julho de 2022, a Dire¢do Regional da Educacdo e Administracdo Educativa deu por
terminada a atividade da equipa PACIS XXI. Esta equipa, para além de ter desenhado o referido
documento, desenvolveu varias a¢Ges formativas para apoiar os docentes na compreensdo conceptual, na
gestdo e na implementacdo do mesmo. Em simultaneo desenvolveu varios instrumentos de suporte a todo
este processo, nomeadamente uma proposta de programacdo anual, bem como a definicdo de
desempenhos globais e respeitavas monitoriza¢es, para todas as Tematicas Situacionais dos seis anos de
escolaridade.

Salienta-se ainda a criacdo de uma Professional Learning Community (PLC), materializada na
plataforma TEAMS, acionou-se diversas formas de trabalho colaborativo entre todos os docentes do 1.2 e
2.2 ciclos do ensino bdsico na RAA. Esta interacdo foi facilitada pela diretiva da referida direcdo regional
para se alocar em todos os horarios dos docentes dos grupos 120 e 2200 dois segmentos de trabalho
comum a segunda-feira a tarde e também com a nomeag¢do de um Interlocutor da equipa PACIS XXI por
Unidade Organica.

Apesar de todo o trabalho desenvolvido, a equipa considera que seria importante iniciar um uma
avaliagdo da implementag¢do das OCI. Esta visdo é corroborada por varios docentes, uma vez que todos os
docentes da RAA tiveram a oportunidade, desde 2019, de expressar a sua opinido e dar sugestdes através
de diversos inquéritos realizados, sobre este e outros assuntos, inclusivamente necessidades formativas,

para aperfeicoar a agdo da equipa.
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Resumo
Apds mais de vinte anos de experiéncia como musico, professor, e diretor de uma escola do ensino
artistico especializado de musica, a que se seguiu mais de uma década de envolvimento em investigacao,
coloquei-me a seguinte quest3o: - E a Escola é o melhor lugar para aprender e fazer musica?
Através de processos de questionamento que articulavam a minha experiéncia profissional e a procura de
modelos alternativos ao ensino de musica, as minhas exploragdes e interesses de investiga¢ado incluiram
temas como os ambientes ndo formais e informais de aprendizagem, contextos de aprendizagem
colaborativa baseados em atividades criativas e ndo meramente reprodutoras, e aquisicdo de sentido
musical por parte dos alunos.
No que diz respeito ao ensino de musica em Portugal, aos problemas muitas vezes associados aos modelos
escolares tradicionais, junta-se o “problema da escola de musica” (Hargreaves, et al. 2003, 156-157). De
uma avaliacdo feita a partir de um posicionamento critico e construtivista resulta a conviccdo que escolas
de musica e conservatdrios tradicionais defendem um modelo que estd desajustado a atual realidade
individual e social, baseando a sua intervencdo em praticas pedagdgicas pouco distintas do que acontecia
nos Conservatdrios dos finais dos séc. XIX, onde o conceito de “talento” justificava a selecdo dos melhores
alunos. Desde este periodo, o conceito de conhecimento musical estd associado a um racional de
valorizacdo do desenvolvimento técnico, promovendo a conformidade e a aceitagdo acritica, em vez de
atividades baseadas na criacdo e participa¢do implicada dos alunos nas suas proprias aprendizagens. De
acordo com a minha avaliagdo profissional, os problemas do sistema de ensino de musica Portugués foram
amplificados com uma imposicdo top-down de um “casamento” entre os modelos tradicionais de Escola e
do Conservatdrio, ambos com dificuldades em reduzir o fosso entre as suas prdticas e os interesses e
necessidades das criangas e jovens em idade escolar.
O tema a desenvolver nesta apresenta¢do é o resultado de vdrios anos de envolvimento implicado de
questionamento de praticas no meu contexto de ensino, em que eu préprio me tornei objeto de
investigacdo ao tomar consciéncia, por um lado, de uma crescente irrelevancia do ensino de musica para
a maior parte dos alunos que o frequentam e, por outro lado, das minhas limitagdes enquanto professor
de musica tradicional. Esta “inquietude” levou-me a desenvolver um projeto de investiga¢do no ambito de
um doutoramento em Educagao Artistica, envolvendo um grupo de 18 alunos de instrumento em trabalho
criativo. Num contexto colaborativo e relacional mais democratico, em que o professor abdica do controlo
total das relagGes e conteldos em sala de aula, o conhecimento foi coconstruido entre pares (sendo o
professor, em alguns casos, um membro do grupo), promovendo uma comunicacdo multidirecional, em
detrimento do modelo mestre-discipulo caracteristico dos contextos de ensino de musica tradicionais. Os
resultados da investigacdo desenvolvida incluem propostas muito concretas para reconfiguragdo do
modelo das escolas de musica e dos conservatdrios, nomeadamente no que diz respeito ao conceito de
conhecimento musical, principios, valores e praticas do ensino de musica, e papéis concretos dos alunos

e professores.
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Palavras-chave: Ensino de mdusica; abordagem praxial; aprendizagem colaborativa.

Desenvolvimento

O trabalho de investigacdo apresentado no semindrio é o resultado de mais de 25 anos de
atividade como musico, professor e investigador nas areas das Artes Performativas, Ciéncias da Educacao
e Educacdo Artistica. Partindo de uma formacao inicial enquanto musico performer (violoncelista), a minha
visdo acerca do mundo da educacao, e da educacao artistica e educacao musical mais especificamente, foi
construida a partir do envolvimento em estudos académicos nas vdrias dreas atras referidas, mas também
por uma experiéncia profissional muito abrangente que, para além da docéncia de varias disciplinas,
incluiu a pratica como musico profissional, como coordenador de projetos artisticos, pedagdgicos e
comunitdrios (nacionais e internacionais). Também relevante foi a minha experiéncia como diretor
pedagdgico de uma escola do ensino artistico especializado de musica por mais de 20 anos, justificando as
minhas opg¢des mais recentes pelo envolvimento em projetos de investigacdo-acdo que, mais do que fazer
o diagndstico de uma realidade abstrata, pretendiam transformar as minhas praticas e o contexto em que
me movia. Temas desenvolvidos em projetos de investigacdo anteriores incluiram aspetos relacionados
com o ambiente escolar, contextos de aprendizagem ndo formais e informais e participacdo ativa dos
alunos (Costa 2010).

A apresentacdo feita no semindrio centra-se principalmente no resultado de um trabalho de
investigacdo feito no ambito de um doutoramento em Educacdo Artistica em que me propus abordar o
tema da criacdo de sentido musical nos alunos. Moldada pelos principios das teorias sociais criticas, a
investigacao foi realizada com os meus préprios alunos no nosso contexto escolar, assumindo uma postura
implicada, interacionista e intervencionista. Os meus principais objetivos passavam por uma mobilizagdo
da minha a¢do como professor para a transformag¢dao dos meus alunos e dos meus papéis enquanto
professor e, desejavelmente, contribuir para um questionamento do sistema de ensino de musica que, de
acordo com a minha avaliacdo profissional, estd demasiado condicionado pelos valores, principios e
praticas tradicionais que tém origem no século XIX. Partindo desta convicgdo, o envolvimento em
investigacdo-acao foi um exercicio de “deslocamento” para uma postura exploratéria, afastando-me dos
modelos de ensino-aprendizagem caracteristicos da “Cultura Classica do Conservatério” (Sloboda 2005),
nomeadamente a relacdo mestre-discipulo e a propagac¢do de um conceito de “conhecimento musical”
que, de acordo com inimeros autores, se foca de forma exagerada no desenvolvimento técnico dos
alunos, desvalorizando a multidimensionalidade da aprendizagem e pratica musical. Foi a vivéncia de
“lugares” desconfortaveis e desafiadores, relacionando-me com novos autores, novas problematicas e
novas pessoas que contribuiram para a construcdo do que agora chamo de “a minha filosofia da pratica,
ensino e aprendizagem de musica”.

Um dos aspetos centrais e mais conflituantes das minhas reflexdes acerca do ensino de musica
tem a ver com o conceito de “escola”, principalmente a partir do momento em que fui confrontado com
inimeros aspetos problematicos da relacdo forcada e imposta de forma administrativa entre a escola do
ensino regular e a escola de musica, nomeadamente a partir da reforma do ensino artistico especializado,
em 2009. S3o inumeros os aspetos que, de acordo com a minha experiéncia e processo reflexivo, criam
conflitos entre a fusdo dos dois modelos, nomeadamente o facto de ambos, como refere Kao (2007),

sofrerem de um desfasamento com a realidade individual e social atual. No entanto, o que me parece mais
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relevante tem a ver com o conceito tradicional de “conhecimento musical”, muitas vezes associado a
destreza motora e rigor na reproducao de pecas de repertério muito limitado de compositores ocidentais,
maioritariamente Europeus, dos séculos XVIII e XIX.

Todo o trabalho de investigacdo que fui desenvolvendo partiu de uma autocritica. A partir de
determinado momento, apesar de sempre me ter sentido confortadvel como aluno e como professor de

musica no sistema de ensino tradicional, deparei-me com as minhas préprias limitacGes na minha pratica

docente, ndo estando a ser capaz de alcangar o que autores que defendem uma abordagem praxial (Elliott
1995; Elliott & Silverman 2015; Swanwick 1999) assumem como o objetivo principal do ensino: a
compreensdo e a utilizacdo significativa da linguagem musical por parte dos alunos. Partindo de um
posicionamento de critica as abordagens tradicionais pela sua incapacidade de questionar principios e
dogmas instituidos, todo o meu trabalho e investigacdo e o que se seguiu na minha pratica enquanto
professor tem sido uma tentativa de reconectar o mundo da escola de musica com a vida real. Na minha
intervencdo no terreno, ndo s6 no ambito da investigacdo, mas também em contexto real de aulas com os
meus alunos, dispus-me a tentar encontrar caminhos alternativos ao modelo seguido pela maioria dos
professores no ativo. Durante dois anos explorei possibilidades que comecaram por desconstruir a relacao
hierdrquica rigida que separa mestre de aprendizes (ou discipulos), fazendo também incursdes nos modos
de relacdo e interacdo entre os alunos, atribuindo-lhes uma maior diversidade de papéis. A reconfiguracao
do meu papel enquanto professor e do conceito de conhecimento musical, alargando o ambito e o nivel
de aprendizagens (musicais e outras) feitas pelos alunos, tiveram um impacto relevante no que passou a
ser uma nova dinamica relacional no contexto de sala de aula, tendo repercussdes também no que passou
a ser o foco do trabalho musical.

Enquadrando a discussdo no tema deste semindrio, “A Redefinicdo da Escola Portuguesa”, é
importante salientar que o meu trabalho de investigacdo foi realizado apenas num pequeno grupo e
alunos e, por essa razao, qualquer transposicdo para um nivel sistémico é considerada desadequada.
Mesmo ao nivel do contexto escolar em que se desenvolveu a investigagdo, experiéncia de terreno da
tentativa de transposi¢do da abordagem praxial apresentou grandes dificuldades. De acordo com a minha
avaliagdo profissional, o que apresento esta ainda muito para além do que a generalidade dos professores
de musica estd preparada para assumir, principalmente porque, de acordo com Kratus (2015), qualquer
proposta de transformagao no sistema de ensino de musica é problematica porque os que pretendem
operar uma transformagdao no sistema estdo claramente em minoria, em comparagdo com os que
pretendem manter o foco na valorizagdo e na afirmag¢do da superioridade dos valores tradicionais no
ensino e praticas musicais. E isso leva-me a quest3o: - E a Escola é o melhor lugar para aprender e fazer
musica?

A minha experiéncia profissional diz-me que nas Ultimas décadas se assistiu a uma
“institucionalizacdo” da crianga na escola, levando a reducéo da diversidade das experiéncias educativas
e a uma diminui¢do da sua existéncia fora da sua influéncia: “the child [becomes] a schoolchild” (Dekker et
al., 2012, p. 6). lllich (1972) é ainda mais veemente nesta avaliacdo, referindo que “not only education but
social reality itself has become schooled” (p. 9). Apesar de estar consciente dos aspetos problematicos da
“escola a tempo inteiro”, assumi que na sociedade atual, principalmente pela reduc¢do das fungdes e
impacto das instituicdes da comunidade no ensino de musica (bandas de musica, associages recreativas,
tunas, etc.) agravadas pela implementagdo das atividades de enriquecimento curricular, a Escola de

Musica é praticamente o Unico ponto de acesso a aprendizagem musical na sociedade atual. Por essa
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razdo, ao invés de tentar propor uma mudanca radical no sistema de ensino, propus-me a implementar

“pequenos atos de subversao”, como sugerido por John Kratus, ndo defendendo uma alternativa ao

modelo escolar, mas uma alternativa dentro do modelo escolar. Com este objetivo, fui testando a

transposicao para a escola de algumas caracteristicas associados aos contextos educativos ndao-formais ou
mesmo experiéncias informais, associando a intervencao educativa ao conceito de “experiéncia” referida
por John Dewey (1938), muito associado também aos conceitos de participagdo e comunicacgdo.

O meu trabalho de investigacdao e a minha pratica profissional permitiram-me chegar a propostas
concretas que valorizam a multidimensionalidade de contextos educativos em que o objetivo pretendido
é a pratica a e aprendizagem musical. Especialmente relevante é o facto de grande parte dos resultados
da investigacdo e da orientacdo no terreno terem sido baseados naquilo que, muitas vezes, estd ausente
do que se passa nos contextos de aprendizagem musical: a voz dos alunos. E também baseado na
conviccdo de que aos professores de musica, como principais responsdveis pela avaliacdo das suas
circunstancias, deverdo ser dadas as condicGes para que possam, através de processos reflexivos, tomar
as rédeas da sua intervencao no terreno, assumindo a responsabilidade de emancipar os alunos, através
de atividades baseadas em criacdo, para o desenvolvimento de uma voz ativa.

Apesar de reforcar que todo o meu trabalho estd baseado na consciéncia de que qualquer
contexto educativo é Unico, recusando a aplicacdo acritica e a transferibilidade de métodos e praticas e da
replicacdo e transmissdao da heranca musical do passado, cheguei a algumas conclusdes acerca do que
podem ser os “novos” papéis dos professores num contexto de intervencdo educativa que deve ser
promotor de autoconfianca, capacidade critica, compreensdo musical, emancipacdo e autonomia por
parte dos alunos. De forma sucinta, a redefinicdo dos papéis dos professores de musica implica:

¢ a adogdo de uma postura critica, com ceticismo em relagdo a qualquer metodologia ou dogma,
reconhecendo que cada contexto de ensino é Unico;

¢ 0 uso de diferentes estratégias, formatos e ferramentas, incluindo uma ampla variedade de
linguagens musicais e atividades musicais, tecnologia (blended learning), entre outros;

* a ligagdo ao mundo musical dos alunos, implicando isto uma mudanga radical na formagao
musical, pedagdgica e didatica dos professores;

¢ o favorecimento de atividades criativas ao invés do foco quase exclusivamente no ensino de
conhecimentos técnicos e estaticos;

* a promogao de relagdes democraticas com os alunos, promovendo a sua curiosidade e
participagao ativa;

¢ a promogao de feedback construtivo, questionando os alunos sobre o seu préprio processo de
aprendizagem;

* a promoc¢ado de um ambiente de confianca mutua entre professor e alunos, reconhecendo que
o professor ndo sabe tudo e que a aprendizagem pode ser um processo colaborativo onde o professor é
um parceiro na construcao desse conhecimento;

* 0 reconhecimento de que, apesar das caracteristicas individuais, todos os alunos sdo capazes de
fazer musica significativa;

e arecusa da rotulacdo dos alunos de acordo com o seu nivel de talento, dando tempo aos alunos
para desenvolverem plenamente o seu potencial criativo e musical, independentemente do nivel de

competéncias técnicas e musicais.
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Como referido anteriormente, apesar de muitas destas possibilidades serem avangadas por
inimeros autores defensores das teorias sociais criticas na pratica em Ensino de musica, as conclusdes
foram reforgadas por varios anos de experiéncia e, principalmente, pelo desenvolvimento de um projeto
de investigacdo com 18 alunos por um periodo de dois anos. Neste projeto as minhas vozes enquanto
investigador, professor, musico e gestor escolar entrelacaram-se com as vozes dos alunos, que se
assumiram como atores reais nas suas aprendizagens e ndo como meros espectadores da intervencao do

professor.
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AS ARTES COMO FORMA DE APRENDIZAGEM CRIATIVA
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Resumo
0 Decreto Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, define um novo curriculo para o ensino basico e secundario e
estabelece regras que dao mais autonomia as escolas para tomarem decisdes que ajudem os alunos a
alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQ). Ser3,
pois, necessario conceber/atualizar metodologias de ensino que criem espacos de aprendizagem e
motivacdo. Se o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ) define as areas de
competéncias que se pretende que os alunos alcancem no final do 12.2 ano e as Aprendizagens Essenciais
sdo a base dessa preparacdo, podera ser pela Arte que se poderdo obter melhores resultados, sempre
num trabalho colaborativo de interdisciplinaridade.
Uma das competéncias inscritas no PERFIL é - Sensibilidade Estética e Artistica, pelo que, sempre que o
contexto onde se insere a escola/agrupamento o permita, deve promover um trabalho de
interdisciplinaridade possibilitando a exploracdo de mais valias, como seja a aprendizagem com e pela
arte. No mesmo documento enquadrador o discurso direciona-se no sentido de as aprendizagens
significativas também serem feitas com recurso a uma maior pandplia de metodologias ativas, o que
implica uma diversificacdo de estratégias e de parcerias. Outra competéncia a ser desenvolvida é o
Pensamento Critico e Criativo que a arte também permite explorar. Talvez por isso, seja proveitoso
associar a projetos do Ministério da Educacdo, tais como o Programa de Educacdo Estética e Artistica
(PEEA) onde sdo propostas metodologias inovadoras de aprendizagem nas areas das Artes Visuais, Danga,
Expressdo Dramatica/Teatro e Musica as Aprendizagens Essenciais
Este projeto piloto envolve alunos, artistas, agrupamentos e parcerias com espagos criativos. Assim,
sempre que no contexto da escola/agrupamento e no envolvente geografico existam entidades - museus,
academias, galerias, fundagdes ligadas a arte, centros de exposi¢des, ou mesmo artistas residentes, que
possam identificar-se como parceiras/os, as atividades pedagdgicas, projetos e Dominios de Articulacdo
Curricular terdo oportunidade de se desenrolarem em espaco externo a escola.
As Artes Como Forma de Aprendizagem Criativa - é uma experiéncia pedagdgica que envolve o
agrupamento, um parceiro ligado a arte e os normativos e documentos orientadores. Desenvolve-se por
etapas, desde a capacitacdo dos docentes as sessdes desenvolvidas com os alunos, envolvendo uma
peguena apresentacao tedrica, de enquadramento da tematica e posteriormente um momento pratico
de aplicagdo das artes plasticas. No final do ano letivo, uma exposicao “das obras de arte” concluird a
experiéncia. Através desta prdtica a valorizacao da Arte e da forma como esta pode ser articulada com as
Aprendizagens Essenciais permitird obter melhores resultados na promogao do sucesso escolar.
Desta forma poderemos refletir na pratica o “aprender fazendo” de John Dewey (1938) — valorizando a

experiéncia, a ousadia, a descoberta, a pesquisa e o sentido critico.

Palavras-chave: Arte; aprendizagens essenciais; aprendizagem criativa.
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Desenvolvimento

A aplicacdo do Decreto-Lei n.2 55 de 2018 e posteriores normativos legais veio permitir as
unidades educativas o desenvolvimento de atividades consentaneas com os conteudos disciplinares, mas
ao mesmo tempo agregar um maior conhecimento do contexto — espa¢o envolvente - e potenciar a
atividade prdtica, numa clara associagcdo com a vida real. Também, com base no documento orientador
PASEO, a necessidade e urgéncia de promover e diversificar o desenvolvimento de competéncias nos
alunos, com base numa maior preparagao para a vida ativa, muniram as escolas com orientag¢Ges precisas
para a implementacao de muitas das linhas orientadoras ja inscritas na Lei de Bases do Sistema Educativo

de 1986 (Lei n.2 46/86), no seu artigo 7.2, a saber, entre outras:

a) Assegurar uma formacdo geral comum a todos os portugueses que Ihes garanta a descoberta e
o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memdria e espirito
critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizacdo individual em
harmonia com os valores da solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formacdo sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber
fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano; c) Proporcionar o
desenvolvimento fisico e motor, valorizar as atividades manuais e promover a educacao artistica,
de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressado estética, detetando e estimulando
aptiddes nesses dominios; (...)

g) Desenvolver o conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da identidade, lingua,
histdria e cultura portuguesas;

h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e sdcio-afetiva,
criando neles atitudes e habitos positivos de relagdo e cooperagao, quer no plano dos seus vinculos
de familia, quer no da intervengdo consciente e responsavel na realidade circundante;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes autdonomas, visando a formacdo de cidadaos civicamente
responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria; (...)

o) Criar condicGes de promogdo do sucesso escolar e educativo a todos os alunos

O exemplo apresentado no decorrer do IX Seminario internacional de observatdrios de educagao
e formacao intitulado “As artes como forma de aprendizagem criativa” desenvolveu-se depois da analise
tedrica dos varios documentos citados, para além de outros, tais como, as Aprendizagens Essenciais, o
Plano de Atividades da unidade organica, o Plano Nacional das Artes, o Programa de Educacgao Estética e
Artistica (PEEA) e as Competéncias Para o Século XXI — Espirito Critico, Criatividade, Comunicagdo e
Colaboragao.

Como entidade externa e parceira foi envolvida a Fundagdo Bienal de Arte de Cerveira que através
do seu servigo educativo desenvolveu o projeto LAC — Laboratério de Aprendizagem Criativa, com um
conjunto de objetivos direcionados ao desenvolvimento de competéncias e concretizacdo das
Aprendizagens Essenciais, num trabalho de interdisciplinaridade. Esses objetivos foram:

e Promover o desenvolvimento de uma sensibilidade cultural e estética

e Incentivar modos reflexivos de conhecimento da arte e da cultura contemporanea

e Reconhecer o estudo do objeto artistico como processo fundamental para o conhecimento
do passado

e Reconhecer o objeto artistico como produto e agente do processo histérico e cultural em
gue se enquadra

e Estimular nos alunos o gosto pela cria¢do artistica
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e Fomentar o pensamento criativo dos alunos através da observacgao critica

e Estimular o potencial imaginativo e criativo dos alunos

e Promover um envolvimento continuado de parceiros e agrupamentos.

O projeto/experiéncia foi desenvolvido, inicialmente com um agrupamento, e posteriormente
com mais 2 agrupamentos, envolvendo alunos do 9.2 ao 12.2 ano, que participaram em 7 oficinas ao longo
de dois anos letivos. Essas oficinas foram delineadas tendo por base as Aprendizagens Essenciais de
disciplinas como Histéria, Portugués, Filosofia, Educac¢do Visual, entre outras e na preparac¢do nas sessoes
foi solicitada a orientacdo de uma consultora com formacao artistica. As tematicas preparadas e
desenvolvidas também foram apresentadas aos docentes do agrupamento que iriam estar envolvidos com
as suas turmas, para que dessa forma houvesse um trabalho colaborativo entre as instituicdes e
permitisse, de antemdo perceber que ndo seria tempo perdido pois a interdisciplinaridade estaria
presente, a aplicacdo dos conhecimentos tedricos, o desenvolvimento de competéncias e, sobretudo o
desenvolvimento da sensibilidade estética e artistica dos alunos.

Os temas trabalhados foram os seguintes:

e PRODUCAO E CONSUMO, COMUNICACAO E CONHECIMENTO

o Impactos da tecnologia, publicidade e consumo nas atividades humanas.
o A utilizacdo da publicidade e da vida quotidiana como meios de expressao artistica: a Pop
Art como um movimento iconoclasta.
e ESPACO PUBLICO E ESPACO PRIVADO
o Quando o espaco privado se torna publico.
o Cidadania e arte: o espaco publico enquanto campo de intervencdo direta da arte
contemporanea.
e CULTURA URBANA
o Urbanidade: simbolos, signos, ritos, crencas e modos de vida.
o Artederua.
e A CRIACAO ARTISTICA E A OBRA DE ARTE
o Osignificado da arte e da criagdo artistica - o ponto de vista do artista.
o O conceito de arte ao longo dos tempos.
e ARTE CONTEMPORANEA
o O que é arte contemporanea?
o As expressoes artisticas portuguesas a partir dos anos 60.
e A ARTE ENQUANTO PROCESSO
o A desmaterializagdo da arte: resultado vs. processo.
o Aarte conceptual.
e ARTE —ACONTECIMENTO
o O corpo e as novas linguagens. O corpo como aglutinador da cultura e das artes.
o Da action painting ao happening e a performance.
e ARTEEVIDA
o Aproximacgdes entre Arte e Vida.

o Aimportancia da arte contemporanea na vida das pessoas.
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As imagens apresentadas nas paginas anteriores mostram como as sessGes se foram
desenvolvendo, com um tempo tedrico com exploracdo de videos sobre a tematica desenvolvida e
posteriormente o momento de aplicagdo pratica, onde é proporcionado o espaco criativo aos alunos. Os
trabalhos resultantes destas atividades refletiam, através de uma metodologia ativa, o associar do
conhecimento tedrico ao conhecimento pratico/experiencial, com um forte desenvolvimento do
pensamento critico e criativo.

Para as sessbes também foram elaborados alguns materiais de apoio que posteriormente
poderiam ser usados pelos professores e alunos, nas suas aulas, de forma de sedimentarem

conhecimentos relacionados com as varias disciplinas.

Material explicativo de apoio
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No final dos dois anos de projeto foi montada uma exposigao final que os alunos puderam visitar.

Para além da interdisciplinaridade desenvolvida, também a transdisciplinaridade ficou
demonstrada, com a possibilidade de os alunos aprenderem fora da sala de aula, num contexto de vida

real, sendo, neste caso, no espaco da Fundacdo Bienal de Cerveira.
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Conclusao

Este exemplo vem demonstrar que num trabalho comum da promoc¢ao do sucesso escolar, os
professores sdo os principais agentes do desenvolvimento do curriculo, o qual deve ser integrador e devem
ser os promotores da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, mas as entidades que integram o
contexto geografico da escola/agrupamento também poderdo ter um importante papel como parceiros.

Em resumo o projeto deve arrancar com a — Preparacdo - pré-avaliacdo de interesses,
necessidades (nivel de preparagdo) e perfil de aprendizagem dos alunos; numa segunda fase —
Planifica¢do- conforme os interesses, necessidades e perfis diagnosticados, no conteudo, no processo, no
produto e no quadro das competéncias a desenvolver. Devera existir uma estreita articulagdo entre
escola/professores e entidade parceira de forma a desenvolver atividades que sirvam para consolidar,
aprofundar e enriquecer as Aprendizagens Essenciais, valorizar as areas de competéncias definidas no
perfil, desenvolver competéncias de pesquisa, reflexdo, mobilizacdo critica e auténoma de informacdo e
ao conhecimento de contextos de partilha com uma dinamica diferente do dia a dia da escola permitindo,
situaces de aprendizagens significativas.

A melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem proposta nos varios normativos, para além
de originar uma forte articulacdo curricular, também veio permitir a escola, cada vez mais sair além muros,
proporcionando aos alunos aprendizagens com praticas adequadas de contextualizacdo e articulagdo, com
uma forte conjugacao entre saber e saber fazer. Associado ao desenvolvimento fisico, psiquico e mental,
o processo educativo deve promover o desenvolvimento de capacidades e competéncias do aluno, de uma
forma interligada, continua e progressiva sempre através, neste caso, da valorizacdo da Arte e da forma
como esta pode ser articulada com as Aprendizagens Essenciais permitindo obter melhores resultados na
promoc¢do do sucesso escolar.

Desta forma poderemos refletir na pratica do “aprender fazendo” de John Dewey (1938) —

valorizando a experiéncia, a ousadia, a descoberta, a pesquisa e o sentido critico.
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MOBILIZAGAO DE CONHECIMENTOS ATRAVES DA DINAMIZAGAO DE UM
WEBSITE

Elvira Rodrigues
Escola Secunddria Augusto Gomes, CFAE_Matosinhos, Portugal

elvirarodriqgues.8500@esag-edu.net

Resumo
Perante uma turma dificil e desafiadora do 10.2 ano do Curso Profissional de Técnico Comercial, colocamos
os alunos como coautores do conhecimento e corresponsdveis do seu percurso formativo, através da
dinamizacdo de um website com recurso ao google sites nos médulos da disciplina de Area de Integrac3o.
Assim, comecamos por efetuar um debate e votacdo para escolha da designacao do website, enquanto
eportefolio digital, o qual acabou por receber a designacdao de COMERCIALmente.
Posteriormente, através da APPsorteos, os alunos foram aleatoriamente divididos em grupos de trabalho
e foi criada uma pagina inicial desse website pela professora para cada um dos grupos. Contudo, a medida
que o trabalho se vai desenvolvendo com recurso a metodologia de trabalho de projeto cada grupo de
alunos vai também criando e dinamizando varias subpaginas deste portefdlio digital.
Para a dinamizagdo das paginas e subpaginas os alunos recorreram ainda ao Genially, ao Educaplay e ao
Canva.
O Mentimeter e o google forms foram o recurso preferencial para momentos de monitorizacdo
intermédia. O trabalho desenvolvido pelos alunos neste website, enquanto eportefolio, foi ainda
monitorizado e avaliado através de uma grelha tripartida constituida por rubricas em Execucdo, Conteudos
e Reflexdo, devidamente debatida e, em tempo oportuno, apresentada aos alunos.
Os resultados apontam para uma maior motivagdao, envolvimento e entusiasmo na dinamizagdo das
dindmicas de trabalho de projeto propostas, bem como na qualidade dos produtos apresentados.

Palavras-chave: Técnico Comercial; Google Sites; Coautores; Trabalho Projeto.

1.Desafios do Digital

“0 digital € o novo normal. Agora entramos totalmente em uma sociedade digital em que ja viviamos, mas que
ainda ndo haviamos assumido” (Castells, 2020)

Em Portugal, a maioria dos alunos que integram a escolaridade obrigatéria de 12 anos, fazem parte
da geracdo Z, a geracgdo do zapping. Trata-se de jovens que nasceram entre meados dos anos 90 do século
passado e até ao inicio do ano de 2019. Cresceram com os smartphones, o WiFi, a google; o Twitter; o
Instagram; o Snapchat e o WhatsApp lideram a lista das suas preferéncias no que as redes sociais, em
sentido lato, diz respeito. Por sua vez, a “geracdo alpha” (Alvarez, 2017), ou seja, aqueles que nasceram
apods 2010 estdo no 1.2 ciclo do ensino basico. Para esta geragao, os dispositivos moéveis sdo uma extensao
de si préprios, sdo os “polegarzinhos” a que alude o livro de Michel Serres (Serres, 2013).

A quarta revolugdo industrial com a biotecnologia; a robdtica; a internet das coisas; a inteligéncia
artificial; a realidade aumentada; a realidade virtual..coloca-nos perante as potencialidades e
possibilidades de uma Educacdo 4.0. que aposta na inovagdo, pensamento critico e aprendizagem baseada

na resolucdo de problemas. As tecnologias digitais, as salas de aula do futuro (SAF) colocam, cada vez mais,
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o aluno como protagonista e coautor do seu proprio conhecimento, respeitando a sua individualidade
mas, em simultdneo, proporcionando as condi¢cbes para uma aprendizagem colaborativa que aposta na
inovacdo. O digital propicia os interfaces e as conexdes necessarias a um aprender fazendo em que a
criatividade e a tomada de decisdes marcam presenca num P.C.C.P. - Pesquisar; Colaborar; Criar; Partilhar
— onde o trabalho e a interacdo com o “outro” sdo essenciais a professores, alunos, a comunidade
educativa e a propria sociedade envolvente, pois, parafraseando Paulo Freire “ndao ha educacao fora das
sociedades humanas e ndo ha homens isolados” (Freire, 1979, p. 61). Estas tarefas sdo facilitadas por
aquilo que (Siemens, 2004) designa como “conetivismo” enquanto teoria de aprendizagem para a idade
digital, em que a interdisciplinaridade assume particular relevancia.

Perante esta avalanche de mudancas desafiadoras, torna-se cada vez mais necessario abrandar a
marcha, perder tempo para ganhar tempo, conscientes de que a inovacdo tecnolégica devera ser um apoio
as praticas pedagdgicas assentes em modelos inovadores, nas tecnologias que os sustentam e nas teorias
e modelos pedagdgicos que os fundamentam.

Numa realidade, cada vez mais aumentada, em que o cloud computing; a big data; a internet of
things (l1oT) permite a cocriagdo, a literacia digital, a promog¢do de competéncias digitais, colocam-nos
perante a percecdo de que, mais do que quem somos, é fundamental com quem interagimos, num mundo
em que o networking social ja se imp0Os e em que estar, é estar conectado num universo de possibilidades
gue se abrem com um deslizar suave, e quase impercetivel, sobre um ecra...numa cidadania digital, em a
inquietacdo com a simplificacdo lidera as preocupacdes relacionadas com o empowerment tecnoldgico.
Um olhar supervisivo sobre as TDIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo), pode assumir-se como
um importante contributo nos contextos, face aos olhares desafiadores e as forcas de mudanca que se
colocam a escola neste século XXI num “percurso sustentado, de progressivo desenvolvimento da
autonomia profissional” (Alarcdo, 2008, p. 54) , em que a “mudanca nas formas de organizacdo da escola
provoca inevitavelmente uma redefinicdo do trabalho do professor e da sua identidade profissional”
(Novoa, 2013), utilizando a favor do professor o potencial que existe nas novas geragoes, para a criagcdo
de conhecimento nas escolas, com vista a aquisi¢dao de “um conhecimento profissional contextualizado e
sistematizado numa permanente dindmica interativa entre a agdo e o pensamento ou reflexdao” (Alarcao,

2001, p. 16).

2.Mobilizagao de conhecimentos através da dinamizagao de um website

Desafiados a lecionar a disciplina de Area de Integracdo a uma turma do 10.2 ano do Curso
Profissional de Técnico Comercial, deparamo-nos com inumeros desafios, o maior dos quais foi, sem
divida, motivar e tornar significativas as aprendizagens para os alunos, colocando-os como coautores do
conhecimento e corresponsdveis do seu percurso formativo.

Estando a decorrer formagdao no ambito do Plano de A¢do para o Desenvolvimento das Escolas
(PADDE), foi, com naturalidade, que resolvemos mobilizar conhecimentos através da dinamizacdo de
forma colaborativa de um website com os alunos. Para tal, e uma vez que estes possuem email
institucional com extensdao gmail, recorremos ao google sites que se encontra disponivel no ambito do

google workspace.



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

Esta turma é constituida por quinze elementos, catorze do género masculino e um do género
feminino. No inicio do ano letivo, comeg¢amos por identificar o estilo de utilizacdo do espaco virtual através
da adaptacdo do inquérito por questionario desenvolvido por Barros et al. (2008, pp. 107-108)

Esse inquérito evidenciou que a maioria dos alunos se posicionava no estilo participativo no
espaco virtual, ou seja, parafraseando (Barros, 2012, pp. 87-88) “considera a participacdo como elemento
central, no qual o individuo deve ter a ambiéncia do espaco. Além disso, para realizar um processo de
aprendizagem no virtual, este estilo necessita de metodologias e materiais que destaquem o contato com
grupos online, trabalhos em grupo, féruns de discussdo e atribuir agdes aos materiais desenvolvidos”.

Podemos considerar que esta experiéncia em contexto educativo assenta num paradigma de
investigacdo naturalista e interpretativo (Afonso, 2014), na medida em que, identificamos os estilos de
utilizacdo do espaco virtual dos alunos envolvidos, através de um inquérito por questiondrio, descrevemos
e interpretamos os seus resultados, enquanto diagnose para a utilizacdo das tecnologias, neste caso da
construcdo partilhada de um website, com intencionalidade pedagégica em contexto de sala de aula.
Saliente-se que todos estes alunos foram sensibilizados para aceitar o computador e a conetividade que o
Ministério da Educag¢do disponibilizou no ambito do PADDE, evitando o recurso a salas especificas de
informatica. Recorde-se que o google sites permite a elaboracdo de um website sem a necessidade de
dominar linguagem html, para além de ser muito facil e intuitiva a sua utilizac3do.

Quanto a operacionalizacdo, comecamos por efetuar um debate e votacdo para escolha da
designacao do website, o qual acabou por receber a designacdo de COMERCIALmente, numa jungdo entre
o nome do curso e os desafios que ao mesmo se colocam nos trés anos letivos em que estes alunos o
frequentam.

Posteriormente, através da APPsorteos, os alunos foram aleatoriamente divididos em grupos de
trabalho e foi criada uma pagina inicial pela professora desse website para cada um dos grupos. Apds esta
fase inicial e, a medida que o trabalho se foi desenrolando com recurso a metodologia de trabalho de
projeto, cada grupo de alunos foi também criando e dinamizando varias subpaginas desta pdgina inicial
sob a monitorizagdo da professora que, em tempo real ia visualizando o que estava a ser feito e dando

feedback.

flﬁ 50 COMERCIALmente Pagina inicial v  Visita de Estudo ao Museu do FCP atmosfera

CURSO PROFISSIONAL DE TECNICO COMERCIAL

\\ l,
~ COMERCIALmente

Figura 1. Pagina inicial do website. Fonte: website COMERCIALmente.
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Para a dinamizacao das paginas e subpaginas os alunos recorreram ainda a outros aplicativos como
o Genially, o Canva e o Educaplay.

A docente, através de pequenos videos realizados no Canva, procurou enquadrar e reforcar de
forma positiva o trabalho que ia sendo desenvolvido pelos alunos, como acontece com o video que pode
ser visualizado aqui.

O Mentimeter e o Google Forms foram o recurso preferencial para momentos de monitorizagdo
intermédia.

O trabalho desenvolvido pelos alunos neste website, enquanto eportefolio, foi ainda
monitorizado e avaliado através de uma grelha tripartida constituida por rubricas em Execucdo, Conteudos
e Reflexdo, devidamente debatida e, em tempo oportuno, apresentada aos alunos.

Os resultados apontam para uma maior motivacdo, envolvimento e entusiasmo na dinamizacao

das dinamicas de trabalho de projeto propostas, bem como na qualidade dos produtos apresentados.

Em conclusao

Os efeitos desta experiéncia, ainda que preliminares e ndo generalizaveis, permitem algumas

notas conclusivas:

e Aidentificacdo do perfil de utilizacdo do espaco virtual foi essencial no delinear das tarefas e
atividades a desenvolver virtualmente com este grupo de alunos.

e A dinamizacdo de um website através do google sites no dmbito da disciplina de Area de
Integragdo com alunos do 10.2 ano de escolaridade de um curso profissional, revelou-se
proficua e particularmente motivadora para os alunos. Estes, enquanto coaprendizes,
assumiram-se criativos e atuantes e no inquérito de satisfagdo destacaram esta experiéncia
como algo muito proveitoso, motivador e a repetir. Para este aspeto, muito contribuiu
também, certamente, o debate efetuado em torno dos direitos de autor e do plagio, integrado
na literacia digital, na ética informatica e desenvolvido em articulagdo com o professor
bibliotecario.

e As quatro mais-valias da dinamizacdo partilhada de um website, na opinido dos sujeitos
envolvidos, sdo a rapidez, facilidade, simplicidade e interac3o.

e Esta experiéncia revalidou a opinido jd& expressa por Barros (2008, p. 104) de que “um
conteldo ou uma ferramenta do virtual ndo pode ser considerado dificil ou facil, depende
unicamente dos interesses pessoais e motivacionais” e de que o professor tem de trabalhar
em coassociacdo (Prensky, 2012) com os seus alunos, enquanto coaprendizes contribuindo
para alterar a gramdtica secular da escola (Formosinho et al., 2014, p.13), numa era de

aprendizagem aberta expandida (Hardagh, 2012).
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Relato de experiéncia

Na sessdo paralela intitulada Gestdo Curricular e Pedagdgica foram apresentadas 5 comunicacdes
que expressaram de uma forma muito clara o dinamismo e a qualidade dos projetos desenvolvidos nas
nossas escolas, bem como, a qualidade dos trabalhos de investigacdo, que poderao sustentar as praticas
pedagdgicas e as iniciativas escolares. Nomeadamente, o papel que a partilha do percurso educativo com
a natureza tem na comunidade educativa e a ligacdo privilegiada que a escola pode ter com a sua
comunidade e o seu patriménio cultural. Por outro lado, o conhecimento produzido pelas investigadoras
no ambito da leitura e da escrita, no uso da tecnologia nas praticas pedagdgicas e o papel da mobilidade
Erasmus para alunos/as do ensino profissional, trard com certeza conhecimento cientifico que permita
sustentar as escolhas das escolas para praticas melhoradas e promotoras do desenvolvimento dos
seus/uas alunos/as.

Miguel Soares com a sua comunicacdo intitulada FOREST SCHOOL, apresentou o conceito de
Forest School que estd a ser desenvolvido no Agrupamento de Escolas de Alvide, Cascais, no pinhal
existente dentro do espaco escolar, que pretende elevar os niveis motivacionais da organiza¢do escolar.
Apresentou o projeto Trilho que pretende dar resposta educativa a alunos/as provenientes da
comunidade PALOP. Projeto que respeita o principio da equidade, inclusdo e qualidade das aprendizagens,
a par do desenvolvimento das aprendizagens na drea da leitura e da escrita e através de uma gestdo
integrada e flexivel dos tempos curriculares, cada aluno/a é motivado/a a percorrer e a deixar a sua
“pegada” através do seu trilho.

De seguida, foi apresentado, por Ricardo Ferreira, Sénia Barreiras e colegas, o projeto Marka -
Construgdo de um Curriculo Identitario, do agrupamento de Escolas Camilo Castelo Branco, em
Famalicdo. Este projeto tem como objetivo principal construir um curriculo identitario resultante da
articulacdo do curriculo nacional com o patrimdnio local, onde os/as alunos/as podem assumir-se como
difusores do conhecimento, promovendo uma reformulagdo da educacdo, transformando o meio local
num contexto onde todos se sintam conscientemente integrados numa rede de relagdes e projetos. o
Projeto Marka selecionou trés temas de relevancia no meio local que se articulam com o curriculo
nacional: Artistica - Surrealismo, Cultural - Brasileiros de torna-viagem e Natural - Biodiversidade local.

Suzana Nunes apresentou o estudo Praticas Pedagdgicas para iniciagdo da Leitura e da Escrita
em Escolas de 1.2 Ciclo Portugués: Seguindo as pegadas do bom caminho. Estudo que pretende contribuir
para a compreensdo do processo de alfabetizacdo, de iniciacdo da leitura e da escrita, partindo de
investigacOes empiricas no cotidiano escolar, mais especificamente, das praticas pedagdgicas executadas
em sala de aulas no sentido de acompanhar e fazer interface com o processo de formac¢ado do professor.
Neste sentido, estd a ser concluido um recorte de estudo Etnografico sobre as praticas pedagdgicas de
trés professoras e um professor em turmas de 1.2 ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico em trés escolas — duas

publicas e uma privada — na cidade do Porto/PT.
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Célia Rocha apresentou a investigagao que se encontra a desenvolver denominada Tecnologias
Educativas Gamificadas: Impacto na Aprendizagem e na Profissionalidade Docente, cujo objetivo é
compreender como a utilizacdo de ferramentas pedagdgicas digitais gamificadas influencia o desempenho
académico, a motivacdo, a autonomia no estudo e a relacdo pedagdgica entre alunos/as e professores/as.
Com esta investigacdo pretende-se aprofundar conhecimentos sobre os beneficios e constrangimentos da
gamificacdo e qual a sua influéncia na relacao pedagégica, a luz da Teoria da Autodeterminacdo de Deci e
Ryan, contribuindo para repensar a escola a luz de uma sociedade mais tecnolégica e mais integradora.

Por fim, Isabel Amorim apresentou o tema a Mobilidade Erasmus de longa Duragdo nos Cursos
Profissionais Oportunidade de Cumprir o PASEO em Tempo Minimo. Segundo a autora a experiéncia de
mobilidade para fins de aprendizagem de longa duragdo, 90 a 365 dias, para aprendentes de Ensino e
Formacao Profissional poderd constituir uma oportunidade de ouro para o cumprimento dos objetivos
fundamentais do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins, Gomes, Brocardo, &
Pedroso, 2017). De acordo com os testemunhos ja recolhidos esta atividade do Programa Erasmus, resulta
em impactos muito significativos, que poderao estar em linha com o desenvolvimento dos principios, dreas

de competéncia e valores previstos no PASEO.
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Resumo
O Agrupamento de Escolas esta a desenvolver o conceito de Forest School no pinhal existente dentro do
espaco escolar entre outros projetos que pretendem elevar os niveis motivacionais da organizagao.
A dinamizac¢do de atividades esta a ser implementada por uma Animadora especializada em articulagao
com Mentores. Este conceito de Nature Learning foi desencadeado por uma parceria com a CM-Cascais e
a faculdade de Motricidade Humana onde foram aferidas propostas apds auscultacdo de diferentes
membros da comunidade educativa. Aqui tém sido desenvolvidas atividades mais convencionais como
aulas no espaco exterior, complementadas com brincar livre, biblioteca no exterior, horta pedagdgica,
percurso sensorial e tutorias.
Com o objetivo de dar resposta educativa a alunos provenientes da comunidade PALOP, sem resposta de
PLNM mas com barreiras significativas aos temas trabalhados devido a barreira linguistica, surgiu o Projeto
Trilho.
Respeitando o principio da equidade, inclusdo e qualidade das aprendizagens, a par do desenvolvimento
das aprendizagens na drea da lectura e da escrita e através de uma gestao integrada e flexivel dos tempos
curriculares, eis que cada aluno é motivado a percorrer e a deixar a sua “pegada” através do seu trilho,
isto é, das aprendizagens que vai demonstrando e aplicando, de forma transversal e articulada,
envolvendo as disciplinas de Portugués, Portugués Lingua Nao Materna, Histdria, Geografia e Ciéncias
Naturais, partindo do real (a escola) para a construgdo do saber e das suas vivéncias para a sua integragao
e aquisicdo faseada da lingua materna, de modo a que se sinta integrado e que, ele proprio, integre e
desenhe o seu “trilho” na escola onde estd integrado.
Assim, recorrendo a atividades ludicas e a oficinas tematicas transversais as disciplinas e as diferentes
culturas que abrangem a escola, os discentes poderdo adquirir as estruturas fundamentais da lingua
materna para comunicar, socializar e aprender a partir do espaco fisico da escola (espagos verdes e pinhal)
e da dinamiza¢do de jogos, cang¢des, divulgacdo das tradigdes culturais e gastrondmicas dos diversos
paises, dias comemorativos em Portugal e nos paises de origem desses alunos, envolvendo irmdos e
familias e potenciando a prépria integracao dos mesmos na escola e na sociedade, em geral.
Reconhecendo a importancia de todas as disciplinas, a leitura e a lingua materna permitem o acesso as
aprendizagens, sendo que estes alunos, nos dois ultimos anos, pouco terdo desenvolvido as suas
competéncias nesses dominios tendo em conta o contexto da pandemia, o que justifica a implementacédo
destas medidas.
A insercdo do Agrupamento no projeto TEIP foi um fator facilitador e foi encarado como um instrumento

que acrescentou valor ao processo aumentando a sua eficiéncia.

Palavras-chave: Forest School, nature learning, PLNM, TEIP
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Atividades de enriquecimento curricular/projetos

O Agrupamento de Escolas estd a desenvolver o conceito de Forest School no pinhal existente
dentro do espaco escolar entre outros projetos que pretendem elevar os niveis motivacionais da
organizagao.
A dinamizacdo de atividades esta a ser implementada por uma Animadora especializada em articulagcdo
com Mentores. Este conceito de Nature Learning foi desencadeado por uma parceria com a CM-Cascais e
a Faculdade de Motricidade Humana onde foram aferidas propostas apds auscultacdo de diferentes
membros da comunidade educativa. Aqui tém sido desenvolvidas atividades mais convencionais como
aulas no espaco exterior, complementadas com brincar livre, biblioteca no exterior, horta pedagégica,

percurso sensorial e tutorias.

Trilho

Com o objetivo de dar resposta educativa a alunos provenientes da comunidade PALOP, sem
resposta de PLNM mas com barreiras significativas aos temas trabalhados devido a barreira linguistica,
surgiu o Projeto Trilho.

Respeitando o principio da equidade, inclusdo e qualidade das aprendizagens, a par do
desenvolvimento das aprendizagens na area da leitura e da escrita e através de uma gestdo integrada e
flexivel dos tempos curriculares, eis que cada aluno é motivado a percorrer e a deixar a sua “pegada”
através do seu trilho, isto é, das aprendizagens que vai demonstrando e aplicando, de forma transversal e
articulada, envolvendo as disciplinas de Portugués, Portugués Lingua Ndao Materna, Histdria, Geografia e
Ciéncias Naturais, partindo do real (a escola) para a constru¢do do saber e das suas vivéncias para a sua
integracao e aquisicao faseada da lingua materna, de modo a que se sinta integrado e que, ele prdprio,
integre e desenhe o seu “trilho” na escola onde estd integrado.

Assim, recorrendo a atividades lidicas e a oficinas temdticas transversais as disciplinas e as
diferentes culturas que abrangem a escola, os discentes poderdo adquirir as estruturas fundamentais da
lingua materna para comunicar, socializar e aprender a partir do espaco fisico da escola (espacgos verdes e
pinhal) e da dinamizagdo de jogos, cangbes, divulgacdo das tradi¢bes culturais e gastrondémicas dos
diversos paises, dias comemorativos em Portugal e nos paises de origem desses alunos, envolvendo irmaos
e familias e potenciando a prépria integracdo dos mesmos na escola e na sociedade, em geral.

Reconhecendo a importancia de todas as disciplinas, a leitura e a lingua materna permitem o
acesso as aprendizagens, sendo que estes alunos, nos dois ultimos anos, pouco terdo desenvolvido as suas
competéncias nesses dominios tendo em conta o contexto da pandemia, o que justifica a implementacado
destas medidas.

A Insercao do Agrupamento no projeto TEIP foi um fator facilitador e foi encarado como um

instrumento que acrescentou valor ao processo aumentando a sua eficiéncia.

Projeto de comunicagdo e expressao (2.2 e 3.2 ciclos)

Comunicar é a chave central de um bom processo de crescimento, esta necessidade foi
identificada em varios segmentos e a resposta permitiu que se desenvolvessem no Agrupamento quatro
projetos com um objetivo comum: desenvolver competéncias comunicacionais.

Os alunos sdo impulsionados a definir ativamente objetivos, decidir sobre estratégias apropriadas,

planear o seu tempo, organizar e priorizar materiais e informacdo, a mudar de abordagem de forma
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flexivel, a monitorizar a sua prdpria aprendizagem e fazer os ajustes necessarios em novas situagdes de
aprendizagem.

No 2.2 ciclo decidimos utilizar a disciplina de Apoio ao Estudo da Matriz curricular para
proporcionar um desenvolvimento das referidas competéncias comunicacionais.

No 3.2 ciclo optamos por criar uma parceria entre um professor de portugués e o professor de
teatro onde se desenvolvem técnicas de comunicar e de leitura em articulagao com os projetos

desenvolvidos pela Rede de Bibliotecas Escolares.

Programa de Competéncias Sociais e Emocionais - PNPSE

O desenvolvimento do projeto no nosso agrupamento iniciou-se no ano letivo anterior apds
validacao da candidatura no ambito do PNPSE, aplicada por uma Psicéloga que tem implementado uma
metodologia especifica de capacitacdo dos alunos, envolvendo a promoc¢do do autoconhecimento, a
autoconfianca e a resiliéncia e, num segundo nivel, as competéncias mais relacionais, como a empatia em
sessoes personalizadas que decorrem durante uma semana do ano letivo para os alunos selecionados.

Através de histdrias pessoais e varias partilhas de experiéncias, os alunos tomam consciéncia da
importancia da Escola e da vida em comunidade.

Numa fase subsequente é criado um clube que envolve os jovens capacitados e que ficardo
capazes de intervir no seu contexto educativo e local.

A comecar pelo Programa de Desenvolvimento de AptidGes para a Aprendizagem Escolar que tem
vindo a ser desenvolvido pelo Servico de Psicologia e Orientacdo junto das criancas que frequentam o Pré-
Escolar e ingressarao no primeiro ciclo, com um enfoque especifico nas criancas condicionais. O teste de
diagndstico também é aplicado logo no inicio do ano letivo a todas as turmas do 1.2. Ano do nosso
Agrupamento. Apds o diagndstico das areas fortes e frageis é aplicado o Programa de
reforco/consolidacdo das dreas mais frageis.

Haverd este ano lugar a extensdo do Projeto de Competéncias Socio emocionais de Cascais
(adaptabilidade; resiliéncia e resolugcdo de problemas, em criangas dos 7 aos 12 anos de idade), testado
pela Universidade Catdlica Portuguesa, através do Programa de Autorregulagao das Aprendizagens, em
parceria com a Universidade do Minho (Prof. Doutor Pedro Rosario) - Sarilhos do Amarelo (1.2. ciclo) e O

Testas (2.2. e 3.2. ciclo).

Reforgo, recuperacao e consolidagao das aprendizagens
Projeto das tutorias
A medida visa a diminuicdo das reteng¢des e do abandono escolar precoce e, consequentemente,
a promocgao do sucesso educativo.
O acompanhamento e encaminhamento de alunos que manifestem dificuldades de aprendizagem
e ou comportamentos e situa¢des disruptivas, nomeadamente problematicas do foro psicossocial sdo
acompanhados de forma personalizada e/ou em pequenos grupos pela equipa do SPO ou de docentes

com reducdo da sua componente letiva.
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Componente de Apoio a Familia — 2.2. Ciclo
A Componente de Apoio Familiar garante o acolhimento dos alunos antes e apds o hordrio escolar
e nas pausas letivas. Implementado e consolidado no 1.0 ciclo, estende-se, pela 1a vez no pais, ao 20 ciclo.
Os alunos inscritos beneficiam de um acompanhamento e enquadramento pedagdgico
(componente oficinal; projetos; tempo de estudo auténomo; tempo Livre), por equipas com perfil

adequado.

Teach for Portugal

Tem como objetivo diminuir a desigualdade educativa e proporcionar as criangas de meios mais
desfavorecidos a oportunidade de atingirem o seu mdaximo potencial, colocando-os num caminho de
oportunidades que trard impacto nas suas vidas a curto prazo e nas escolhas que fardo para o futuro.

Os Mentores Teach For Portugal sdo colaboradores de um Agrupamento Escolar, com
financiamento providenciado pela Camara Municipal de Cascais, durante 2 anos, com o objetivo de
diminuir a desigualdade educativa, garantindo que nenhuma crianca fique para trds durante o trajeto
escolar.

Nesse Agrupamento sdo alocados a um nimero de turmas (5.2 e 6.2 ano), com a responsabilidade
de 1 ou mais professores — chamados de Professores-mentores.

Os Mentores TFP sdo responsdveis por criar, promover e desenvolver atividades pedagdgicas e
Iudicas, durante e fora do tempo letivo dos alunos com o intuito de trabalhar 4 dimensdes: meta cognicao
e resultados académicos; consciéncia do eu; gestdo emocional; e lideranca.

Este Programa de Mentorias, dentro e fora do contexto sala de aula.

No ano letivo que agora se inicia contempla ainda um suporte extra a alunos que serdo submetidos

a avaliacdo externa (9.2 ano, 11.2 e 12.2 anos).
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PROJETO MARKA — INOVACAO, INCLUSAO E CONSTRUCAO DE UM CURRICULO
IDENTITARIO

Anabela Garcia, Luisa Lopes, Paulo Lisboa, Ricardo Ferreira, & S6nia Barreiras
Agrupamento de Escolas Camilo Castelo Branco, Portugal

1143@aecch.pt; 1883@aecch.pt; 2253@aecch.pt; 1231@aecch.pt; 1301 @aecch.pt

Resumo
O projeto Marka tem como principal objetivo a construcdo de um curriculo identitario, resultante da
articulacdo do curriculo nacional com o patrimdnio local. Nesse sentido, o projeto assenta na participacao
de associacoes, clubes, entidades e nas dindmicas da escola para potenciar e diversificar o curriculo.
Deste modo, os alunos podem também assumir-se como difusores do conhecimento, intervindo numa
reformulagdo da educagdo que transforme o meio local num contexto onde todos se sintam
conscientemente integrados numa rede de relagbes e projetos.
Tendo em conta estes pressupostos, selecionaram-se trés areas de atuacdo: artistica (surrealismo),
cultural (brasileiros de torna-viagem) e natural (biodiversidade local). Estas dreas relacionam-se com o
patrimonio local e articulam-se com o curriculo nacional, criando assim um curriculo identitdrio do
agrupamento. Para o seu desenvolvimento, estabeleceram-se parcerias com entidades locais
especializadas: Fundacdo Cupertino de Miranda (artistica), Rede de Museus de Vila Nova de Famalicdo
(cultural) e Parque da Devesa (natural). Este projeto interliga-se ainda com o Plano Nacional das Artes,
através do Projeto Cultural de Escola, e com os Clubes Ciéncia Viva, usufruindo das sinergias inerentes a
estes projetos.
O projeto Marka tem uma metodologia prépria, desenvolvida em quatro desafios, antecedida por uma
preparacao, em que é realizada a sele¢do dos temas a trabalhar e a capacitacdo dos docentes. Seguem-se
os quatro desafios: primeiro, as entidades parceiras elaboram um workshop para os alunos; segundo,
desenvolve-se o trabalho em sala de aula nas disciplinas cientificas; terceiro, implementa-se, igualmente
na sala de aula, nas disciplinas artisticas; quarto e ultimo, faz-se a apresentac¢do do trabalho a comunidade.

Palavras-chave: Inclusdo, Articulag3o, Inovagdo, Patriménio local, Curriculo identitario.

Desenvolvimento
O Projeto Marka é desenvolvido por professores, alunos e entidades parceiras no Agrupamento
de Escolas Camilo Castelo Branco. Visa a constru¢do de um curriculo identitdrio que integra as
particularidades do local onde a escola se situa, em articulagdo com o curriculo e praticas pedagdgicas,
proporcionando aos alunos aprendizagens mais significativas. O projeto divide-se em trés
vertentes/tematicas, que sdo trabalhadas de forma independente e por disciplinas diferentes (Figura 1).
Cada tematica é trabalhada de forma interdisciplinar e transdisciplinar, envolvendo diferentes disciplinas

de varios ciclos de ensino.
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Figura 1. Disciplinas e anos de escolaridade envolvidos no projeto Marka.

A metodologia do projeto Marka orienta e facilita a articulagdo entre as varias disciplinas e anos

de escolaridade com o patriménio local. As atividades desenvolvem-se nos quatro desafios, representados

na Figura 2.
PREPARACAD PREVIA DESAFIO NI DESAFIO IV
Selegdo do tema/contetido Trabalho curricular em Expnsigén.filna.llPrndutns
sala de aula digitais

Capacitacao de professores

DESAFIO il

DESAFIO |
Trabalho curricular em sala

Workshop aos alunos
de aula - expressao artistica

pela entidade parceira
Figura 2. Esquematizagdo dos desafios implementados no projeto Marka.

A calendarizagdo é proposta para os respetivos desafios, de forma a que a aprendizagem dos

temas selecionados seja intencional e significativa (Figura 3).

Figura 3. Proposta de calendarizagdo para os desafios Marka.
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No final do ano letivo, prepara-se a implementacao do projeto para o ano seguinte. Os professores
coordenadores do projeto (mentores de conteldo) fazem a articulagdo entre o curriculo das disciplinas e
o patrimonio local a trabalhar. Reinem-se com as entidades parceiras para escolherem o tema/objeto de
estudo e transmitirem as necessidades em fung¢do do curriculo. Assim, as entidades parceiras preparam
atividades e recursos adaptados a faixa etaria dos alunos envolvidos. Determina-se, ainda, quando vai
ocorrer a capacitacao dos docentes, sendo esta realizada por especialistas das entidades parceiras, que
transmitem o essencial sobre o novo tema a trabalhar.

Segue-se o trabalho colaborativo, em subdepartamentos, como a planificacdo pedagdgica, tendo
em conta os tempos letivos necessarios para a implementacdo do projeto e os produtos finais a
apresentar.

No desafio |, as entidades parceiras preparam um workshop/oficina para os alunos tomarem contacto com
o tema (personalidade, surrealismo ou espécie).

No desafio Il, sdo abordados os conteldos curriculares nas disciplinas de cariz cientifico (ver Figura
1) e faz-se a articulagdo com o tema escolhido. Os alunos desenvolvem um produto, que pode ser utilizado
como instrumento de classificacado.

O desafio Ill, semelhante ao desafio Il, concretiza-se nas disciplinas artisticas (ver Figura 1). Os
alunos abordam os conteldos/conceitos curriculares e articulam com os temas escolhidos. Esta etapa
reveste-se de uma dupla importancia: por um lado, cumpre os pressupostos do desafio e os alunos
expressam-se artisticamente; por outro lado, operacionaliza, de forma intencional, a componente
cientifica. Por esta razdo, sugere-se que o desafio lll ocorra depois do Il, embora ndo haja obrigatoriedade
que tal aconteca. Deve ter-se em conta o objeto de estudo para definir a ordem a seguir.

No desafio IV faz-se a apresentagdo a comunidade dos trabalhos desenvolvidos. Em articulagao
com o Plano Nacional das Artes e Projeto Cultural de Escola, organizam-se as exposicdes, por tema. Esta
apresentagdo a comunidade pode assumir outras formas, como uma curta metragem ou uma revista

digital. E aqui que o projeto sai fora dos muros da escola...

Patrimonio artistico (surrealismo) — 1.2 Ciclo

O Museu da Fundagdo Cupertino de Miranda localiza-se em Vila Nova de Famalicdo. Com o
objetivo de acolher na cidade o Centro Portugués do Surrealismo, a Fundagdo realizou obras de
remodelacdo no seu edificio, de forma a criar condicGes fisicas para assegurar esse designio.

A Fundacdo possui um nucleo muito significativo de obras de artes plasticas caracteristicas do
surrealismo, distribuidas por varias técnicas, desde pintura, desenho, escultura, colagem, cadavre-exquis,
ou objetos, que ddo corpo a uma cole¢do que se tem vindo a construir, com carater préprio e de assinalavel
importancia histérica.

O Museu de Arte Moderna e Contemporanea da Fundag¢ao Cupertino de Miranda constitui, assim,
um importante nucleo do patrimdnio local e parceiro no projeto Marka, que se articula com o curriculo
nacional através da vertente artistica - surrealismo.

Apds a capacitagdo dos docentes no Museu, estes ficam a conhecer o essencial sobre o
surrealismo e a técnica cadavre-exquisis ou cadaver esquisito. Esta técnica foi inventada por surrealistas
no inicio dos anos 20. O processo proporciona surpresa nos autores que dele fazem parte e promove uma
associacdo livre de imagens, que adquirem formas e ligagGes surpreendentes. Para implementar o desafio

I, os alunos do 3.2 ano deslocam-se as instala¢gdes do Museu, visitam-no de forma guiada, tém contacto
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com as obras surrealistas presentes e fazem uma primeira abordagem a corrente surrealista. De seguida,
participam na oficina “cadaver esquisito”.

Na sala de aula, os professores titulares e alunos desenvolvem os desafios Il e Ill, em articulacao
com a Atividade Extracurricular (AEC) Tintas e Pincéis. No desafio Il, sdo abordados os conteudos
curriculares de Portugués, através da escrita de uma fadbula surrealista, tendo por base as personagens
criadas no Museu de Arte Moderna. No desafio lll, os alunos expressam-se artisticamente com a ilustracao
da fabula, inspirando-se na corrente surrealista.

No desafio IV, os trabalhos realizados sao divulgados a comunidade através das redes sociais,

exposicdo ou de um livro digital.

Explicagao da técnica “cadaver esquisito “- Passo a Passo

1. Pegar numa folha em branco e dobrar a meio, com a parte dobrada virada para o aluno;

2. Desenhar o que quiserem (pelo menos uma linha tem de tocar na dobra);

3. Abrir a folha e passar todas as linhas que tocam na dobra para a outra metade da folha (5

milimetros);

4. dobrar a folha com o desenho para baixo; entregar a folha a outro aluno.
Importante: o segundo desenho tem de partir das linhas ja existentes e quem o continuar ndo pode ver o
desenho anterior.

Esta técnica proporciona surpresa aos autores e cria formas e ligagdes surpreendentes.

Figura 4. Resultado final da técnica “cadaver esquisito”.

Patrimoénio cultural (brasileiros torna-viagem) — 2.2 Ciclo
Avertente cultural do Projeto Marka inicia-se com a escolha da personagem a estudar, em reunido
com o parceiro institucional, a Rede de Museus de Vila Nova de Famalicdo. No arranque do ano letivo, faz-
se a capacitacdo dos professores, na qual estes aprofundam conhecimentos sobre o tema “Brasileiros
Torna-Viagem” e a personalidade selecionada.
No ano letivo 2021/2022, no 4mbito do desafio |, os alunos do 6.2 ano fizeram uma visita ao Museu
Bernardino Machado (Figura 5), onde estudaram a histéria do edificio, as carateristicas da arquitetura dos

brasileiros de torna-viagem e o seu contributo para o desenvolvimento local no século XIX. De seguida,

m

Wy
\x\ﬂ’\ f
-

~
0



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

foram constituidos grupos para a realizacdo de um peddy-paper (Figura 6) nas ruas do centro historico, em
busca dos vestigios dos brasileiros famalicenses. No sentido de ultrapassar os problemas logisticos e as
restricGes impostas pela pandemia covid-19, foram, igualmente, preparadas visitas on-line (Figura 7). A
parte tedrica manteve-se igual; na componente pratica, foi aplicado um quizz aos alunos. Nesse ano letivo,
foi realizada, também, uma visita de estudo a Casa de Camilo, o mais emblematico equipamento cultural
do concelho, onde se misturam carateristicas das grandes casas rurais do Minho com as cores tropicais.
Os alunos aprenderam sobre a vida e a obra do escritor, bem como o contexto da sua época. No final, foi
realizado um peddy-paper pela freguesia de S. Miguel de Seide, que incluiu, além da casa-museu, o Centro
de Estudos Camilianos, da autoria de Siza Vieira, entre outros edificios. Mais uma vez, foi organizada um

visita on-line para os alunos que nao puderam fazé-la em modo presencial, com a substituicao do peddy-

paper por um quizz.

Figura 5. Visita ao Museu Figura 6. Peddy-paper pelas ruas Figura 7. Visita on-line na sala de
Bernardino Machado. do centro de Famalicdo. aula.

No desafio Il, fez-se a pesquisa, em sala de aula, sobre a personagem escolhida, Manuel Pinheiro
Alves, primeiro marido de Ana Placido. Foram organizados grupos de trabalho, que investigaram a sua vida
e obra, tendo como base fontes escritas e digitais, previamente selecionadas. No final, os alunos fizeram
um poster com textos e imagens sobre o seu percurso de vida.

Para o desafio Ill, que abrange o trabalho artistico, foram identificadas casas de brasileiros de
torna-viagem famalicenses que ainda estdo preservadas. Foi estabelecido, em trabalho colaborativo e em
articulagdo com o Projeto Cultural de Escola/Plano Nacional das Artes, que iriam ser abordados os azulejos
utilizados desses edificios.

Em sala de aula, os alunos observaram o padrao dos azulejos e reproduziram-no através de um
processo rigoroso (Figura 8). A pensar na Histdria Industrial do Vale do Ave e na necessidade de proteger
essa meméoria, foi feito um brainstorm dos materiais relacionados com a area téxtil, como tecidos,
trapilhos, feltros, botdes, entre outros, com o objetivo de os utilizar na reprodugdo dos azulejos. Da
observagdo a exploragdo, os alunos foram enriquecendo o conhecimento sobre o patriménio local, ao
mesmo tempo que contactaram com materiais e técnicas que lhes permitiram combinar, de modo
diferente, alguns elementos de linguagem visual, indo ao encontro das raizes industriais do concelho.

O desafio IV concretizou-se com a exposicdo dos painéis de azulejos (Figura 9), em que
colaboraram todas as turmas. Desta forma, nasceu um novo olhar sobre o patriménio local, que contribuiu

para a valorizacdo e preservac¢do da identidade cultural famalicense.
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Figura 8. Reprodugdo de azulejos Figura 9. Exposicdo de painéis de azulejos.

Patriménio natural (Biodiversidade) — 3.2Ciclo

A perda de biodiversidade constitui um dos maiores desafios do século. As causas que levam a
essa diminui¢do sdo alvo do estudo em vérias disciplinas. No entanto, esta abordagem é insuficiente. E
necessario que os alunos se envolvam e trabalhem a biodiversidade da qual se sentem préximos e que
entendam e sejam sensibilizados para as consequéncias da acdo humana. Assim, o projeto Marka, na
vertente natural (biodiversidade), trabalha, cada ano letivo, uma espécie local (animal ou vegetal), em
parceria com bidlogos do Parque Urbano — Devesa.

No ano letivo 2021/2022, foram trabalhados as andorinhas e os andorinhdes. Estas espécies foram
escolhidas, uma vez que nidificam e tém uma forte presenca em Famalicdo, formando coldnias
importantes, nomeadamente de andorinhGes pélidos, e estdo a ser alvo de projetos paralelos, abragados
pela Associacdo de Protecdo e Conservacdo de Andorinhas e Andorinhdes, com a qual também se
colaborou.

Na agdo de capacita¢dao dos docentes envolvidos no projeto, deu-se a conhecer as caracteristicas,
habitats e condi¢gGes ambientais das espécies escolhidas. Isto permitiu aos docentes reformularem as suas
planificagdes e, em trabalho colaborativo, prepararem os materiais didaticos para explorarem as espécies
nas suas aulas.

No desafio |, os alunos deslocaram-se ao Parque da Devesa, onde assistiram a uma palestra (Figura
10) sobre andorinhas e andorinhGes. Nao foi possivel visualiza-las, porque se trata de espécies migratorias
e as palestras decorreram no outono/inverno. Por esta razdo, retomou-se, na primavera, o desafio |, para
os alunos do ensino secunddrio, que consistiu num percurso urbano, onde identificaram ninhos de

andorinhas e andorinhGes e viram as principais coldnias que nidificam em Famalicdo (Figura 11).

Figura 10. Palestra Parque da Devesa. Figura 11. Percurso urbano
para observacgdo de ninhos.
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No Desafio Il, os alunos pesquisaram e organizaram a informagdo sob a forma de pdsteres ou
infograficos (Figura 12), replicaram o percurso urbano e realizaram workshops para os alunos dos 2.2 e 3.2
ciclos.

No Desafio Ill, nas aulas das disciplinas artisticas, os alunos abordam os conceitos curriculares e
expressam-nos tendo por base as espécies trabalhadas nas disciplinas cientificas (Figura 13).

Por fim, no Desafio IV, sdo apresentados a comunidade os trabalhos elaborados, desde o 3.2 ao
12.%2ano, numa Unica exposi¢do, de forma a traduzir harmonia e as aprendizagens realizadas. Os nossos
parceiros foram convidados para assistirem a este momento, que coincidiu, também, com a comemoracgao

do Dia Internacional do Andorinhdo — 7 de junho (Figura 14).

Figura 12. Elaboragdo de posteres. Figura 13. Trabalho  Figura 14. Exposicio  “Andorinhas e
artistico. Andorinhdes”.
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PRATICAS PEDAGOGICAS PARA INICIACAO DA LEITURA E DA ESCRITA EM
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Resumo
Apresentamos um estudo, onde se analisam praticas pedagdgicas de professores de duas escolas
publicas do 1.2 ano do 1.2 CEB da zona metropolitana do Porto, sob a perspetiva das mudancas e
permanéncias acerca do modelo pedagdgico tradicional por entendermos que houve desde a
democratizacdo uma conjuncdo de interesses politicos, sociais e econémicos em torno da execucdo de
politicas publicas educativas que viessem erradicar o analfabetismo do pais.
Palavras-chave: Praticas pedagdgicas; escolas publicas; professores do 1.2 ano do 1.2 CEB; encontros de

bate-papo.

Desenvolvimento

Este estudo é um recorte de uma investigacdo etnografica realizada no periodo de setembro de
2021 a agosto de 2022, quando da realizagdo de um Pds-Doutoramento na Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacdo, da Universidade do Porto, intitulada “Alfabetizar e Letrar: mover para superar as
deficiéncias de leitura e escrita nos anos iniciais das escolas publicas brasileiras”.

A motivacdo para a realizacdo desta investigacdo em territério portugués, deveu-se ao
reconhecimento de que Portugal revelava indices positivos na qualidade da educacdo, desde 2015, por
meio dos instrumentos avaliativos do Programme for International Student Assessment (PISA),
correspondendo também aos objetivos tragados pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE)

E importante ressaltar, que as criangas e jovens portugueses do 2.2 ano do 1.2 CEB, no 5.2 ano do 2.2 CEB
e no 8.2 ano do 3.2 CEB sdo submetidos também as avaliagdes nacionais, consequentemente, a avaliagao
do PISA serd uma etapa ascendente as anteriores.

InvestigacOes realizadas no campo da avaliagdo e do processo de iniciagdo da leitura e da escrita
de criancgas destacam que o processo inicial da cifracdo e decifracdo do sistema alfabético (Soares, 2018)
— iniciacdo da leitura e da escrita — tém sido um processo bastante exigente, sobre o qual drgdos
governamentais e investigadores tém ampliado as «lentes» para compreendé-lo. Para tanto, hd um
acompanhamento, a fim de encontrar metodologias mais eficazes e professores mais habilitados para o
exercicio em sala de aula, em turmas iniciais do Ensino Basico. Raban (2000) assinala que encontrou na
literatura das investigacOes trés fatores basicos que estdo associados ao progresso escolar “altas
expectativas dos alunos; programas de ensino deliberados, intencionais e sistematicos sintonizados com
o aprendizado do que os alunos precisam; e tempo dedicado ao curriculo de alfabetizagao em cada dia

letivo” (Raban, 2000, p. 806).
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Raban (2000) ainda salienta que, em virtude da incidéncia do insucesso escolar e das crescentes
demandas por alfabetizacdo em um mundo volatil e em processo rapido de mudancas® e ou “evoluc3o”,
“o foco nos primeiros anos de escolaridade para um progresso de leitura e da escrita ‘bem-sucedidos’ é
agora crucial” (p. 806).

Neste sentido, a aproximacao das praticas pedagdgicas portuguesas seria a condicao sine qua non
para analisar por que as instituicdes avaliadoras nacionais e internacionais as classificam como politicas
educacionais “eficazes”, consequentemente, as praticas pedagdgicas realizadas nas escolas portuguesas
sdo promotoras para qualidade do ensino bdsico portugués, meta alcangada por Portugal nas avaliages
do PISA de 2015.2

Neste estudo, analisamos as linguagens® verbal e n3o-verbal, por meio de entrevistas de
semiestruturadas a livres, as quais designamos de “encontros de bate-papo”, cuja percecdo ressalta para
cumplicidade dos professores em (re)significar conteldos e informacGes, de maneira sensivel, atenta,
contestadora e comprometida com as politicas educativas, que certamente, foi fundamental para analise
de conteldo no processo investigativo

Iniciou-se a investigacdo no campo empirico em outubro de 2021 e encerramos em fevereiro de
2022, em duas escolas integradas no programa Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritéaria (TEIP)* da
regido metropolitana do Porto, com duas professoras e um professor do 1.2 ano do 1.2 CEB. Além dos
encontros de bate-papo, realizamos observacdes participativas nas turmas dos professores, que variavam
entre 17 a 25 criangas por turma.

Foram fundamentais para compreensao do campo empirico, as andlises de documentos sobre a
educacdo implementados pelos érgaos oficiais do governo portugués, os quais apontam aspetos que
sublinham agGes e praticas diferenciadas para diferentes classes e grupos, mesmo que sejam «na ponta
do iceberg», e o direito do ensino obrigatdrio de 12 anos. Para chegarmos a essa evidéncia, analisdmos
Despacho n.2 6605-A/2021, de 6 de julho; As Aprendizagens Essenciais, homologadas através dos
Despachos n.2 6944-A/2018, de 18 de julho, 8476-A/2018, de 31 de agosto, 7414/2020, de 17 de julho, e
7415/2020, de 17 de julho, mais especificamente, a leitura das diretrizes curriculares para o 1.2 CEB;
Portaria n.2 226-A/2018, que estabelece e regulamenta a oferta de cursos cientifico-humanisticos,
designadamente dos Cursos de Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioecondmicas, Linguas e Humanidades

e de Artes Visuais, entre outros.

! Optamos por mudancas, porque nem sempre as mudancas sdo processo de evolucdo, hd também mudancas que
sdo involutivas, tendo em vista que os percursos histéricos e sociais ndo sdo lineares.

2 Em Portugal, 80% dos alunos atingiram pelo menos o nivel 2 de proficiéncia em leitura (média da OCDE: 77%). (...).
Cerca de 7% dos alunos em Portugal foram os melhores em leitura, o que significa que atingiram Nivel 5 e 6 no teste
de leitura PISA (média OCDE: 9%). (...). https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018 CN PRT.pdf

Acesso em: 29/05/2022.

No Brasil, 50% dos alunos atingiram pelo menos o nivel 2 de proficiéncia em leitura (média da OCDE: 77%). (...). Cerca
de 2% dos alunos tiveram o melhor desempenho em leitura, o que significa que atingiram o nivel 5 ou 6

no teste de leitura do PISA (média OCDE: 9%). https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018 CN BRA.pdf
Acesso em: 29/05/2022

3 Adotamos o conceito de Linguagens com base na concecio comunicacional de Jakobson dos estudos linguisticos,
por entendermos que se estabeleceu uma comunicagdo entre a investigadora e os professores coparticipantes da
investigacdo

4 0 Programa TEIP é uma iniciativa governamental, implementada atualmente em 146 agrupamentos de
escolas/escolas ndo agrupadas que se localizam em territérios econémica e socialmente desfavorecidos, marcados
pela pobreza e exclusdo social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o insucesso escolar mais se manifestam.
https://www.dge.mec.pt/teip. Acesso em 06/06/2022.
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As politicas publicas® educacionais estdo intrinsecamente voltadas as politicas sociais e
econdmicas; na verdade, elas sdo diferentes, contudo, indissociaveis e voltadas ao combate da pobreza e
das desigualdades sociais, em um pais democratico associado a politicas neoliberais, porque para o capital
ser acumulado, inevitavelmente, precisa ter consumidor e mao de obra para suprir as demandas do capital
e do mercado.

Com os avancos tecnoldgicos e o ambicioso plano de globalizacdo em que as fronteiras cairam e
as apostas subiram para o fortalecimento do mercado, de maneira que o crescimento e o desenvolvimento
atinjam as metas de producdo, aliam-se as novas politicas ambientais que convergem para um crescente
investimento na formacdo e qualificacdo da mao de obra trabalhadora e na produgdo de produtos que
ndao aumentem a degrada¢do do meio ambiente. Com isso, a populagao ndo sé precisa ser consumidora
em potencial como reaprender e introduzir novos habitos e passar a adquirir produtos que estdo sendo
langados no mercado.

Em virtude da complexidade e singularidade que o contexto da investigacdo envolve, no qual
aspetos internos e externos aliciam a singularidade de situagdes, praticas, funcionalidade Unicos, ndo se
faz menos importante, a revisdo das investigacdes internacionais para clarear os vacuos de escuridao
encontrados no processo investigativo, em conformidade com o pensamento de Fletcher (2014) ao
assinalar: “No entanto, os amplos fatores sistémicos, como as questdes politicas e sociais Unicas que cada
pais enfrenta, molda em influenciar as realidades educacionais para professores, lideres escolares e,
finalmente, seus estudantes.” (p. 307; traducdo da autora).

Parte-se, portanto, que o escopo deste estudo sobre as ‘boas praticas’ ou “eficazes praticas”
pedagdgicas converge ao encontro da superagao da visdo tradicional ou conservadora do ensino em que
o professor é o detentor e transmissor do conhecimento, restando as criancgas o siléncio para ouvir e
resignar-se ao conhecimento, a medida que a relagdo professor-aluno é baseada em “comunicados em
detrimento da consolidagdo da comunicag¢do” (Freire, 2011).

Ao aproximarmos do campo empirico, percebeu-se, de imediato, um contexto extremamente
diverso desde a estrutura fisica até o modus operandi da gestdo escolar de organizar o territério escolar,
o que nos deu a impressdo de ndo so estar em escolas diferentes, mas em escolas de paises diferentes,
dadas as peculiaridades de cada escola. Facto este que ensejou o arremate de que os resultados da
investigacdo deveriam ser desenhados no campo restrito do campo empirico investigado, apesar de que
as politicas publicas educativas recaem de maneira ampla sobre todo o contexto social, politico e
econdmico portugués.

Este facto, instigou o questionarmos acerca da visdo sistémica da educagao portuguesa, sob o
ponto de vista conceitual, no tocante a relagdo das partes com o todo e os compromissos entre as escolas,
na execucdo das politicas publicas educativas para conjunc¢do da unidade sistémica.

Uma questdo reincidente emergiu na fala dos trés professores acerca dos contratos anuais, como
critério de efetivacdo no quadro dos professores da escola publica em Portugal, exigindo uma resignacao
do profissional em um espac¢o de tempo muito prolongado, ocasionando instabilidade profissional, um

cansa¢o mental e fisico, sem contar, a rendncia da vida pessoal e familiar.

1 Politica publica é um conjunto de decisdes e acdes adotadas por 6rgdos publicos e organiza¢des da sociedade,
intencionalmente coerentes entre si, que, sob coordenagdo estatal, destinam-se a enfrentar um problema
politico (Schmidt, 2018, p. 127).
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Se ndo fosse bastante o 6nus pessoal, associam-se as restricGes de se poder criar um projeto
pedagdgico coletivo em que todas as pessoas que atuam na escola possam participar e exercer uma fungao
para alcancar as metas de eficdcia para iniciacdo da leitura e da escrita das criangas portuguesas.

Questdes agudizam que, por sua vez, traumatizam a estrutura, impedindo-as de promover uma
mudanca profunda na idealizacdo e execucao de um projeto educacional com bases democratizantes, uma
“escola eficaz”, conforme apreende-se em Fletcher (2014): “Essa mudancga foi um processo colaborativo
que incluia um plano coerente em que os funciondrios da escola assumiram coletivamente”. O autor ainda
destaca a importancia de uma formacdo (continuada) dos professores, a fim deles adquirirem
competéncias para execucdo das praticas pedagodgicas: “Estes incluiam professores com um forte
conhecimento sobre alfabetizacdo, demonstrando paixao pela alfabetizacdo e ensino, integrando leitura,
escrita” (pp. 298-299; tradugao das autoras)”.

Chamou atengdo na revisdo das investigacOes sobre a iniciacdo da leitura e da escrita em paises
de linguainglesa, reconhecidas como “eficazes praticas pedagdégicas” ou “eficazes escolas”, aincorporacao
de competéncias em outras areas do conhecimento, consequentemente, Fletcher (2014) faz referéncia a
uma formacdo com base interdisciplinar, como mencionado nesta linha de pensamento do autor
“professores eficazes mostraram uma consciéncia dos estilos de conversa¢dao e da necessidade de
conversa de aluno para aluno, (...) eles refletiam sobre suas praticas e usavam praticas, particularmente,
gue promovem o pensamento de nivel superior.” (pp. 298- 299).

Os professores, que participaram no estudo, manifestaram profundo descontentamento na
questdo de qualidade educacional quando confrontados com a revisdo das investigacGes em paises que
também alcangaram indicadores positivos pelo PISA/OCDE, sobretudo, os paises que falam lingua inglesa
no que tange ao trabalho coletivo ou cooperativo na escola. E facto, contudo, que as salas de aula
investigadas passam por mudancas no que tange as praticas pedagdgicas dos professores do 1.2 ano do
1.2 CEB desde a introducdo dos recursos tecnoldgicos; a disposicdo da arquitetura do mobilidrio que
aproxima o professor das criangas, mas, sobretudo, a decisdo de os professores se aproximarem mais das
criangas no processo de ensino e aprendizagem.

N3ao foi raro, alids pdde-se constatar cotidianamente, professores sairem da sua mesa de trabalho
para sentar junto com as criangas, a fim de acompanhar ou orientar na condugao das tarefas que deveriam
ser realizadas.

Além disso, a consolidagdo do didlogo em sala de aula, menos autoritario, menos impositivo com
pretensdes de se alcangar a consensualidade por entenderem que o processo de aprendizagem deve ser
um movimento ativo em que o compartilhamento das experiéncias tanto do professor como das criangas
(re) constroem o conhecimento na relacdo triadica entre professor, conhecimento e criancgas.

Os professores nos encontros de bate-papo defenderam a mudanca das praticas pedagadgicas e a
necessidade de se afastarem de uma escola centrada na figura do professor como unico portador do
conhecimento, assim como a importancia da crianca ter autonomia de construir seu conhecimento, como
foi manifestada na fala de uma das professoras e do professor, colegas da mesma escola. O professor
assinala “se pode esclarecer aquela duvida, e até onde aquela questdo nos pode levar, eu deixo fluir e
deixo ir, e sempre entrecruzando diferentes conhecimentos para garantir o maximo de aprendizagens
possiveis” (informagdo pessoal).

A colega do professor esta ha quinze anos no agrupamento e cinco anos no 1.2 CEB da escola, ao

contrario do professor que chegou no inicio do ano letivo de 2021. A professora segue um modelo
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pedagdgico mais tradicional em que as criancas devem falar menos para preencher mais fichas. Por outro
lado, ela recorre aos recursos digitais nas exposi¢cdes do conteudo; traz jogos educativos adquiridos por
ela, porque entende que o processo de aprendizagem ndo pode se restringir somente ao quadro, lapis e
papel, por isso na sexta-feira, a tarde, as criancas tém uma aula considerada “diferente”, na qual se pode
brincar com os jogos educativos que a professora traz para a sala de aula. A professora afirma em um dos
encontros de bate-papo “Acredito numa mistura de métodos até para poder alargar horizontes, para eles
poderem experimentar coisas diferentes.”.

A professora fez mengdo a escolha metodolégica do “modelo interativo de leitura”. No momento
em que a professora fez esta afirmativa imaginou-se que havia uma conectividade com o pensamento do
seu colega, que defende a pratica interdisciplinar. Entretanto, na sequéncia, a professora ressaltou “o
modelo interativo de leitura, em que comeco pelas silabas, pelas palavras, ndo pela letra, depois que
descemos a letra. (...).” Com isso, chegou-se ao entendimento que a professora restringe a interatividade
a estrutura interna da lingua, ao contrario de associar o processo de iniciacdo da leitura e da escrita
(codificacdo e decodificacdo do sistema alfabético) a producdo significativa da estrutura linguistica, por
meio das experiéncias da linguagem oral adquiridas pelas criancas em fases anteriores da vida. Na
sequéncia, a professora corrobora “Eu acho que s6 se aprende fazendo. (...), mas sobretudo nestas idades,
eu acredito que se eles tiverem muitos materiais diferentes, que podem pegar, juntar, trabalhar diversas
formas, eles criam outras linhas de pensamento” (informagdo pessoal).

A professora da outra escola publica, onde se realizou o estudo, apds 19 anos de reincidentes
contratos, e de ensinar, segundo ela, em vinte quatro escolas pelo pais, quase sempre, em sistema de
substituicdo de um professor afastado ou em “baixa”, a fim de restabelecimento da saude, torna-se,
finalmente, efetiva no quadro docente do agrupamento.

A sua insercdo na escola, ha trés anos, deveu-se ao facto de ela seguir o modelo pedagdgico
advogado pelo Movimento da Escola Moderna (MEM), em Portugal. E importante salientar, que ela é a
Unica professora da escola que segue o movimento, o que a coloca numa posicdo excludente ou
transgressora do modelo oficial adotado pela prépria escola. Por sua vez, gera isolamento e um clima de
tensao entre as colegas, uma vez que ela traz uma nova abordagem de ensino indo de encontro ao modelo
tradicional ainda prevalecente na escola.

Como seguidora do MEM, ela defende o modelo global e interativo de articular a leitura e escrita
a uma posicdo ativa de construgao de um pensamento, a partir da motiva¢do da oralidade por meio de
opinides, comentdrios, argumenta¢des e criticas acerca do conhecimento, que, por sua vez, sendo
proposto o compartilhamento tanto na sala entre os colegas da turma ou em outras salas ou turmas da
escola ou de outras escolas.

Finalmente, pode-se constatar que as escolas tém uma ampla e confortdvel biblioteca com uma
diversidade de livros. Contudo, as bibliotecas estdo “desativadas”, ao passo que ndo ha incentivo e nem
profissional habilitado que promova encontros de leitura de livros infantis, na biblioteca, o que assegurava

a formacdo de novos leitores e escritores portugueses.
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Resumo

Vivemos desafios cruciais para a Educacdo em Portugal e no mundo que nos fazem refletir sobre que
escola queremos promover. Smartphones, tablets e computadores estdo presentes no dia-a-dia de
milhGes de estudantes e podem ser excelentes ferramentas pedagdgicas, mas importa perceber como as
tecnologias educativas impactam na aprendizagem e na profissionalidade docente, sobretudo o papel da
gamificacdo, que consiste na utilizagdo de componentes de jogo em situacBes de ndo jogo. Esta
investigacdo pretende explorar beneficios e constrangimentos da gamificacdo e qual a sua influéncia na
relacdo pedagdgica, a luz da Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (1981). E objetivo desta
investigacdo compreender como a utilizacdo de ferramentas pedagdgicas digitais gamificadas influencia o
desempenho académico, a motivacdo, a autonomia no estudo e a relagdo pedagdgica entre alunos/as e
professores/as. Para a componente experimental estd a ser finalizada uma ferramenta pedagdgica digital
gamificada denominada de Appybrain, que consiste num quizz, com conteudos curriculares, construida de
acordo com os conceitos mais atuais da gamificacdo. Serdo utilizadas estratégias inerentes aos jogos, tais
como: pontos, niveis, progressdes, prémios, desafios, papéis, feedback imediato, para alunos/as e
professores/as. Esta estratégia sera aplicada no contexto nacional, a cerca de 600 estudantes do 7.2 ano,
a disciplina de matematica. Consequentemente sera possivel observar as consequéncias e efeitos do uso
desta ferramenta, assim como, contrastar com um grupo controlo. O quadro metodoldgico que sustenta
este projeto enquadra-se numa abordagem metodoldgica mista, com estratégias de recolha de dados
quantitativos (inquérito por questiondrio e recolha de dados) e qualitativos (observacdo, analise
documental, entrevistas semiestruturadas e grupo de discussdo focalizada). Esta metodologia ird
possibilitar a discussdo aberta deste tema, com intuito de produzir conhecimento especifico e detalhado
sobre o contributo destas tecnologias para praticas educativas promotoras de um sistema educativo mais
eficaz, inclusivo, equitativo e democratico.

Palavras-chave: Pedagogia, Ensino/Aprendizagem, Autonomia, Motivacdo, Gamificacdo.

Introdugao
Vivemos, hoje, desafios cruciais para a Educa¢do em Portugal e no mundo, que nos devem fazer
refletir sobre que escola queremos promover, para fazer face aos desafios, sociais, culturais e politicos do
século XXI (Liu et al., 2020). A digitalizacdo da educacdo abre novas possibilidades para a educacdo, mas
devemos refletir sobre a forma como ela deve ser apropriada pela escola, pois nela ndo reside a solucdo

para todos os problemas da nossa escola.
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Reafirma-se a necessidade de uma escola que repense as suas fungdes presentes e as suas func¢des
futuras, ainda incertas. Defende-se a necessidade de desenvolver um processo de ensino / aprendizagem
baseado em novas praticas pedagdégicas, com uma aprendizagem centrada no aluno, mas também numa
nova profissionalidade docente, na mudanca dos curriculos e o enfoque nas aprendizagens essenciais
(Martins et al., 2017). Vdrias instituicGes de ensino, independentemente o pais, ou dos niveis de ensino,

encontram dificuldades em motivar os seus/suas alunos/as utilizando os recursos educativos tradicionais

(Lee & Hammer, 2011). Exigem-se légicas e atitudes diferentes por parte dos protagonistas educativos,
bem como mudangas nos espacos dedicados ao ensino formal e informal que esteja adaptado as novas
exigéncias e aberto as novas possibilidades.

Uma das grandes caracteristicas do modelo educativo do século XXI é o protagonismo dos/as
estudantes (Cosme et al., 2020). Com a transformacao digital, a democratizacdao do conhecimento esta em
plena forca, da mesma forma, o mercado de trabalho também passou a valorizar diferentes competéncias
(Cosme, 2017). A educagdo do século XXI deve oferecer um olhar diferente sobre a sala de aula e oferecer
particular atencdo a relacdo que se estabelece entre professor/a e o/a aluno/a, que devera ser uma
relacdo de partilha e dindmica na procura e na construcdo do saber (Freire, 1968). Promovendo um
interesse pela aprendizagem e fomentando, por constantes reforcos e esforcos, a motivacdo dos alunos.

As transformacdes tecnoldgicas, cientificas e sociais, que tém vindo a marcar o século XXI, exercem
uma forte pressao sobre os sistemas educativos e fazem sentir necessidades de mudanca, tanto ao nivel
dos curriculos, como das metodologias, como também, ao nivel dos espacos fisicos das escolas e das suas
dinamicas (Pedro, 2017). Mas essas mudancas, apesar de urgentes, ndo sdo simples nem tdo rapidas como
gostariamos. O universo educativo exige constantes inovagdes pedagdgicas que promovam aprendizagens
mais ativas, e, consequentemente, a integracdo das novas tecnologias.

Educadores/as e gestores/as educativo/as que ndo acompanharam as mudangas provocadas pelos
avancos tecnoldgicos, em margo do ano 2020, terdo sido surpreendidos com a revolugao que foi exigida
as escolas pelo ensino a distancia, resultante da pandemia da Covid 19. As escolas tiveram de, em tempo
recorde, se adaptar a uma realidade bem distante daquela em que durante anos basearam a sua atividade
docente, resultante do ensino digital e online. Fizeram-se em meses mudangas que de outra forma,
durariam anos, sendo décadas. Devemos a esta geragao, que entra diariamente nas nossas escolas, ndo
defraudar as suas expetativas e aproveitar esta situagdo para mudar a escola, tornando-a mais adequada
a sociedade em que vivemos, que se diz dinamica e digital.

Hoje o/a aluno/a do século XXI, ndo é um mero recetor de informacdes é também ativo na sua
construcdo. N3o se trata apenas de alterar os contetdos (Despacho n.2 6605-A/2021 de 6 de julho,
documento no que procede a definicdo dos referenciais curriculares, das varias dimenses do
desenvolvimento curricular, incluindo a avaliagdo externa), mas da adogdo de novas praticas de ensino
promotoras de mais e melhores aprendizagens, atentas as especificidades dos/as alunos/as, incentivando
a sua autonomia e a capacidade de aprender em colaborag¢ao. Uma escola que reconheca que a sala de
aula é mais um, e ndo o Unico, espaco de aprendizagem, que proporcione ambientes educativos
inovadores, que encorajem o gosto pela inovagdo e pelo conhecimento.

Aprender sob a forma de um jogo é uma das mais antigas e mais usadas abordagens pedagdgicas
ao longo da histdria da humanidade. O uso de jogos educativos como instrumentos de aprendizagem é
uma abordagem promissora pois para além de reforgar a aprendizagem desenvolve outras competéncias

também elas importantes, tais como, resolugdo e problemas, colaboragdao e comunicagao. O jogo tem um
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grande potencial motivador, pois utiliza mecanismos que encorajam as pessoas a empenharem-se na
tarefa, por vezes, apenas pelo prazer de jogar e pela possibilidade de ganhar (Dicheva et al., 2015). A
gamificacdo, definida como o uso de elementos de jogo em situacdes de ndo jogo (Deterding et al., 2011),
€ um termo bastante recente, de acordo com Deterding et al. (2011), foi documentado pela primeira vez
em 2008, mas so foi difundido depois de 2010 muito embora o conceito ndo seja novo, por exemplo, o
meio militar hd muito tempo usa emblemas e classificacdes como incentivos para os seus militares.

Recentemente, o conceito de gamificagcdo tem sido aplicado em diversos campos, nomeadamente
nos negoécios, no meio empresarial, como estratégia de marketing, com intuito de modelar
comportamentos. No campo educativo sites como o codeacademy.com ou a khanacademy.org usam
elementos de jogo para envolver os seus usuarios, quanto mais usam a ferramenta mais medalhas
ganham. A utilizacdo na gamificacdo no campo educativo tem surgido como uma forte tendéncia e
comecam a emergir algumas praticas neste sentido (Hamari et al.,, 2014). Por esse facto, torna-se
necessario explorar os processos especificos pelos quais a gamificacdo melhora a aprendizagem (Landers,
2014).

A sociedade alterou-se significativamente nas ultimas décadas, tornou-se mais complexa e diversa,
com desafios sérios ao nivel politico, econdmico, cientifico e social. Sdo inUmeras as exigéncias e os
desafios que a sociedade coloca ao sistema de educativo e as escolas, com este estudo espera-se poder
contribuir para repensar a escola a luz de uma sociedade mais tecnolégica e mais integradora. Este estudo
tem duas questdes a investigar: perceber como a utilizacdo de ferramentas pedagdgicas digitais, que
utilizam componentes gamificadas, interferem com o desempenho académico dos/as alunos/as, na
motivagdo e na autonomia de estudo e, como e em que condicBes, sdo essas ferramentas apropriadas
pelos contextos e pelos seus atores (e.g. professores/as e alunos/as). Esta investigacdo terad subjacente

entre outras, a Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (Deci et al., 1991).

Metodologia

Por forma a respondermos as questdes de investigacado, precisamos de perceber de que forma a
utilizagdo de ferramentas pedagdgicas digitais gamificadas (FPDG) interferem no desempenho académico,
na motivagdo e na autonomia de estudo dos/as alunos/as e queremos ainda perceber de que forma estas
ferramentas transformam as relacGes pedagdgicas. Sdo objetivos especificos desta investigacdo:
Compreender se o uso de FPDG conduz os alunos a melhores resultados académicos; compreender se a
utilizacdo de ferramentas digitais gamificadas contribuem para elevar a motivacdo dos alunos;
compreender se as FPDG conduzem os alunos a uma maior autonomia no estudo; compreender de que
forma a apropriagdo destas ferramentas por alunos e professores modifica a relacdo pedagdgica e de que

forma. Esta investigagdo tem entdo o seguinte desenho:
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Impacto da utilizagdo de FPDG no desempenho

académico, na motivagdo, na autonomia e na

relagdo pedagogica

Questao 1:

O uso de FPDG melhora o
desempenho académico,
motivagdo e autonomia?

Tarefa 2:

Estudo sobre a
utilizagdo da FPDG

Tarefa 1:

Revisdo sistematica da
Literatura

Estudo O: Estudo 1:

Estudo Experimental

Estudo Baseline GEGE / GC

Questao 2:

O uso de FPDG transforma
relagdes pedagogicas?

Tarefa

Estudo da transformagao
pedagdgica em contexto
educativo

Estudo 2:

Estudo longitudinal
qualitativo com docentes

GE / GC

Na forma como o desenho metodoldgico sera implementado e que pretende responder as questdes

colocadas, ha 3 dimensdes a ter em conta:

1. A dimens3o dos resultados na formac&o dos/as alunos/as, ao nivel dos resultados académicos,
niveis de motivacdo e autonomia de estudo;

2. A dimensdo relativa as praticas pedagdgicas usadas pelos/as professores/as, ao nivel dos
recursos utilizados, da intencionalidade das estratégias usadas e dos métodos de avaliacdo
formativa.

3. A dimens3o da utilizagdo de uma ferramenta pedagdgica gamificada, que serd construida e
denominada de Appybrain, pretende perceber as varidveis que contribuem para o sucesso da

aprendizagem e para a transformacdo das rela¢des pedagogicas.

Para tal, planeiam-se as seguintes tarefas:

Tarefa 1: Revisdo Sistematica da Literatura

A Revisdo Sistematica da Literatura (RS) serd uma metodologia util para organizar e conhecer os
estudos existentes sobre gamificagdo em contexto escolar. A RS permitird conhecer estudos semelhantes
e avaliar diretrizes que permitam planear e melhorar a criagao da ferramenta pedagdgica gamificada. Esta
revisdo seguird os principios do PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analysis). As recomendac¢des PRISMA incluem uma lista de verificagdo que contém 27 itens devidamente
descritos e exemplificados e um diagrama de fluxo dividido em quatro fases: identificacdo, triagem,
elegibilidade e inclusdo (20).

Tarefa 2: Estudos sobre a utiliza¢cdo da ferramenta pedagdgica gamificada - Estudo 1

Relativamente ao primeiro estudo prevemos, num primeiro momento, realizar uma observacgao de
linha base, com alunos/as do 7.2 ano de escolaridade, que nos permita conhecer, num contexto mais
alargado, envolvendo varias escolas, como se encontram os niveis de autonomia, motivacdo e outras
dimensoes relevantes na relacdo dos/as alunos/as com a escola e com o estudo e a aprendizagem. Este

estudo permitira, para além de conhecer a linha base para as varidveis e rela¢des, fazer uma observacado
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prévia a implementacdo da FPDG e apurar os instrumentos que serdo posteriormente utilizados no Estudo
2.

Um segundo momento do estudo focara a utilizacdo da ferramenta gamificada em contexto escolar
e terd um desenho experimental. O estudo envolverd turmas do 7.2 ano, na disciplina de matematica, de
trés escolas da mesma regiao, 2 escolas serdo grupo de interven¢ao e uma escola funcionara como grupo
de controlo. Teremos 15 turmas no grupo de intervenc¢do e 5 no grupo de controle. Aos/as alunos/as das
turmas do grupo de intervengdo sera disponibilizada uma FPDG — Appybrain, como um método de apoio
ao estudo. Esta ferramenta, sob a forma de aplicacdo digital, que podera funcionar num telemdével, tablet
ou computador, incorporara questdes em formato gamificado, sobre os contelddos das aprendizagens
essenciais, definidos pelo Ministério da Educagdo, para os/as alunos/as do 7.2 ano de escolaridade, na
disciplina Matematica.

Toda a ferramenta Appybrain serd construida de acordo com os conceitos mais atuais da
gamificacdo, pressupondo que as bases, mecanismos e estratégias associadas aos jogos, sejam aplicados
as resolugbes de problemas, com o intuito de vincular e motivar o/a aluno/a para os contetdos
curriculares. Serdo utilizadas as estratégias inerentes aos jogos, tais como: pontos, niveis, progressoes,
prémios, desafios, papéis, feedback, para captar a atencdo dos/as jovens.

As turmas do grupo de controlo n3o serd disponibilizada a ferramenta, prosseguirio como
habitualmente. Os/as professores/as serdo entrevistados de forma regular ao longo do ano letivo (ver
Tarefa 3) para que haja informacéo relativa as praticas pedagdgicas que estdo a ser usadas com o grupo
de controlo.

Para além do acompanhamento descrito na Tarefa 2, os/as alunos/as do grupo de controlo e do
grupo de intervengdo preencherdao um questiondrio no inicio do ano letivo (antes do inicio da utilizacdo
da ferramenta gamificada), durante o ano letivo e ap6s o final do ano letivo. Este instrumento sera de
preenchimento rdpido e focado num conjunto de dimensGes previamente estabelecidas (também com
base na Tarefa 1). As questdes da motivacdo, da autonomia, relagdo com a escola e a aprendizagem
estardo entre as monitorizadas pelos estudos.

Tarefa 3: Estudo da transformagdo pedagdgica em contexto educativo - Estudo 2

Durante o periodo em que a ferramenta esta a ser utilizada serd realizado um acompanhamento
proximo junto dos/as professores/as das turmas do grupo de intervencio e do grupo de controlo. Este
acompanhamento incluird entrevistas individuais antes do inicio do ano letivo, em dois momentos durante
o ano letivo, e num momento apéds o final do ano letivo. Estas entrevistas destinam-se a recolher dados
sobre as praticas pedagdgicas dos/as professores/as e o modo como o ano letivo esta a decorrer. Aos/as
professores/as do grupo de intervencdo haverd ainda questdes sobre a utilizagdo da ferramenta, a
apropriacdo que cada professor/a faz dela e o desafio as praticas que coloca. Esta recolha de dados
longitudinais qualitativos permitird situar e contextualizar os resultados do Estudo 2 e aprofundar o
conhecimento sobre o modo como a ferramenta funciona. De forma a complementar esta informacao,
serdo realizados grupos de discussdo focalizada com alunos/as das turmas do grupo de intervencdo apds
o final da recolha dos dados do estudo experimental. Também aqui o foco sera na recolha de dados sobre
a experiéncia, sobre a apropriagdo e uso que cada um/a fez da mesma procurando compreender de que
modo alterou a relagdo destes/as com a aprendizagem.

Estas sdo as etapas do Estudo Experimental:
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Esta investigacdo, definida desta forma, pretende produzir conhecimento, cientifico e
contextualizado sobre a gamificacdo, sobre o seu grau de eficacia e de adequagdo aos objetivos

educativos, assim como do seu potencial para desafiar praticas e contextos educativos

Resultados esperados

A integracdo das tecnologias educativas abre novas possibilidade na educac¢do, mas implicam uma
nova profissionalidade docente, como refere Névoa (2013), por forma a que a classe docente seja capaz
de aproveitar as potencialidade das tecnologias digitais e a inovar a educacdo que é oferecida, indo ao
encontro do Perfil do/a Aluno/a a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017). Com esta
investigacdo pretendemos construir conhecimento que nos permita perceber o real impacto da utilizacdo
de ferramentas pedagdgicas digitais com cariz gamificados nas praticas pedagodgicas. Perceber que
resultam em melhores desempenhos académicos, se aumentam a motivacdo dos/as alunos/as e se
estimulam a sua autonomia de estudo. Paralelamente, relativamente a relagdo pedagdgica esperamos
perceber até que ponto a dimensdo digital quando incorporadas nas metodologias de ensino, conduz a
uma melhor relacdo professor/a aluno/a. Serd importante percebermos as histérias, as narrativas que
professores/as e alunos/as constroem relativamente ao uso de ferramentas digitais e da gamificacdo,

sobretudo a forma como percecionam o seu impacto no contexto educativo.
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Resumo
A publicacdo do Perfil do Alunos a saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO; Direcdo-Geral da Educagdo
[DGE], 2017) e dos subsequentes Decretos-Lei n.2 54/2018 e n.2 55/2018, de 6 de julho, esta a implicar
uma profunda transformacao da Escola Portuguesa. Tal transformacao estd inclusive a ser vista como “um
projeto global de mudanca, com implicacdes ao nivel das praticas pedagdgicas e didaticas que adequem a
globalidade da a¢do educativa as finalidades deste Perfil dos Alunos” o que se traduz num misto de
esperanca e preocupacdo (Sousa-Pereira & Leite, 2019). As dificuldades de implementacdo de um
documento tdo ambicioso situam-se sobretudo, seguindo as mesmas autoras, ao nivel do “como”
operacionalizar/ concretizar a mudanca pretendida.
Assumindo que esta mudanca exige um esfor¢o dos agentes educativos e tempo para interiorizacdo e
mudanca das praticas, as experiéncias Erasmus podem configurar-se como poderosos auxiliares para a sua
efetiva concretizacdo. O primeiro objetivo especifico do programa ERASMUS +, promover a mobilidade
individual e de grupo para fins de aprendizagem, assim como a cooperacao, a qualidade, a inclusdo e
equidade, a exceléncia, a criatividade e a inovacao a nivel das organizacées e das politicas no dominio do
ensino e formacdo (Comissdo Europeia, 2022) parece estar em linha com os objetivos fundamentais do
PASEO, quando se afirma que este pretende “criar um quadro de referéncia que pressuponha a liberdade,
a responsabilidade, a valorizagao do trabalho, a consciéncia de si préprio, a inser¢ao familiar e comunitdria
e a participagdo na sociedade que nos rodeia.” (DGE, 2017, p. 5)
Partindo destas hipoteses de trabalho, estamos a desenvolver uma pesquisa sobre a Experiéncia da
Mobilidade Jovem em que definimos como questdo central de investigacdo: Qual é o impacto das
experiéncias de mobilidade de longa duracdo em jovens adolescentes no desenvolvimento de
conhecimentos, capacidades e atitudes, na ldgica do previsto pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria?
A opcdo do estudo pela mobilidade de longa duragdo (30 a 365 dias) justifica-se pelo facto de se tratar de
uma mobilidade suficientemente longa para potenciar a existéncia de um impacto significativo. A escolha
do grupo de jovens adolescentes prende-se com o potencial transformador associado a esta faixa etaria e
ao facto de se tratar de alunos no término da aplicagdo do PASEQ, assumindo-se esta experiéncia como
uma ultima oportunidade de o cumprir.
Como subquestdes de investigacdo, definimos as seguintes:
- Quais as condi¢bes necessarias ou que caracteristicas os jovens deveriam ter para embarcar numa
mobilidade de longa duragao?
- Como se caracterizam os ambientes e as situacdes de aprendizagem nas mobilidades de longa durac¢ao?

- Qual o papel que os alunos assumem nas mobilidades de longa duragao?
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- Que impacto tém as mobilidades de longa duracdo para o desenvolvimento de principios, valores e de
competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria?

Para este estudo, optamos por uma combinacdo de métodos e técnicas de recolha e analise de dados,
numa légica de complementaridade e de interdisciplinaridade, a saber, a observacdo participante, a
analise documental, os inquéritos por questiondrio, as entrevistas semi-estruturadas e os grupos de
discussao focalizada.

Na apresentacdo do Semindrio do OBVIE, focamo-nos na experiéncia de mobilidade para fins de
aprendizagem de longa duragdo, para aprendentes de Ensino e Formacdo Profissional. Com efeito, esta
atividade do Programa Erasmus, concebida para “melhorar a qualidade do ensino e formacgao profissionais
iniciais e continuos” e “reforcar a dimensao europeia do ensino e da aprendizagem” (Comissao Europeia,
2021, p. 81), parece resultar em impactos muito significativos, que poderdo estar de acordo com o
desenvolvimento dos principios, areas de competéncia e valores previstos no documento que se pretende
afirmar “como referencial para as decisbes a adotar por decisores e atores educativos” (Ministério da
Educacdo, 2017).

No sentido de verificar este alinhamento, realizamos dez entrevistas a alunos do Ensino Profissional, de
duas escolas diferentes, com idades entre os 17 e os 19 anos que realizaram esta experiéncia no ano letivo
2021-22. Contamos para isso com a disponibilidade e participacdo dos alunos para as entrevistas,
realizadas com recurso a plataforma Zoom.

Para verificar se a mobilidade Erasmus foi, para estes jovens, uma oportunidade de cumprir o PASEO em
tempo minimo, procuramos perceber as suas percecdes sobre a transformacdo pessoal ocorrida através
da mobilidade. Os seus testemunhos reforcam a convicgdo de que esta experiéncia se revela
transformadora no sentido de, num espaco curto de tempo, implicar a interiorizagdo de principios,
competéncia e valores assumidos como fundamentais pelo Ministério da Educac¢do e que ndo terdo sido
suficientemente desenvolvidos pelos alunos no contexto escolar anterior. Ao analisar concretamente as
dificuldades que assumem ter ultrapassado, referem maioritariamente o medo, a inseguranca, a
vergonha, a indecisdo, a preocupacao, a timidez e o cansacgo face a escola. Como carateristicas refor¢gadas
apresentam a confianga, a liberdade, a maturidade, a autonomia, a paciéncia, a independéncia, a vontade
de aprender, a afetuosidade e a expressividade, entre outras. Procurando organizar os seus testemunhos
de acordo com as categorias definidas no documento do PASEO, no que diz respeito aos principios, os
aprendentes testemunham as aprendizagens, o seu sentimento de inclusdo, a sua capacidade de
adaptabilidade e o reforgo da sua ousadia. Nas dreas de competéncia, sdo evidentes os progressos na
expressao em linguas estrangeiras, na comunicagdo, no pensamento critico, na resolu¢do de problemas,
no saber tecnolégico, no relacionamento interpessoal, no desenvolvimento pessoal, na autonomia e no
bem-estar. Quanto aos valores, sdo partilhados por todos a afirmacdo da liberdade, da responsabilidade,
da cidadania e participacdo, da curiosidade, da reflexdo e da inovacao.

Utilizando como fonte os testemunhos dos alunos destes Cursos Profissionais, parece confirmar-se que a
mobilidade Erasmus de longa duracao se constitui como uma oportunidade de cumprir o PASEO em tempo
minimo, numa altura em que a escola ainda estd em fase de transformacdo dos seus paradigmas e das
suas praticas.

A realizagdao destes programas de mobilidade de longa duragdo podem langar um novo repto as escolas,

também testemunhados pelos alunos envolvidos: como deve a escola receber estes alunos transformados,

]
ey

A
%



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

sem defraudar as suas “novas” espectativas? Ou ainda, assumindo o PASEO como um “projeto global de
mudanca”, como pode a Escola aproveitar o contributo transformador destes alunos?
Palavras-chave: Competéncias, Mobilidades Erasmus +, Educacdo e Formac3o Profissional, Participacdo,

Autonomia.
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INCLUSAO: POLITICAS E PRATICAS EDUCATIVAS

Ana Eloisa Carneiro Carvalho

Centro de Investigagdo e Intervengdo Educativas, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da
Universidade do Porto, Portugal
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Relato de experiéncia

O reconhecimento da democratizagdo da educacdo como meio para a evolugdo das sociedades
em direc¢do a futuros mais igualitarios, justos e felizes, espoletou novas questdes educativas relacionadas
com a promocao da igualdade de oportunidades que visem a mobilidade social ascendente de todas as
pessoas, principalmente de grupos historicamente excluidos. A necessidade de os sistemas educativos
garantirem o sucesso escolar de todas/os as/os alunas/os colocou a educagdo na centralidade do espaco
politico e econédmico, sendo varias as organizacdes internacionais, estudos e autores, que nas ultimas
décadas produziram proposicdes para a concecao de politicas educativas mais inclusivas. Nesta senda,
cabe nesta seccdo a apresentacdo das cinco comunicacdes que constituiram o eixo tematico Inclusdo:
politicas e prdticas educativas deste congresso e que neste texto se apresentam pela ordem cronoldgica
da sua apresentacdo. Todas propdem reflexdes sobre o percurso e as possibilidades da educacao inclusiva
em diferentes tempos e contextos.

O lugar da comunidade educativa no desenvolvimento das politicas de educagdo inclusiva,
comunicacdo de Ana Carvalho em coautoria com Ariana Cosme e Amélia Veiga, trouxe uma proposta sobre
o modo como as politicas educativas se desenvolvem e sdo produto de multiplas; e como a comunidade
educativa foi assumindo um lugar progressivamente mais relevante no desenvolvimento das politicas de
educacgdo inclusiva, apresentando exemplos dessa tendéncia nos discursos politicos de textos
inter/nacionais.

Angélica Lima, autora da comunica¢do O Lugar e tempo da educag¢do hospitalar e domiciliar,
apresentou uma reflexao sobre os contextos hospitalar e domiciliar enquanto ambientes de aprendizagens
escolares para alunas/os cuja situagdo de salde as/os impossibilita de frequentarem o edificio da escola.
A partir da andlise de conteldo de cartografias “geograficas” e “deleuzianas”, a autora refletiu sobre como
a educagdo escolar dentro do espaco fisico do hospital e do domicilio, reconcetualiza antropologicamente
o “lugar” destes contextos com sentidos mais democraticos e humanitarios.

Na comunicagdo Proposta de uma metodologia Multissensorial para ultrapassar barreiras na
comunicag¢do em criangas/jovens com dificuldades de aprendizagem, Branca Célia Dias e Rafael Estevam
Ramos, apresentaram resultados de um estudo sobre uma metodologia de alfabetizacdo e comunicacao,
com alunas/os com dislexia, numa escola do Norte de Portugal. A partir da apresenta¢do de dados
refletiram sobre como esta proposta de interven¢do multissensorial se constituiu numa possibilidade de
promoc3do do autoconceito deste grupo de alunas/os.

Ana Paula Alves, em coautoria com David Sousa, apresentou a comunica¢gdo CAMPUS, um programa
de ocupacao de tempos livres concebido para reforgar aprendizagens realizadas em contexto de ensino a

distancia durante a pandemia covid-19, numa escola de Lisboa e Vale do Tejo (Portugal). Discorrendo


mailto:acarvalho@fpce.up.pt

IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

sobre os resultados da primeira edicdo, a autora refletiu como o programa se constituiu numa resposta

permanente de apoio a aprendizagem e a inclusao.

José Renato Polli, autor da comunicacao Educacdo de adultos em Portugal apds o 25 de abril:
Inspira¢es em Paulo Freire, apresentou uma reflex3o sobre o contributo das perspetivas freireanas! para
a configuracao da educacao de adultos em Portugal, a partir de experiéncias que destacaram as culturas

locais como ponto de partida para a alfabetizacdo, um passo na direcdo da cidadania cultural e politica.

! Nota do autor: “No Brasil hd uma distinc3o entre os termos ‘freiriano’ e ‘freireano’. Alguns grupos justificam que o
termo correto é ‘freiriano’, de acordo com a norma ortografica. No entanto, ha uma diferenga que os que utilizam o
termo ‘freireano’ apontam, que é a de que para além do ‘uso correto’ da norma, ha razGes de ordem ideoldgica,
como a que enfatiza o sobrenome de Paulo Freire, que deve ser reforcado e, que este uso significa uma maior
independéncia critica dos autores que assim se referem ao pensamento de Paulo Freire, em relagdo a grupos e

instituicdes que utilizam o primeiro termo.”
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Centro de Investigagdo e Intervengdo Educativas, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da
Universidade do Porto, Portugal
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Resumo

Neste artigo, propomos refletir sobre o lugar que a comunidade educativa ocupa no desenvolvimento das
politicas de educacdo inclusiva, a partir de uma andlise de textos legais e documentos politicos. Assumimos
gue o processo de implementacao de politicas educativas se afasta do modelo de engenharia social e, em
concordancia, mobilizamos para a investigacdo o dispositivo tedrico-metodoldgico do Ciclo de Politicas,
uma abordagem pds-estruturalista que pressupde que a politica ndo tem uma origem circunscrita, mas
antes que emerge e se recria a partir da interagdo de cinco contextos de producdo. Com o objetivo de
identificar ideias-chave que sustentam as politicas de educacdo inclusiva, procedemos a analise tematica
de textos inter/nacionais, nos quais se incluem declaragdes, convencdes, cartas, relatdrios, compromissos
e textos legais que incorporam o contexto da influéncia e o contexto da produ¢do de texto do ciclo de
politicas de educacdo inclusiva em Portugal. Desta andlise, apontdmos neste artigo formulagdes de textos
inter/nacionais que suportam a ideia de que o desenvolvimento de uma educagdo mais inclusiva depende
da redefinicdo da comunidade educativa, quer no aumento dos atores que a constituem como no aumento
da sua atuacdo na regulacdo da educacao.

Palavras-chave: Ciclo de Politicas, Politicas de Educacdo Inclusiva, Comunidade Educativa.

Introdugdo

A educacao inclusiva, um conceito aberto a atribuicdo de sentido, tem vindo a ser redefinido por
varios atores e organizagGes com relevancia politica para a educacdo, foi recentemente atualizado pela
UNESCO (2017) como o fortalecimento da capacidade de as escolas se afirmarem como contextos
culturalmente mais significativos para todas/os as/os estudantes. Em Portugal, foi publicado em 2018 o
Regime Legal da Educacdo Inclusiva (Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho) que estabeleceu pela primeira
vez no mesmo normativo legal, medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo (MSAI) para toda a
populagdo escolar e aumentou a participagdo da comunidade educativa (professores, estudantes,
encarregados de educagdo e stakeholders externos das comunidades locais) para a sua implementagao.
Este Decreto-lei consignou momentos formais para essa participacdo e forneceu orientagdes no sentido
de criar condi¢des para que as escolas se afirmem como contextos politicamente mais democraticos
(Trindade & Cosme, 2010) em que a educacgdo inclusiva é perspetivada como um objetivo de toda a

comunidade.
Reconhecemos nestes aspetos do texto legal, principios de igualdade, democracia e justica, em que

se sustenta a concec¢do de uma educagdo mais ampla e inclusiva. Que mudangas se identificam nas escolas

! Bolseira de investigacdo para doutoramento da Fundac3o para a Ciéncia e a Tecnologia (ref.2 2020.05522.BD)
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a partir deste texto da politica, cremos que isso ja se subordina ao modo como as escolas se organizam e
as praticas educativas que promovem. E isto, defendemos, é dependente das multiplas perspetivas que
intervém na politica, incluindo da apropriacdo que os atores escolares fazem do conceito de educacao
inclusiva. Neste sentido, invocamos Friedberg (1995) que refere que a concretizacdo de uma mudancga na
politica implica a reestruturacao dos comportamentos dos atores e do sistema de uma dada organizacao.
Na mesma linha, Canario (2005) afirma que uma reforma top-down “ndo produz mudancas reais, mas
apenas potenciais, ou seja, normativos e protdtipos de inovacao. A sua passagem de uma condi¢do virtual
a uma condicdo real s6 se processa através de mudancas de comportamentos, atitudes e representagdes
dos actores sociais, inseridos em contextos organizacionais singulares e diversos: as escolas” (p. 95).
Estamos assim a sustentar que a implementagdo de uma politica educativa é um processo de construcao
de sentido (Spillane, 2004) a partir das interpreta¢des sociais, culturais e emocionais dos atores politicos
(Maguire et al., 2015).

Partindo do entendimento de que o processo de implementacdo de politicas educativas se afasta
do modelo de engenharia social em que o texto politico influencia as praticas e os efeitos (Stoer &
Magalhdes, 2005), mobilizamos para a investigacdo o dispositivo tedrico-metodoldgico do Ciclo de
Politicas de Stephen Ball (1994), que pressup&e uma caraterizacdo da politica investigada com a discussado
de aspetos historicos, legislativos, discursivos e politico-ideoldgicos (Ball et al., 2012) que a concetualizam
a partir de cinco contextos o da influéncia, da produgdo de texto, da prdtica, dos efeitos, e o da estratégia
politica. Esta é uma abordagem critica e pds-estruturalista que defende que a politica emerge das
prioridades politicas de diferentes grupos de interesse e da sua governagdo em rede (Veiga, 2012) e que
se desenvolve com a participacao e interagdo de grupos de pessoas que constroem e constituem a prépria
realidade, recusando a ideia de que a estrutura é que vai definir a politica e o processo politico. Assim, de
acordo com esta abordagem, a origem das politicas ndo esta circunscrita a um momento isolado ou a um
dos contextos do ciclo de politicas, como ilustra a Figura 1. Neste seguimento, com a analise do contexto
de influéncia de uma politica educativa, procura-se identificar o que potenciou a sua colocagdo na agenda,
i.e., quais sdao as forgas e as ideias envolvidas na sua elabora¢do. Tendo isto como referéncia,
questionamos: Quais sdo as organizagdes que orientam as politicas de educagdo inclusiva? Quais sdo as

ideias e os temas que sustentam as politicas de educagdo inclusiva?

Contexto de

influéncia
Contexto dos
efeitos
Contexto de .
produgdo de texto el Contexto da
pratica
Contexto da
estratégia politica

Figura 1. Representa¢do da Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball (Carvalho, Cosme & Veiga, 2020)
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Metodologia

Para respondermos as questdes elencadas, precisamos de conhecer e compreender o contexto da
influéncia das atuais politicas de educag¢do inclusiva em Portugal. Para isso recorremos a andlise
documental de textos de referéncia inter/nacional que a Dire¢do-Geral da Educacdo (DGE) identifica no
seu sitio eletrénico como orientadores das politicas de educacdo inclusiva. Justificamos esta opcdo pelas
atribuicbes e competéncias que cabem a este servico central do Estado, tal como “assegurar a
concretizagdo das politicas (...) da educacdo pré-escolar, dos ensinos basico e secundario e da educacgao
extraescolar, prestando apoio técnico a sua formulacdo e acompanhando e avaliando a sua concretizacao”
(Arte12, DL 266-g/2012). Posteriormente recolhemos outros textos que estdo referenciados nestes textos
apontados pela DGE e/ou que consideramos relevantes para responder as questdes colocadas. Seguimos
o critério de selecionar documentos publicados até 2018, ano da publicacdo do texto legal DL 54/2018 que
assume importancia central nesta investigac¢ao.

O corpus documental constitui-se por textos internacionais como declaracbes, convencdes,
estudos, pareceres e relatérios, que foram publicados entre 1948 e 2018 pelas seguintes organizacdes:
Organizac¢do das Nag¢des Unidas (ONU); Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO); Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econédmico (OCDE); Organizacdao Mundial
da Saude (OMS); Comissao Europeia (CE); Comissdo das Comunidades Europeias (CCE); Conselho da Unido
Europeia (CUE); Banco Mundial (BM); European Agency for Development in Special Needs Education
(EADSNE); European Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE); Centre for Studies on
Inclusive Education (CSIE); e a United Nations Children’s Fund (UNICEF). Os textos nacionais analisados
referem-se a declaracdes, recomendacdes, pareceres e textos legais, e foram publicados entre 1986 e
2018 pelo Ministério da Educacdo (ME), Direcdo-Geral da Educacgdo (DGE), Conselho Nacional da Educacéo
(CNE) e Associagdo Nacional dos Docentes de Educagdo Especial (ANDEE).

Todos os documentos foram analisados com recurso a analise tematica, seguindo-se a abordagem
de Braun e Clarke (2006) e apoiamo-nos no programa NVivo (Zamawe, 2015; Allsope et al, 2022) para a
organizagao dos dados. A analise tematica, pelo facto de ndo requerer uma codificagdo de partida, confere
ao/ainvestigador/a um lugar especialmente relevante no modo como apreende e considera a informac&o.
Entendemos que a escolha deste caminho permitiu uma busca livre, aprofundada e complexa sobre os
dados que se traduziu num vasto registo de anotagdes sobre padrées e discursos que certamente nem se

teriam constituido num dado em analise com qualquer outra possibilidade metodolégica.

Andlise dos resultados
Da analise tematica dos documentos resultaram quatro temas principais. Neste artigo apenas nos
reportamos ao tema da participagdo e corresponsabiliza¢cGo da comunidade educativa e as ideias que o

suportam, como se apresenta na Figura 2.
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Comunidades
locais Professores

PARTICIPACAO E
Encarregados CORRESPONSABILIZACAO

de educagao

Estudantes
Figura 2. Representac¢do do tema da participagdo e responsabilizagGo da comunidade educativa.

O tema da participag¢do e corresponsabiliza¢éio da comunidade educativa corresponde a mobilizacdo
e implicagdo das comunidades locais, das/os encarregadas/os de educacdo, das/os estudantes, das/os
professoras/es, no desenvolvimento das politicas de educagdo inclusiva, que progressivamente se vai
imbuindo numa perspetiva de responsabilidade partilhada, conforme indiciam as ideias que suportam este
tema. Na Tabela 1 descrevem-se estas ideias e apresentam-se alguns enunciados que nos permitiram
agrupar significados no sentido da participagcdo e corresponsabilizacGo da comunidade educativa [das

comunidades locais, das/os encarregadas/os de educacdo, das/os estudantes e das/os professoras/es].

Tabela 1. Descricdo das ideias que sustentam o tema da participacédo e corresponsabilizacéo da comunidade
educativa.

Inclui excertos referentes a intervengdo de outras instituicGes - para além da Escola - e atores

da comunidade no desenvolvimento das politicas de educagdo inclusiva, tais como autarquias,

"
IS (. - . - . .
8 responsaveis politicos locais, associagdes, entidades do setor privado, outras escolas, etc.
wu . .. ~ . . s o~ .
g = “encorajar a participacdo da comunidade, dando apoio as associagdes representativas e
(1]
.'g convidando-as a participarem na tomada de decisdes” Declaragdo de Salamanca (UNESCO,
>
£ 1994)
]
= “Articulagdo estreita com a comunidade local, promovendo a gestdo integrada de recursos (...)”
(n.23, alinea c), Despacho n.2 147-B-ME-96)
Inclui excertos referentes ao direito de participa¢do do estudante na construgdo do seu projeto
educativo, com respeito pelas suas expectativas, preferéncias, potencialidades e necessidades.
3
b= =  “todos os alunos devem ser decisores ativos na sua aprendizagem e nos processos de avaliagao
(©
© ~ .
32 em que estdo envolvidos” (EADSNE, 2012)
(%}
w

=  “As escolas devem promover o envolvimento dos alunos, definindo procedimentos regulares
de auscultagdo e participagdo dos alunos no desenho de opgdes curriculares e na avaliagdo da

sua eficacia na aprendizagem” (nimero 6, art. 19.2, DL 55/2018)
Inclui excertos referentes ao direito das/os encarregados de educagdo a participacdo e a
informacdo relativamente a todos os aspetos do processo educativo do seu educando, assim

como aos processos de tomada de decisao.

= “Participar no processo de informagdo e orientagdo educacionais em colaboragdo com as
familias” (DL 46/86)
= “Os pais sdo parceiros privilegiados no que diz respeito as necessidades educativas especiais

dos seus filhos e, na medida do possivel, deve-lhes ser dada a escolha sobre o tipo de resposta

Encarregadas/os de educagdo

educativa que pretendem” (UNESCO, 1994)
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Inclui excertos referentes ao reconhecimento da influéncia das atitudes e praticas das/os
professoras/es na promog3o da aprendizagem e da inclusdo.

= “A atitude dos professores foi indicada como um fator decisivo na construgdo de escolas mais

inclusivas”; Relatdrio (EADSNE, 2014)

= “Reconhecimento dos professores enquanto agentes principais do desenvolvimento do

Professoras/es

curriculo, com um papel fundamental na sua avaliagdo, na reflexdo sobre as opgGes a tomar,

na sua exequibilidade e adequag&o aos contextos de cada comunidade escolar” (DL 55/2018)

Consideragoes finais

Da analise temdtica dos documentos, e como apontam os enunciados elencados, verificdmos uma
progressiva implicacdo da participa¢do e corresponsabilizagdo da comunidade educativa, quer no seu
alargamento (no numero de agentes educativos das comunidades locais) como no reconhecimento da sua
acao para o desenvolvimento de politicas educativas mais inclusivas. No entanto, e relembrando a nossa
concordancia com a recusa modelo de engenharia social (Stoer & Magalhdes, 2005), em que 0 processo
de desenvolvimento das politicas educativas serd sempre sujeito a oscilacdes e que sé se concretiza no
contexto das praticas (Ball, 1994), invocamos o estudo de Whitburn (2015), realizado em dois contextos
escolares, um na Australia e o outro em Espanha. Ambos os resultados indicaram uma descontinuidade
epistemolégica, dado que os discursos destas organizacdes refletiam uma cultura inclusiva socialmente
aceite que ndo era observada nas praticas dos seus atores escolares. Servimo-nos do estudo de Whitburn
(2015) para reiterar que a concretizacao da participacdo e corresponsabilizagdo da comunidade educativa
requer altera¢Oes reais no comportamento dos atores escolares (Deal & Kennedy, 1982) e que isso
depende da sua vontade (Perrenoud, 2004). Por esta razdo, justifica-se a necessidade de incluir nesta
investigacdo outros niveis de andlise da politica, como o contexto das prdticas, para compreender que
tipo(s) de participacdo as escolas estdo a promover com as/os diferentes autoras/es das comunidades
educativas.
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LUGAR ETEMPO DA EDUCACAO HOSPITALAR E DOMICILIAR
Angélica Lima
Universidade do Porto, Portugal
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Resumo
A Educacdo hospitalar e domiciliar foi investigada sob o ponto de vista da interdisciplinaridade e deu lugar
a obra “Ensaio sobre o conceito lugar — cartografias narradas no tempo espaco da classe hospitalar”. Nesse
artigo apresenta-se como foi tratada a questao da temporalidade na classe hospitalar, no capitulo —
Dimensao do espaco-tempo educacional.
Palavras-chave: Escola. Educacdo hospitalar e domiciliar. Lugar em geografia. Pedagogia. Formacdo

continua.

Lugar e tempo da educagido hospitalar e domiciliar

A Educacdo hospitalar e domiciliar — EHD é uma tematica que tem recebido mais visibilidade no
meio académico, pelo fato de estar diretamente ligada aos processos do ensino escolar, enquanto
apresenta muitos bons resultados com os estudantes, o que desperta o interesse de profissionais da
educacdo: conhecer as estratégias e as metodologias utilizadas nas praticas pedagdgicas que favorecem a
inclusdo, a mobilizacdo pessoal, a flexibilizacdo curricular, a adaptacdo aos diferentes contextos, espacos
e tempos, a resiliéncia e a colaboracdo entre equipes, pondo em pratica, atividades que atendem as
necessidades dos mais diversos estudantes, tendo como objetivo o aprendizado.

As discussdes sobre a EHD abordam assuntos diversos, que abrangem, por exemplo, a
fundamentacgdo tedrica e pratica, os levantamentos histdricos, a legislagao, a formacdo identitdria e a
capacitagdo continuada de profissionais que atuam (ou queiram atuar) em classes hospitalares ou
domiciliares, objetivando fortalecer uma rede nacional, que alcanga os profissionais que atuam no Brasil,
mas também no exterior.

Nesse sentido, apresentamos o mapa conceitual a seguir, que conceitua, de forma basica, a area
de atuacdo e diferencia o papel dos professores e pedagogas, dois importantes profissionais da EHD, no
intuito de mostrar as particularidades de cada atuacdo na organizacdo do trabalho pedagdgico em classe

hospitalar ou domiciliar e relacionar a questdo do tempo-espago de uma classe hospitalar/domiciliar.
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PEDACOGIA ( CLASSE HOSPITALAR )
"~ éum subcampo ou ramo
Necessidade
"Legisla
Pedagogia & um campo do ' —~~ Humanizacio
conhecimento que trata da educagio /is—u'gg mw
€ do ensino. De acordo com MEC o Pedagogia Hospitalar
curso de Licenclatura em Pedagogia éum ramo da
tem por finalidade formar Pedagogia que se De acordo com o MEC a
professores para atuar na Educacio dedica 05 estudos, classe hospitalar refere-se
Infantil & nos anos iniclais do Ensino investigagdes e agdes 20 atendimento pedagdgico
Fundamental até o 5¢ ano e que 7| no ambito da educacio que acorre em ambientes de
assume integralmente o curriculo da © ensing, voltados a0 tratamento de saide, na
série. S30 habilitados para a atuagdo estudante em situagdo Internacdo em hospital-dia,
na gestio do sistema escolar. Para deinternagdo e hospital-semana ou integral.
atuar nos anos finais do Ensino tratamento de saide. \
ORI PROFESSOR
HOSPITALAR

métodos deensinoquemais | As disciplinas
s¢ adequam a cada aluno. [Componentes

Curriculares).
/]
I/ [
Fazamediacioente  / /
o hospital, 0 aluno e Materiais, métodos,
rhﬂc.:m / avaliat;ées.m{::’?
origem - e pareceres S
pedagogas. : a0 aluno.

W e SRR '
/
/ ’ /GRAN\DESAREAS: ’
/

Humanas, Exatas e
Bioldgicas, Linguagem |

A Classe Hospitatar

@ o atendimento -
encontro que acontece
em um lugar abstrato
num determinado
TEMPO-ESPACO de agao
docente: entre professor
« aluno- paciente,

Fonte: Lima, 2022, p. 132.

Como se percebe no mapa acima, representam-se certas caracteristicas da pedagogia, da
pedagogia hospitalar, da classe hospitalar, bem como, algumas atribui¢es da profissdo dessas educadoras
gue atuam no ambiente hospitalar ou domiciliar.

As definicGes do campo da pedagogia e do ramo que dela se estende — a pedagogia hospitalar,
assim como, a classe hospitalar, foram definidos pelo MEC — érgdo oficial do Estado — Ministério da
Educacdo e Cultura. O mapa, porém, busca revelar o entendimento que se obteve a respeito dessa
tematica, ou seja, é embasado na investigacdo. Os conceitos oficiais alargam-se na medida em que se
explicitam os papeis e a importancia de cada um, da diferenga entre o trabalho da pedagoga e da
professora na classe hospitalar e como eles se complementam.

O mapa faz parte do livro “Ensaio sobre o conceito lugar: cartografias narradas no tempo-espaco

da classe hospitalar” (Lima, 2022), baseia-se em uma investigacdo feita a partir de entrevistas tratadas
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pela analise de conteddo. O estudo compreende as praticas professorais que extrapolam o dmbito do
prédio da escola, porém sempre de maos dadas com ela.

O estudo em questdo, busca “expor os elementos que fazem parte da atuacdo das professoras e
das pedagogas” que atuam em um atendimento especifico do Governo do Estado do Parana (Brasil)
denominado SAREH — Servigo de atendimento a rede de escolarizagdo hospitalar (Lima, 2022, p. 132). A
partir dos conceitos espaciais de desterritorializacao e das discussdes sobre o tempo, buscamos nas obras:
“Sobre o tempo”, de Norbert Elias (1998); “Espaco e lugar”, de Yi-Fu Tuan (1983); “Mil Plat6s”, de Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1997-2008) refletir a temporalidade na perspectiva de fluxo e movimento.

O capitulo que trata das percepgdes sobre o tempo, mostra como esse elemento abstrato faz parte
das rotinas escolares. A organizacado da escola é baseada no curriculo sistematizado em séries, disciplinas,
periodos de aprendizagem de determinados conteldos, tabelas, datas, horarios, inicio e término do letivo,

coordenados pelo tempo do relégio e do calendario.

A classe hospitalar se materializa nos tempos e nos espacos de acdo que lhes sdo especificos;

diante de cada situagdo, a docente se organiza para a aula deste ou daquele aluno-paciente, e o

tempo passa a ser fundamental na compreensdo das praticas professorais no espaco hospitalar.

(Lima, 2022, p. 136)

Na rotina diaria do mundo do trabalho, assim como na escola, a vida curva-se ao tempo imposto,
dificultando a criacdo do sentimento de pertenca e do vinculo que se pode estabelecer entre dois ou mais
sujeitos, numa relacdo de partilha de conhecimentos. Essa reflexdao permite perceber como as nogdes
temporo-espaciais afetam a pratica professoral.

Nesse sentido, a discussdo que se faz sobre a classe hospitalar (como lugar), busca representa-la
como uma pausa na doenca, no movimento dos médicos, no esquecimento dos medicamentos, na
compreensdo da condicdo fisica. A classe hospitalar configura-se como uma pausa, e evoca uma acgao
educativa. Os tempos da escola regular ndo fazem sentido, pois sdo criados e normatizados para aquele
espaco; a classe hospitalar apresenta um espaco que esta envolvido em situagGes que escapam

constantemente das possibilidades de controle.

No hospital, o movimento dos docentes é inerente ao ritmo dele, as atividades e agdes criam um
acontecimento — local e temporal —, e a aula acontece numa duragdo determinada pela sequéncia
de eventos concomitantes que orientam a inter-relagdo entre professora e aluno-paciente. (Lima,
2022, p. 143)

A atitude sincrdnica entre a professora e o aluno, o espago e o tempo, atuam como uma anulagdo
do tempo (de Chronos) e fixa um lugar no espago, num outro ritmo. Esse tipo de interagdo que ndo pode
ser mensurada, transforma-se em tempo de Aion. A possibilidade de subversdo desses tempos e espagos

faz a ruptura da condi¢do de doente para a condigao “de saudavel” — e o mundo vivido, nessa parte do

Hospital, transforma-se em Lugar.

O tempo vivenciado pela pessoa hospitalizada respeita, igualmente, essas duas légicas: a objetiva
e a subjetiva. Na objetiva, € marcado pela frequéncia das rotinas médicas, nas quais o corpo torna-
se espac¢o de acao para procedimentos, retirando o sujeito de sua temporalidade natural. Na
subjetiva, as proprias vivéncias que se intercalam nessas rotinas formam outra marcante
experiéncia de vida — a experiéncia de viver o processo de doenca e a expectativa da cura, da
saude. Para o aluno-paciente, a sensacdo de tempo lento ou tempo rapido vai depender dessas
experiéncias e da melhora ou piora no seu estado de saude. (Lima, 2022, p. 142)
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No tempo de Chronos, o aluno na escola é mais um entre tantos; é tratado como um dado

estatistico, que pode ser somado, calculado, medido, avaliado, aprovado, reprovado.

O homem grego conhecia trés tipos de tempo: Chronos, Aion e Kairds. O tempo Aion é um absoluto

que diz respeito a vivéncia, a percepcao, a consciéncia e a memodria; o tempo Chronos é uma

mensuracao cientifica, métrica, convencionada como medida comum das sociedades; o tempo

kairdtico é o tempo do “aqui e agora”, do “pegar ou largar”. (Cunha, 2016, p. 65)

A relacdo que se opera na classe hospitalar passa pelo fluxo da organizacao escolar, ndo hd como
escapar; mas o aluno, ao ser tratado como um sujeito, nessa complexa relagdo, tem uma existéncia

exterior a toda essa institucionalizacdo. Ele é, e ao mesmo tempo ndo é da escola; também deixa de ser

do hospital.

As nogoes de tempo para aqueles que estdo na sala de aula da escola regular sdo ritmadas por
uma cadéncia: quando o sinal toca e os movimentos das professoras e dos alunos se iniciam. Essa
pausa na escola regular é normatizada pelo papel sélido da Forma Escolar; |4, a pausa é o recreio,

o beijo na menina; é marcada por eventos que atravessam as atividades e que tentam criar uma

ruptura nas aulas — ja que tratar alunos “como numeros nao é forcosamente pior do que trata-los

como arvores que se talham, ou figuras geomeétricas que se recortam ou modelam” —; ao
retornarem para a sala de aula, a ruptura se encerra. No hospital, o cotidiano do aluno, que havia
ficado do lado de fora, la na sua escola regular, agora é trazido para a rotina vivida dentro da
instituicdo hospitalar, retirando destes ambientes (escola e hospital) aquela solidez de espaco

estriado. Assim como fez o aluno na escola regular que beijou a menina na hora do recreio, o

aluno-paciente mencionado por Margarida namora as pacientes da mesma faixa etdria dentro do

ambiente hospitalar. (Lima, 2022, p. 151)

Dessa maneira, os sentidos do tempo e do espago educacional hospitalar foram estudados sob o
ponto de vista do lugar, das praticas docentes ou quando as atividades das professoras foram afetadas
pela sua percepc¢do temporal.

Exploramos ainda, a reflexdo sobre a prépria pratica, as questes da escolarizagdo-saude-doencga,
os ritos professorais e estudantis, os ritmos de aprender e ensinar e fizemos uma relacdo entre o tempo e
o curriculo oficial analisando aspectos da adaptacao e da flexibilizagdo curricular versus a imprevisibilidade

dos atendimentos.

Nos espacos e tempos abertos da classe hospitalar, nasce uma ruptura com o modelo
culturalmente conhecido; quando as professoras mudam praxes, quando preparam atividades
especificas e acompanham ao lado do aluno-paciente seu desenvolvimento, quando ensinam e
(re)aprendem suas praticas, recriam a relagdo professora-aluno. (Lima, 2022, p. 169)

Devido as caracteristicas peculiares, a EHD apresenta o6timos resultados avaliativos de
aprendizagem significativa, em um considerado “ambiente indspito a educagdo” e mediante situagdes
completamente diversas e opostas aos estudantes da escola regular. Nesse sentido, a intengdo desse
resumo, foi despertar o interesse a respeito da EHD, para pensar, ndo apenas os atendimentos de uma
classe hospitalar ou domiciliar, e sim, debater junto aos profissionais da educac¢do escolar, como todos
esses fatores incidem favoravelmente na qualidade das aulas e nas boas praticas docentes e ainda melhora

consideravelmente as relagdes professor-aluno-familia.

Referéncias

Bergson, H. (1999). Matéria e memdria: Ensaio sobre a relagdo do corpo com o espirito. Martins Fontes.

]
ey

A
%



\'

n

Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

Wy
., . . 3
IX Seminéario Internacional de *‘%”'

”
0

Cunha, M. H. (2016). Tempo formal e tempo ndémade. Ensaios Filosdficos, XIV, 64-76.
http://www.ensaiosfilosoficos.com.br/Artigos/Artigo14/07 LISBOA Ensaios Filosoficos Volume Xl

V.pdf

Dardel, E. (1990). L’homme et la terre: Nature de la réalité geographique. Editions du CTHS.

Deleuze, G., & Guattari, F. (1992). O que é a filosofia? (Trad. B. Prado Jr. & A. A. Mufioz). Editora 34.
Deleuze, G., & Guattari, F. (1995-2008). Mil-platés: Capitalismo e esquizofrenia (Vols. 1-5). Editora 34.
Deleuze, G., & Guattari, F. (2010). O anti-édipo: Capitalismo e esquizofrenia. Editora 34.

Deleuze, G. (1989). O abeceddrio de Gilles Deleuze (Entrevista por Claire Parnet, direcdo de Pierre-Andre
Boutang). http://stoa.usp.br/prodsubjeduc/files/262/1015/Abecedario+G.+Deleuze.pdf

Elias, N. (1998). Sobre o tempo (Trad. V. Ribeiro). Jorge Zahar.
Ende, M. (2002). Momo e o senhor do tempo. Martins Fontes.

Hur, D. U. (2013). Memdria e tempo em Deleuze: Multiplicidade e producdo. Athenea Digital, 13(2).
https://doi.org/10.5565/rev/athenead/v13n2.1088

Kanemoto, E. (2004). Tempo e memdria nos poemas de Cecilia Meireles [Dissertacdo de mestrado nao
publicada]. Pontificia Universidade Catélica de S3o Paulo, Brasil.

Lima, A. (2022). Ensaio sobre o conceito lugar: Cartografias narradas no tempo-espago da classe hospitalar.
Ed. Autora.

Relph, E. C. (1979). As bases fenomenoldgicas da Geografia. Revista Geografia, 4(7), 1-25.
Relph, E. (1976). Place and placeness. Pion.

Svenaeus, F. (2012). Medicina. In L. D. Dreyfus & M. A. Wrathall (Orgs.), Fenomenologia e existencialismo
(pp. 375-385). Loyola.

Trindade, R., & Cosme, A. (2016). Instruir, aprender ou comunicar: Reflexdo sobre os fundamentos das
opcoes pedagdgicas perspectivadas a partir do ato de ensinar. Revista Didlogo Educacional, 16(50),
1031-1051. https://doi.org/10.7213/1981-416X.16.050.A001

Trindade, R., & Cosme, A. (2010). Educar e aprender na escola: Questées, desdfios e respostas pedagdgicas.
Fundagdao Manuel Ledo.

Tuan, Y.-F. (1974-1979). Space and place: Humanistic perspective. In S. Gale & G. Olsson (Eds.), Philosophy
in Geography (pp. 387-427). Reidel.

Tuan, Y.-F. (1982). Geografia humanistica. In A. Christofoletti (Ed.), As perspectivas da Geografia. Difel.
Tuan, Y.-F. (1983). Espaco e lugar. Difel.
Tuan, Y.-F. (1980). Topofilia: Um estudo da percep¢do, atitudes e valores do meio ambiente. Difel.

Zourabichvilli, F. (2004). Vocabuldrio de Deleuze (Trad. A. Telles). Relume Dumara.


http://www.ensaiosfilosoficos.com.br/Artigos/Artigo14/07_LISBOA_Ensaios_Filosoficos_Volume_XIV.pdf
http://www.ensaiosfilosoficos.com.br/Artigos/Artigo14/07_LISBOA_Ensaios_Filosoficos_Volume_XIV.pdf
http://stoa.usp.br/prodsubjeduc/files/262/1015/Abecedario+G.+Deleuze.pdf
https://doi.org/10.5565/rev/athenead/v13n2.1088
https://doi.org/10.7213/1981-416X.16.050.AO01

IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

PROPOSTA DE UMA METODOLOGIA MULTISSENSORIAL PARA ULTRAPASSAR

BARREIRAS NA COMUNICAGAO EM CRIANGAS/JOVENS COM DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM - EKUI

Branca Célia Dias* & Rafael Estevam Ramos**
*Agrupamento de Escolas de Esmoriz, Ovar Norte, Portugal
**Agrupamento de Escolas do Cerco, Porto, Portugal

brancadias240@gmail.com; arcanjocural3@gmail.com

Resumo
Este estudo enquadra-se na aplicacdo de uma Metodologia de Alfabetizacdo Inclusiva e Comunicacao
Acessivel, a EKUI - Equidade, Knowledge, Universalidade e Inclusdo, de acordo com o posicionamento de
Macedo (2015), enquanto instrumento orientador do desenvolvimento curricular das escolas.
Decorreu numa Escola do Ensino Publico do concelho de Vila Nova de Gaia e consistiu num pequeno
estudo qualitativo de intervencdo especifica com alunos portadores de Dislexia, que apresentavam
significativas dificuldades ao nivel da leitura e da escrita. De acordo com Moura, O. Simdes et al., estas
dificuldades acabam por se manifestar no quotidiano escolar através de fragilidades na descodificacao e
no reconhecimento de palavras, na precisdo leitora e ortografica e, por consequéncia, condicionam a sua
aprendizagem nas diferentes disciplinas do curriculo Moura, O. Simdes et al. (2014).
Neste alinhamento, entende-se que, a relagdo pedagdgica entre professor/a e aluno/a, referida por
Trindade, Rui (2009), Cosme, Ariana (2009) deve continuar a ser objeto de pesquisa e de reflexdo para
contribuir para o sucesso educativo.
Reportando-nos a Bernard Charlot, a relacdo entre um/uma aluno/a e o conhecimento ndo pode limitar-
se Unica e exclusivamente a que se circunscreve na sala de aula, pelo contrario, esta deve considerar todas
as relagdes estabelecidas dentro e fora da escola, de forma a estimular o processo de ensino-
aprendizagem (Charlot, Bernard, 2000).
A investigacdo foi aplicada a vdrios alunos com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos.
Os primeiros contatos das criancas/jovens com esta metodologia foram surpreendentes, pois, como é
reabilitativa, trabalha com dificuldades ja instaladas, mitigando ao minimo os seus efeitos.
Pretendia-se, desta forma, perceber concretamente, as suas dificuldades e perceber até que ponto esta
metodologia multissensorial os poderia ajudar a ultrapassar ou atenuar as suas dificuldades.
Metodologicamente, tragou-se um breve percurso desenvolvido segundo o paradigma qualitativo,
adotando-se abordagens participatdrias que no entender de Menezes (2010) facilitam processos de
aprendizagem e de identificacdo positiva dos individuos envolvidos com os projetos, implicando os/as
participantes no prdprio desenvolvimento do estudo.
Os primeiros contatos com os/as discentes para recolha de dados exploratérios, decorreram da aplicagdo
de um inquérito por questionario, com seis questdes abertas. Os dados foram examinados mediante a
analise de contelido, de acordo com Bardin (2016).
Os principais resultados revelaram que os/as estudantes nem sempre receberam apoio individualizado,
alguns nem sequer estavam referenciados na Educagao Especial e quando tinham algum apoio, este
resumia-se a 45 minutos por semana em conjunto com outros estudantes. Demonstraram interesse em

colaborar com metodologias ativas, defendidas por Bacich e Moran (2018), nomeadamente
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brainstorming, jogos interativos, workshops de leitura e teatro e a utilizacao da metodologia EKUI - EKUI -
Equidade, Knowledge, Universalidade e Inclusao.

No final do primeiro periodo letivo, tinham superado os seus medos, tinham mais confianca em si
préprios/as, vencerem algumas das suas dificuldades e melhoraram os resultados escolares. Finalmente,
sentiram-se integrados/as na escola e reconheceram que também eles eram capazes de ler perante uma
plateia — a turma, sem medo de serem julgados/as.

Palavras-chave: Educacdo, Inclusdo, Metodologia Multissensorial EKUI, relacdo pedagdgica entre

professor/a e aluno/a, dificuldades de aprendizagem

Desenvolvimento
Entre os dias 7 e 10 de junho de 1994, realizou-se em Salamanca a Conferéncia Mundial sobre

Necessidades Educacionais Especiais?, promovida pelo governo espanhol em colabora¢do com a Unesco.
Deste evento, surgiu a Declara¢do de Salamanca que se debrugou sobre os principios, politicas e praticas
na area das necessidades educativas especiais de uma forma inovadora.

Do conjunto de recomendagdes emanadas neste documento, destacam-se os seguintes principios:

¢ “Independentemente das diferencas individuais, a educacdo é um direito de todos;

e Toda a crianca que possui dificuldade de aprendizagem, pode ser considerada com necessidades

educativas especiais;
¢ A escola deve adaptar—se as especificidades dos alunos e ndo vice-versa;

¢ O ensino deve ser diversificado e realizado num espaco comum a todas as criancas”.

A luz desta heranca, mais de duas décadas depois, a Comunidade Internacional procura unir esforgos para
dar a educacdo um significado e uma forca capazes de promover a diversidade e a justica social.

A educacdo inclusiva tem por base o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) que assenta numa
filosofia que se preocupa com o processo de ensino aprendizagem, ajudando a compreender o modo como se
aprende, as diferencas individuais e a pedagogia necessdria para enfrentar essas diferencas. Pretende beneficiar
uma maior diversidade de alunos, aumentando assim a eficdcia do ensino e, facilitando o acesso, a participacdo
e o progresso de todos. Ja ndo é o aluno que se adapta a escola, mas é esta que devera adaptar-se a diversidade
da sua populagdo. Assim, o DUA aponta para a participagao de TODOS os alunos na escola, pois todos tém direito
a educacgado.

Segundo este pressuposto, este estudo enquadra-se na aplicagdo de uma Metodologia de Alfabetizagao
Inclusiva e Comunicagdo Acessivel, a EKUI - Equidade, Knowledge, Universalidade e Inclusdo, de acordo com o
posicionamento de Macedo (2015), enquanto instrumento orientador do desenvolvimento curricular das
escolas.

A aplicacdo desta Metodologia decorreu numa Escola do Ensino Publico do concelho de Vila Nova de Gaia
e consistiu num pequeno estudo qualitativo de intervencdo especifica com um grupo de sete alunos/as
portadores/as de dislexia, com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos, que apresentavam dificuldades
ao nivel da leitura e da escrita. De acordo com Moura et al. (2014), estas dificuldades acabam por se manifestar

no quotidiano escolar através de fragilidades na descodificagdo e no reconhecimento de palavras, na precisdo
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leitora e ortografica e, por consequéncia, condicionam a sua aprendizagem nas diferentes disciplinas do
curriculo.

Neste alinhamento, entende-se que, a relacdo pedagdgica entre professor/a e aluno/a, referida por
Rodrigues, ndo podera ser dissociada nem das finalidades, nem dos constrangimentos de natureza diversa que
afectam o desenvolvimento dessa relacdo no contexto especifico que as escolas constituem”, pelo que deve
continuar a ser objeto de pesquisa e de reflexdao para contribuir para o sucesso educativo, pois “mesmo fazendo
da escola o centro da mudanca, é necessdrio insistir mais no desenvolvimento de atuag¢des conjuntas, que
coloquem o processo inclusivo dentro e fora da escola, dentro e fora da educa¢do” (Rodrigues, 2012, p. 26).

Trindade sustenta também que tem de existir uma mudanca de paradigma face ao ensino-
aprendizagem, isto é, na atualidade, a relagdo outrora “privilegiada entre o professor e o saber” deve ser
substituida pela “interagdo entre o saber e os alunos” (Trindade, 2009, p. 36), na medida em que o saber estd
centrado no aluno, enquanto o professor ocupa “o lugar do morto, isto é, o Decreto-Lei n.2 54/2018, por muitos
designado de “Diploma para a Educacao Inclusiva”, pretende providenciar oportunidades de aprendizagem
efetivas para todas as criancas e jovens. Este diploma vem promover uma visdo mais abrangente da escola e do
processo de ensino-aprendizagem. Vem pedir que se olhe para a escola como um todo, abarcando a
multiplicidade e a interacdo das suas dimensGes. Vem alertar para o facto de qualquer aluno, em qualquer
momento do seu percurso académico, necessitar de medidas de suporte a aprendizagem. Para isso, tem em
conta o perfil de aprendizagem de cada aluno, assente numa légica de diferenciacdo pedagdgica, que recorre a
medidas de suporte a aprendizagem para garantir equidade e igualdade de oportunidades de acesso ao
curriculo, de frequéncia e de progressao no sistema educativo.

Reportando-nos a Bernard Charlot, a relagdo entre um/uma aluno/a e o conhecimento ndo pode limitar-
se Unica e exclusivamente a que se circunscreve na sala de aula, pelo contrario, esta deve considerar todas as
relacbes estabelecidas dentro e fora da escola, de forma a estimular o processo de ensino-aprendizagem
(Charlot, 2000), razdo pela qual as atividades propostas tinham em consideracéo situacdes do quotidiano dos/as
alunos/as.

Os primeiros contatos das criancas/jovens com esta metodologia foram surpreendentes, pois, como ¢é
reabilitativa, trabalha com dificuldades ja instaladas, mitigando ao minimo os seus efeitos.

Pretendia-se, desta forma, perceber concretamente, as suas dificuldades e perceber até que ponto esta
metodologia multissensorial os poderia ajudar a ultrapassar ou atenuar as suas dificuldades.

Metodologicamente, tragou-se um breve percurso desenvolvido segundo o paradigma qualitativo,
adotando-se abordagens participatérias que no entender de Menezes (2010) facilitam processos de
aprendizagem e de identificacdo positiva dos individuos envolvidos com os projetos, implicando os/as
participantes no préprio desenvolvimento do estudo.

Os contatos com os/as discentes para recolha de dados exploratdrios, decorreram da aplicacdo de um
inquérito por questiondrio, com seis questdes abertas. Os dados foram examinados mediante a andlise de
conteudo, de acordo com Bardin (2016).

Os primeiros resultados revelaram que os/as estudantes nem sempre receberam apoio individualizado,
alguns nem sequer estavam referenciados na Educacdo Especial e quando tinham algum apoio, este resumia-se
a 45 minutos por semana em conjunto com outros estudantes. Demonstraram interesse em colaborar com
metodologias ativas, defendidas por Bacich e Moran (2018), nomeadamente brainstorming, jogos interativos,
workshops de leitura e teatro e a utilizacdo da metodologia EKUI - Equidade, Knowledge, Universalidade e

Inclusdo.
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No final do primeiro periodo letivo, ja tinham superado os seus medos, tinham mais confianca em si
préprios/as, vencerem algumas das suas dificuldades e melhoraram os resultados escolares. Finalmente,
sentiram-se integrados/as na escola e reconheceram que também eles eram capazes de ler perante uma plateia
—aturma, sem medo de serem julgados/as.

Ainclusdo, enquanto meio de flexibilizar uma resposta educativa para proporcionar uma educacao bdasica
de qualidade a todos/as os/as alunos(as), tem sido referida como solucdo para a exclusdo educacional (Ainscow
& Ferreira, 2003; Clark et al., 1997). No entanto, permanecem algumas barreiras que impedem a evolugdo de

uma educacdo verdadeiramente inclusiva (Ainscow, 2005; Ainscow & César, 2006; Forlin, 2006).

Identificacdo da Metodologia EKUI

A ideia de utilizar a metodologia EKUI! surgiu do facto de sermos confrontados/as na nossa pratica
enquanto docentes com criancgas/jovens que apresentam dificuldades de comunicagdo que comprometem a sua
aprendizagem. N3o possuimos formacdo em Educacdo Especial. Contudo, somos professores/as e, por
conseguinte, preocupamo-nos com a aprendizagem destes/as discentes, que nos sdo atribuidos anualmente no
nosso horario letivo, embora na componente nao letiva e em regime de Apoio ao Estudo.

Muitos/as destes/as criancas/jovens sdo referenciados/as tardiamente, quando ja estdo no ensino basico
e ao longo do seu percurso escolar vao acumulando retencdes e dificuldades de aprendizagem. Por
consequéncia, o desinteresse pelas atividades escolares e a desmotivacao pela aprendizagem vai crescendo. De
acordo com Moura et al. (2014), estas dificuldades acabam por se manifestar no quotidiano escolar,
condicionando a sua aprendizagem nas diferentes disciplinas do curriculo.

Tivemos conhecimento da metodologia EKUI, uma Metodologia de Alfabetizacdo Inclusiva e Comunicacao
Acessivel. A EKUI - Equidade, Knowledge, Universalidade, Inclusdo, caracteristicas que a tornam unica,
distinguindo-a das demais metodologias existentes. Apds uma breve pesquisa, ficamos interessados e
inscrevemo-nos para frequentar formag¢do com o intuito de desenvolvermos novas competéncias e
aprendermos a utilizar diferentes recursos que nos permitissem implementar esta metodologia na escola com
os/as discentes que sofrem de “Perturbagdo da Aprendizagem Especifica de origem neurodesenvolvimental
(dislexia).

A aprendizagem decorrente desta metodologia aliada aos pressupostos que hoje se preconizam para a
Educagdo - Educagdo para Todos, justifica no presente, uma atualizagdo, um desenvolvimento e uma maior
divulgacdo da mesma, sendo:

- Uma atualizagdo que resulta dos contributos e da avaliagdo dos processos de adogdao do modelo,
incorporando novas dimensdes e tornando-o mais ajustado as dindmicas de cada escola;

- Um desenvolvimento, porque introduz a dimensdo curricular, pedagdgica e avaliativa, sendo um
referencial para o Projeto Curricular;

- Uma maior divulgacdo, pois a sua aplicagdo no terreno tem contribuido para o sucesso escolar devido a
facilidade de aprendizagem e ao desenvolvimento de uma consciéncia civica.

Ao fim de oito anos de existéncia, a metodologia EKUI ja é motivo de reconhecimento nacional e

internacional, pela forma como consegue integrar a investigacdo cientifica e a inovacdo educacional.

1 EKUI - Educacdo, Knowledge, Universalidade, Inclusdo — designacdo da Metodologia criada por Celmira Macedo.
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A sua criadora

Celmira Macedo nasceu em 1971, em Angola, mas atualmente vive em Vila Nova de Gaia. Em 1992 tirou
o Bacharel em Educacdo de Infancia, mais tarde a licenciatura em Educagdo para a primeira infancia e a
especializacdo em Educacao Especial.

Em 1998 comecou a trabalhar com criancas com necessidades educativas.

Em 2009 fundou a Associacdo LEQUE — Associacdo de Pais e Amigos de Pessoas com Necessidades
Especiais, uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) sem fins lucrativos, no distrito de Braganca,
presidindo-a até 2018 em regime de voluntariado.

Em 2018 fundou a associacao Verd” EKui, uma Associacdo de Acdo Social focada na capacitacao de familias
e professores para a inclusdo educativa de criancgas e jovens em idade escolar.

E professora doutorada em Educacio pela Universidade de Salamanca.

Formou-se em avaliacdo e investimento de impacto em universidades como a Catélica Business School
(Lisboa) e INSEAD (Fontainebleau, Paris).

Realiza projetos de investigacdo no ambito da formacdo parental, tendo escrito um livro sobre o impacto
do diagnéstico nos cuidadores informais de pessoas com deficiéncia ou incapacidade (Escola de pais.NEE).

Dedicou os ultimos quinze anos a economia social, onde criou varios projetos premiados a nivel nacional
e internacional entre eles a Metodologia EKUI (www.ekui.pt).

E consultora pedagdgica e dinamizadora de projetos de empreendedorismo social e de impacto em
organizacdes como a Acredita Portugal; IES e Ashoka Portugal e em empresas nacionais como a Eixo Norte Sul,
consolidando-os cientificamente como formadora e Docente Universitaria (ISCE Douro e Instituto Politécnico de
Leiria).

Neste momento estd a frequentar a Universidade Catélica em Braga, onde se encontra a frequentar o Pds-
doutoramento na area da Linguistica e Neurociéncia.

E consultora na area da educagdo, acessibilidades, inovagdo e empreendedorismo de impacto em
empresas nacionais como a Eixo Norte Sul.

A criadora desta metodologia tem recebido varios prémios, que demonstram o reconhecimento que esta

metodologia inclusiva tem tido no dmbito da comunidade cientifica e escolar.?

Breve caracterizagao da Metodologia EKUI

A metodologia de ensino EKUI comegou a ser desenvolvida em 2003 pela Professora Doutora Celmira
Macedo, apds observar alunos com autismo e com dificuldades de aprendizagem, em contexto escolar.
Comecou a ser aplicada no inicio de setembro de 2015, e tem por objetivo ajudar a eliminar as barreiras na
aprendizagem e na comunicacdo, promovendo a equidade no acesso a bens e servicos na area da educagdo e
saude, numa perspetiva inclusiva.

Combina quatro formas de comunicacdo: a grafica, o codigo Braille, a Lingua Gestual Portuguesa (LGP) e
o alfabeto fonético num mesmo suporte. Foi pensada para estimular, avaliar e reabilitar as competéncias

necessdarias para a aprendizagem da leitura, da escrita e da comunicagdo:

1 Entre outros, 0 12 Prémio no Il Bootcamp Empreendedorismo Social IES & Funda¢do EDP em 2011; 12 Prémio INSEAD
em 2016 - Prémio de Empreendedorismo Social: Curso ISEP (INSEAD Social Entrepreneurship Programme); Prémio
personalidade do ano 2017, pela CASES - Cooperativa Antdnio Sérgio para a Economia Social; Prémio Maria José Nogueira
Pinto, na area da responsabilidade social, em 2018.
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e Competéncias linguisticas (consciéncia dos sons da fala e dos movimentos necessarios a sua articulacdo);
e Competéncias sensoriais (ver, ouvir e tatear — percecdo visual, auditiva e tatil — cinestésica);

e Competéncias psicomotoras (consciéncia do corpo, lateralidade, coordenacdo éculo-manual);

e Competéncias cognitivas (atencdo, memoria, processamento);

e Competéncias emocionais (criatividade, imaginacdo, motivacao);

e Competéncias sociais (atitudes inclusivas e de cidadania).

Fundamentos da Metodologia EKUI
A metodologia de alfabetizagdo inclusiva e comunicagdo acessivel EKUI tem por fundamento os
pressupostos do Desenho Universal para a Aprendizagem, (DUA) o qual é atribuido a David Rose, Anne Mayer e
seus colegas do Center for Applied Special Technology (CAST; Edyburn, 2010; Alves et al., 2013 in Nunes &
Madureira, 2015, s/p).

O desenho universal para a aprendizagem e a abordagem multinivel no acesso ao curriculo constituem-
se como as opcBes metodoldgicas subjacentes ao Decreto-Lei n.2 54/2018 de 6 de julho. Para tal, as escolas
veem refor¢ada a sua autonomia e a flexibilidade na mobilizacdo de recursos e estratégias que promovam e
assegurem a plena inclusdo educativa de todos e de cada um dos alunos (Pedroso, 2018).

Nesta perspetiva, a inclusdao tem um entendimento enquadrado nos “direitos humanos, igualdade, justica
social e na luta por uma sociedade ndo discriminatédria. Estes principios sdo o amago das politicas e praticas
inclusivas” (Armstrong & Barton, 2007, in Armstrong & Rodrigues, 2014, p. 14). Efetivar a inclusdo nas escolas
nao é possivel sem o reconhecimento e a participacdo de todos os alunos.

Tony Booth (2003, in Armstrong & Rodrigues, 2014) enfatiza a importancia do reconhecimento assim
como da participacdo. O reconhecimento estd relacionado com “injusticas que sdo compreendidas como
culturais (e) enraizadas em padr&es sociais de representagdo, interpretacdo e comunicacdo” (Fraser, 1999, in
Armstrong & Rodrigues, 2014, p. 14). Participagdo tem que ver com ser parte e pertencer a comunidade sendo
0 acesso e os direitos respeitados por todos. A educacgdo inclusiva e o Direito a Educagao, exige ambas — que
toda a crianga e jovem tenha o direito de frequentar a escola ou ensino superior, numa perspetiva inclusiva, e
gue os alunos e a comunidade mais alargada, tenham o direito ao reconhecimento nos termos daquilo que sdo
a sua cultura, crencas, aparéncia, interesses, estilo de vida e autenticidade (Armstrong & Rodrigues, 2014, p.
15).

O DUA pretende ser uma resposta a necessidade de organizacdo de medidas universais, pensadas tendo
em consideragdo a diversidade que caracteriza os alunos, planificadas de forma intencional, proativa e flexivel,
e estruturadas em ambientes estimulantes, cujo objetivo é a promocdo do sucesso educativo de todos os alunos.
Enguanto modelo orientador na construgdo de ambientes de aprendizagem acessiveis e efetivos para todos os
alunos, apresenta-se como uma ferramenta importante na estrutura¢do dos contextos educativos, razdo pela
qual a Metodologia EKUI é tao eficaz.

Neste breve estudo propusemos avaliar o impacto da metodologia EKUI na aprendizagem do portugués,
contribuindo para a descodificagdo correta dos sons e o reconhecimento visual das palavras. Qual foi o impacto
em termos de aprendizagem e participagdo nos/as alunos/as? Esta metodologia foi facilitadora da

aprendizagem? Os/as alunos/as aderiram com interesse e empenho? Houve dificuldades? Houve progressos?
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Enquadramento Metodoldgico

A presente investigacdo enquadra-se no ambito do paradigma qualitativo, sugerindo que o investigador
esteja no trabalho de campo, faga observacgao e participe.

Assim, preocupando-nos mais com a compreensdao e interpretacdo dos fendmenos deste estudo
exploratdrio, os métodos e técnicas pensados como suporte, foram a andlise documental, a observacado
participante e a escrita de notas de terreno.

A andlise documental corresponde a leitura e apreciacdo de documentos associados ao tema e contexto
em estudo, do qual se extrairam informagdes e interpretacGes para o estudo em causa (Pimentel, 2001), sendo
uma técnica que preconiza a utilizacao de fontes simultaneas de informacao.

Num outro ponto, a observacdo participante no decorrer das aulas de apoio foi igualmente importante,
na medida em que permitiu observar, participar e partilhar um contacto direto com os/as alunos/as. Esta técnica
permitiu-nos um envolvimento direto e privilegiado com a comunidade observada, visto que, tal técnica supde
uma interacdo entre observador e observado, reunindo-se condicGes para compreender as principais
dificuldades e progressos (Souza et al., 2011). Neste parametro destacamos a importancia da escuta ativa e da
comunicac¢do/didlogo como importantes ferramentas. Como Paulo Freire (1983) sustenta, “todo o ato de pensar
exige um sujeito que pensa, um objeto pensado que mediatiza o primeiro sujeito do segundo, e a comunicagdo
entre ambos, que se da através de signos linguisticos” (p. 44). Neste caso, é fulcral que haja esta reciprocidade
comunicativa para que nos seja possivel criar relagdes com todos/as os/as envolvidos/as no contexto. Associada
a esta técnica, encontra-se a escrita de notas de terreno como atributos importantes para relatar aquilo que
observamos e vivenciamos como resultado da observacdo participante, e que facilitaram a anotacdo de

reflexdes individuais e descricdes de atividades didrias.

Resultados
A andlise de conteudo foi subdividida em dois grandes blocos, “antes da aplicacdo da Metodologia EKUI”
e “apods a aplicagcdo da Metodologia EKUI”.

O 1.2 bloco foi dividido em trés categorias e respetivas subcategorias. A primeira categoria foi identificada
com a caracterizacdo dos/as alunos/as por ciclo de escolaridade, subdividida em duas subcategorias: ciclo de
escolaridade - 2.2 CEB ou 3.2 CEB e género - feminino/masculino/ndo binario. A segunda categoria foi
identificada com a confirmacdo das dificuldades de aprendizagem, subdividida em trés subcategorias - sim ou
ndo; em quantas disciplinas do curriculo e a tipificagdo das dificuldades (dislexia, disortografia, discalculia,
outras). A terceira categoria foi identificada com o conhecimento prévio ou ndo da Metodologia EKUI,
subdividida em trés subcategorias: sim ou nao; dificuldades diagnosticadas ao nivel da lingua materna e
estratégias utilizadas para superac¢do das dificuldades.

O 2.2 bloco foi dividido em quatro categorias e respetivas subcategorias. A primeira categoria foi
identificada como a caracterizacdo dos/as alunos/as por ciclo de escolaridade, subdividida em duas
subcategorias (2.2 CEB ou 3.2 CEB) e género (feminino/masculino/ndo binario). A segunda categoria foi
identificada com a aprendizagem/ndo aprendizagem, subdividida em quatro subcategorias (aprendi muito,
aprendi, aprendi pouco, ndo aprendi nada). A terceira categoria foi identificada com a apreciacdo/avalia¢do da
metodologia EKUI, subdividida em quatro subcategorias (muito interessante, interessante, pouco interessante
ou nada interessante). A quarta categoria foi identificada com as dificuldades superadas/contributos da EKUI e

a quinta categoria foi identificada com o interesse em continuar a utilizar a Metodologia EKUI ou ndo.
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Quanto ao 1.2 bloco, dois alunos pertenciam ao terceiro CEB e dois ao 2.2 CEB. Dois eram do género
feminino e os restantes do género masculino. Dos sete alunos questionados, todos confirmaram ter dificuldades
de aprendizagem em mais do que trés disciplinas do curriculo, nomeadamente, Matematica, Portugués e Inglés.
Todos/as os/as alunos/as confirmaram também que tinham dislexia (7), 2 tinham também discalculia, 3 tinham
disortografia e 5 alunos do género masculino tinham também TDAH (transtorno do déficit de atencdo e
hiperatividade).

Nenhum dos alunos tinha ouvido falar da EKUI, pelo que nunca a utilizaram na sua pratica escolar.

Quanto as dificuldades diagnosticadas ao nivel da lingua materna, estas situam-se ao nivel da leitura e da
expressao oral e escrita. Informaram também que escreviam com muitos erros ortograficos. As duas alunas que
vinham sinalizadas do ciclo anterior, salientaram a troca de silabas ou de letras.

Relativamente as estratégias utilizadas para superacdo das dificuldades, 4 alunos referiram ter entre duas
a mais reteng¢des no ciclo anterior e, por conseguinte, tinham usufruido de um Plano de Recuperacgdo as
disciplinas nas quais evidenciaram mais dificuldades (Portugués, Matematica e Inglés). Este plano consistia num
apoio fora da sala de aula com um professor da disciplina durante 45 minutos semanais. Regra geral, resolviam
fichas de trabalho e exercicios praticos. Apenas 2 alunas usufruiam de Terapia da Fala fora da escola, ha cerca
de um ano.

No 2.2 bloco a primeira categoria manteve-se, isto é, dois alunos pertenciam ao terceiro CEB e dois ao 2.2
CEB. Dois eram do género feminino e os restantes do género masculino.

Na segunda categoria todos/as os/as alunos/as responderam que aprenderam muito com a Metodologia
EKUI, pois nunca tinha aprendido o “som das letras” e portanto, foi mais facil associar a imagem grafica ao
respetivo som. Por outro lado, a representacdo das letras através da LGP foi importante para distinguirem
determinadas letras, como por exemplo, o “b” do “d”, o “p” do “q”, ndo confundirem o “v” com o “b” e
melhoraram a ortografia de casos de leitura, nomeadamente entre o “x” e o0 “ss”, 0 “z” e 0 “s”, o “ch”, o “Ih.
Gostaram imenso de aprender a utilizar o cddigo Braille. Em poucas aulas, ja conseguiam reproduzir os varios
alfabetos, pois praticdvamos com jogos de tabuleiro, jogos digitais e com a app EKUI.

Os/as alunos/as estavam envolvidos nas atividades, demonstraram interesse e empenho em superar as
suas dificuldades e continuavam a praticar em casa, pois até pediam trabalhos para realizar em casa.

Inicialmente, sé tinhamos um exemplar, que nos tinha sido oferecido aquando da nossa formagdo. No
entanto, tendo em conta que 4 dos alunos adquiriram os materiais da EKUI, esta ofereceu em igual nimero a
escola e, por conseguinte, todos/as os/as alunos/as puderam usufruir dos materiais, inclusive os que tinham
dificuldades econdmicas. Assim, a EKUI é uma marca soliddria, pois a receita obtida da venda dos materiais é
utilizada para criar impacto social. Com a compra do EKUI alfabeto os professores estdo a apoiar a causa e a
garantir a dinamiza¢do da metodologia nas escolas.

Como conclusdo, todos/as acharam muito interessante praticar e aprender com a EKUI, partilharam as
mesmas dificuldades e valorizaram os progressos uns dos outros, a leitura passou a ser menos monocordica,
repetitiva e sildbica, os erros ortograficos em casos de leitura também melhoraram. A principal dificuldade —
escrita com correcdo linguistica persiste, embora também tenha melhorado. A atenc¢do nas atividades foi
notdria, bem como, a memorizagdo verificada através da aprendizagem da lingua Braille e da LPG, que
inicialmente ndo era nossa intengdo promover a sua lecionagao.

Todos/as manifestaram interesse em continuar a trabalhar com esta metodologia, pois conseguiram

progredir consideravelmente, mesmo ao nivel da expressao escrita.
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Foi um trabalho intenso apesar de ser apenas semanal, pois ndo tivemos nenhum apoio, fazia parte da
nossa componente ndo letiva, mas foi igualmente gratificante contribuir para a inclusdo de alunos/as com
“Perturbacdo da Aprendizagem Especifica de origem neurodesenvolvimental (dislexia), desenvolvendo
competéncias emocionais, como a motivacdo e a criatividade, competéncias sociais como a aceitacdo da
diferenca e a igualdade de oportunidades.

Além destes progressos, houve também dois alunos que fizeram um jogo de tabuleiro com materiais
reciclaveis e a participacdo de duas alunas com dificuldades de relacionamento na encenagao de um teatro, na
qual uma representou a personagem principal. Foi um orgulho muito grande e uma enorme satisfacdo ter
contribuido para a melhoria das aprendizagens destes/as discentes.

Entretanto, mudamos de escola e através de colegas sabemos que ninguém utiliza a EKUI, o que é de
lamentar, tendo em conta que estes alunos continuam no mesmo Agrupamento e conseguiram superar algumas
das suas dificuldades.

Gostamos de desafios, pelo que no presente ano letivo, vamos continuar a utilizar esta Metodologia, mas
desta vez, vamos subir a faisca, pois vamos aplicd-la em alunos autistas, cujas caracteristicas sdo muito
diferentes. Qui¢d no préximo Semindrio do OBVIE, tenhamos novidades para vos apresentar.

A EKUI tem por objetivo ajudar a eliminar as barreiras na aprendizagem e na comunicacao, promovendo
a equidade no acesso a bens e servicos na area da educacao e saude, numa perspetiva inclusiva, razao pela qual
inclui quatro formas de comunicagao: a grafica, o cddigo Braille, a Lingua Gestual Portuguesa (LGP) e o alfabeto
fonético num mesmo suporte grafico. Foi pensada para estimular, avaliar e reabilitar as competéncias
necessdrias para a aprendizagem da leitura, da escrita e da comunicacdo:

e Competéncias linguisticas (consciéncia dos sons da fala e dos movimentos necessarios a sua articulacdo);

e Competéncias sensoriais (ver, ouvir e tatear — percec¢do visual, auditiva e tatil — cinestésica);

e Competéncias psicomotoras (consciéncia do corpo, lateralidade, coordenacdo éculo-manual);

e Competéncias cognitivas (atencdo, memoria, processamento);

e Competéncias emocionais (criatividade, imaginacdo, motivacgao);

e Competéncias sociais (atitudes inclusivas e de cidadania).

Em resumo, podemos considerar que a Metodologia EKUI obedece ao DUA, pois pretende proporcionar
uma flexibilidade nos modos como a informacgao é apresentada, como os alunos respondem ou demonstram os
conhecimentos e competéncias e na forma como se motivam. Pretende ainda, reduzir as barreiras na
aprendizagem, proporcionando as adaptac¢des adequadas, de forma a suportar e manter niveis elevados de
desempenho para todos os alunos, incluindo os que tém incapacidades ou fortes limitagdes na lingua dominante,
de acolhimento. A EKUI aponta para a participacdo de todos/as os/as alunos/as na escola, pois todos/as tém
direito a educacdo. No presente estudo, trabalhou-se com um grupo de alunos/as portadores/as de disturbios
da linguagem, mas poder-se-a aplicar a outras problematicas, como no ano letivo atual, no qual a metodologia
EKUI vai ser aplicada por nds a alunos autistas, na modalidade de aulas de apoio no Centro de Apoio a
Aprendizagem num Agrupamento de Escolas de Ovar.

Por ultimo, agradecemos imenso a criadora desta metodologia, a querida Doutora Celmira Macedo que

nos apresentou a Ekui e nos ensinou a Ekuisar a Escola para que nenhum/a aluno/a fique para tras.

Metodologia EKUI ® (Propriedade Intelectual de Celmira Macedo, PhD)
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CAMPUS - AGRUPAMENTO DE ESCOLAS FREI GONCALO DE AZEVEDO
David Sousa & Ana Paula Jordao
Agrupamento de Escolas Frei Gongalo de Azevedo, Portugal

director@aefga.pt

Resumo
A mobilidade social, contrapartida que o Estado da quando estabelece uma escolaridade obrigatéria para todos
os cidaddos (Machado, 2020), representa ainda uma meta por alcancar.
A situacdo de pandemia em que vivemos desde 2019 veio agravar o fosso entre as expectativas face a escola e
a baixa eficdcia social (Rolddo et al., 2018) intensificando, ao invés da inclusdo, os riscos de exclusdo social,
tornando mais saliente uma realidade ja antiga e de todos conhecida: dados de exames de afericdo
internacionais cifram o atraso, em termos de aprendizagens, dos alunos de contextos socioecondmicos mais
desfavorecidos, quando comparados com os seus colegas de meios mais favorecidos, em 2 anos.
O programa CAMPUS do Agrupamento de Escolas Frei Gongalo de Azevedo, inicialmente concebido para dar
resposta a perda de aprendizagens em contexto de pandemia, ganhou sentido, para |a do contexto atual, como
instrumento de inclusdo, pelo que a experiéncia adquirida no seu desenvolvimento em 2020-2021 veio
corporizar uma iniciativa permanente destinada a reduzir, tanto quanto possivel, essa diferenca.
O CAMPUS, na sua 2.2 edicdo em 2021-2022, constitui-se como um programa integrado de ocupacdo de tempos
livres com o objetivo de recuperacdo/consolidacdo de aprendizagens, da socializacdo e do bem-estar fisico e
emocional, composto por atividades desportivas, disciplinares, artisticas e de literacia emocional, a realizar-se
anualmente com o objetivo de progressivamente mitigar os efeitos da perda ou da dificuldade na aquisicdo das
diversas aprendizagens. As atividades sdo concebidas a partir de aprendizagens estruturantes — entendendo-se
estas como o conjunto de aprendizagens prioritarias sem as quais ndo é possivel prosseguir na aprendizagem -
identificadas, pelos grupos disciplinares, de entre as Aprendizagens Essenciais para cada disciplina ou darea
disciplinar e sdo objeto de metodologias ativas visando uma aprendizagem significativa.
Nas duas edigOes realizadas - 2020-2021 e 2021-2022 - o CAMPUS ocorre nas duas semanas subsequentes ao
fim das atividades letivas, dirige-se a alunos do 2.2 ciclo e do 3.2 ciclo do ensino bdsico, e segue o seguinte
formato: em cada semana, todas as atividades se subordinam a uma histdria, que funciona como fio condutor e
que é contada no 1.2 dia de cada semana. As atividades alinham-se diariamente pela seguinte ordem: 1 —
atividades desportivas; 2 — atividades disciplinares; 3 — atividades artisticas e de literacia emocional. Nas
atividades disciplinares, que se reportam as disciplinas de Portugués e Matematica, procede-se a uma avaliacdo
ipsativa dos alunos, aplicando uma atividade de avaliacdo diagndstica no inicio e repetindo a sua aplica¢do no
final, permitindo perceber a evolugdo do desempenho de cada aluno.
A avaliagdo do programa toma como indicadores a avaliagdo ipsativa dos alunos, medida pela evolugdo dos
alunos nas atividades de avaliagdo aplicadas; a assiduidade dos alunos; a assiduidade dos agentes (profissionais,
que se voluntariam para o programa); o grau de satisfacdo de alunos e agentes, medido pelos dados recolhidos
em questiondrio de satisfacdo aplicado no final do programa.
Os dados relativos a 1.2 Edi¢do (a 2.2 Edicdo termina no dia 1/07/2022), ndo obstante n&o terem sido atingidas
todas as metas propostas, atestam o sucesso desta iniciativa.

Palavras-chave: Inclusdo; bem-estar; aprendizagens
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EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL APOS O 25 DE ABRIL: INSPIRAGOES EM
PAULO FREIRE

José Renato Polli
Faculdade de Educagdo-UNICAMP-Brasil
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Resumo

Algumas experiéncias praticas de alfabetizagdo de adultos baseadas no método de Paulo Freire foram
desenvolvidas em Portugal antes mesmo do 25 de Abril, especialmente as organizadas pela Cooperativa
Confronto, em bairro camareiros na cidade do Porto e pelo movimento catélico Graal, em Coimbra e Portalegre.
O periodo do Processo Revolucionario em Curso ensejou, posteriormente, um grande debate e o
desenvolvimento de politicas educativas que, a partir da acdo do Estado, ampliaram este trabalho,
especialmente quando do periodo em que o professor Alberto Melo esteve a frente da Diretoria de Educagao
Permanente. Este trabalho é uma comunicac¢do de parte dos estudos desenvolvidos entre os anos de 2019 e
2021 em dois estagios de pds-douramento realizados pelo autor junto a Faculdade de Educacdo da Unicamp e
ao Centro de Estudos Interdisciplinares do Século 20, da Universidade de Coimbra.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, Educacdo de Adultos, Método Paulo Freire.

Antecedentes de pesquisa

Entre os meses de marco e maio de 2019, realizamos em Portugal, uma parte do estagio pds-doutoral
andamento na Faculdade de Educag¢do na Unicamp. Em terras portuguesas, estivemos sob a cossupervisdo do
professor Rui Trindade, que nos forneceu um itinerario de autores que poderiam nos ajudar a pensar um aspecto
em especial do nosso projeto, que era analisar a influéncia da obra do educador Paulo Freire em Portugal.

Dentre os nomes indicados, estava em primeiro plano o da professora Luiza Cortesdo, que gentilmente
nos recebeu no espago do Instituto Paulo Freire de Portugal. Ela nos reafirmou alguns nomes indicados pelo
professor Rui Trindade e indicou outros, além de algumas obras que poderiam ajudar a compreender que,
mesmo antes da Revolugdo dos Cravos, ja haviam sido desenvolvidas praticas de alfabetiza¢gdo de adultos em
Portugal baseadas no método Paulo Freire.

Acompanhando a programacao do Instituto Paulo Freire, participei de uma conferéncia ministrada pelo
professor Alberto Melo, muto elucidativa, que indicou caminhos para compreender como as politicas de
educacdo de adultos se materializou na pratica apds o 25 de Abril. O professor Melo, também gentilmente,
manteve contato conosco, respondendo um longo questiondrio e dando-nos informagdes valiosas sobre a
efetivacdo dessas politicas, especialmente no decurso do Processo Revolucionario em Curso e enquanto ele
esteve a frente da Diretoria de Educa¢do Permanente do governo revolucionario.

Voltando ao Brasil, os resultados da pesquisa foram desdobrados em duas publicagées. Uma delas foi o
Dossié tematico sobre Paulo Freire publicado na revista do programa de mestrado em educagdo do Centro
Universitario Salesiano de Americana, no interior do estado de S3do Paulo, com textos de educadores brasileiros
e de educadores portugueses, incluindo Alberto Melo. Posteriormente, organizamos a publicagao do livro “Paulo
Freire: vozes do Brasil e de Portugal”, em 2021, com a também presenca de educadores/as brasileiros/as e
portugueses/as (dentre eles Antdnio Teodoro, Nuno Fraga, Rui Trindade, Alberto Melo e Teresa

Cunha).
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Dos nomes indicados por Luiz Cortezdo, além de Alberto Melo, tivemos contato presencial com o
professor Luis Alcoforado e Anténio Teodoro, ambos nos oferecendo muitas informacgdes, dados e material de
estudo indicativos para compor um quadro ainda mais preciso sobre a presenca de Freire em Portugal. A relacado
com o professor Alcoforado proporcionou a realizagdo de um novo estagio de pds-doutorado, entre marco de
2020 e setembro de 2021, desta vez junto ao CEIS20 (Centro de Investigac¢do interdisciplinar do Século 20),
vinculado a Universidade de Coimbra. O trabalho consistiu em discutir a categoria “trabalho” na obra de Paulo
Freire e como esta categoria foi determinante, como parte integrante do universo cultural dos participantes de

praticas educativas, no Brasil e Portugal, para a ampliacdo dos seus horizontes de cidadania.

Paulo Freire e a educa¢do de adultos em Portugal

Em 1969, Paulo Freire, que lecionava em Hard, vai ao Centro Nacional do Movimento Graal nos Estados
Unidos para uma orientacdo em um final de semana, cujo tema era “Educacdo para a Libertacdo” e toma
conhecimento sobre o trabalho do movimento em Portugal. Maria de Lourdes Pintasilgo, lider do movimento,
entrega a Freire uma série de cartas a ele dirigidas, que posteriormente ele responde, uma a uma. Como o Graal
desenvolvia trabalhos de alfabetizacdo de adultos em Coimbra e Portalegre, sustentados no método de Freire,
estes trabalhos foram fundamentais, em um momento pré-revolucionario, para aumentar a consciéncia politica
dos participantes dos projetos de alfabetizacdo nestas cidades. Uma importante dissertacdo de mestrado, de
Mabel Cavalcanti, desenvolvida na Universidade de Lisboa, em 2017, descreve em detalhes a importancia do

movimento Graal nesta tarefa educativa.

Em outubro de 1969, Paulo Freire, que estava leccionando em Harvard, na “Graduate School of
Educaction”, foi ao centro nacional do Graal nos EUA para orientar um fim-de-semana sobre “Educacao
para a libertacdo”. Falando do convite que recebera para vir analisar o trabalho de conscientizacao
dinamizado pelo Graal em Portugal, disse “que ndo iria conseguir arranjar passaporte”. Era para ele uma
surpresa ser possivel trabalhar “sossegadamente” em Portugal com este método. E alguém presente
relatou: “Na primeira noite dei-lhe as cartas dos alfabetizandos ai em Portugal que eles escreveram para
o Paulo. Precisava ver a alegria na cara dele. Contou para todo mundo. Disse que ia escrever uma carta
para cada um dos que assinavam. No dia seguinte tinha todas escritas.”

Uma dessas cartas, dirigida “aos amigos do Grupo S. Bartolomeu (um pequeno bairro pobre de

Portalegre), dizia assim: “No momento em que recebi as suas palavras, estava muito cansado. Suas

palavras foram a minha recuperagdo. Assim, agradecendo a mim, vocés ndao estariam imaginando o

quanto suas palavras, no momento em que eu as recebesse, iriam ajudar-me. E assim mesmo. Ndo ha

homens isolados e todos necessitamos uns dos outros. Muito obrigado, pois, pelo que me deram.”

(Pintasilgo, 1998, p. 9)

Outro destaque importante deve ser dado ao trabalho da Cooperativa Cultural Confronto, na cidade do
Porto, que também anteriormente a Revolugdo, aliando-se a setores progressistas da igreja catdlica,
desenvolveu trabalhos de alfabetizacdo e bairros camareiros em 1970. A Cooperativa Confronto deu origem,
posteriormente a Editora Afrontamento e teve em seus quadros personalidades da vida politica portuguesa,
como Francisco de Sa Carneiro e Zeca Afonso, este Ultimo participando de palestras e formacgdes. Um livro de
Mario Brochado Coelho, publicado em 2010 dd a dimensdo do conjunto de atividades desenvolvidas pela
cooperativa e do esforco em manter contato com Paulo Freire, direta e indiretamente, para que muitos projetos
de formagao fossem desenvolvidos a partir de sua obra.

Com a eclosdo do movimento revolucionario e estas experiéncias anteriores como inspira¢do, a partir
do Processo Revolucionario em Curso, uma série de iniciativas foram tomadas no campo da educacgédo, para que

as politicas deste setor tomassem como inspiragdo uma concepgao socialista e progressista. Paulo Freire e

Celestin Freinet apontavam como fundamentos para estas politicas, mesmo que, como apontam os estudos de
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Stephen Stoer e de Rui Gracio, houvesse contradi¢des e diferentes maneiras de pensar os caminhos da revolucdo

e, consequentemente, o rumo das politicas sociais, como a da educacao.

Os métodos de Freire e as técnicas pedagdgicas de Freinet provavelmente tém capturado a esséncia
desta alianca mais do que outros métodos e técnicas. E isso porque tém uma énfase na prdtica, uma
énfase que se recusa a reconhecer as capacidades manuais inferiores as capacidades intelectuais, e que
conta contra o que é designada “a verbalizacdo que ajuda a manter o privilégio de classe”. Os professores
do método Freinet, diz-se, aproximam-se dos métodos de ensino politécnico no seu trabalho quotidiano.
A sua intencdo é fazer da educa¢do “um fermento revolucionario dentro da sociedade capitalista”.
(Stoer, 1982, p. 17)

As tendéncias socialistas moderadas e radicais disputavam a hegemonia do discurso e da orientagao das
praticas educativas em torno de um Plano Nacional de Alfabetizacdo. As disputas ideoldgicas estavam
relacionadas a forma de implementar as praticas de alfabetizacdo, sendo que um grupo preconizava um
dirigismo nestas politicas, enquanto outro, insistia que as préprias comunidades locais deveriam em formas de
gestdo democrdtica, decidir os rumos sobre o que fazer. A dindmica popular, contribuiria para o propdsito de
uma educac¢do como direito, emancipatdria, humanizadora e critica. Nas palavras de Gracio (1981, p. 144) “por
se firmarem na iniciativa responsdvel, na cooperacao solidaria, davam aos préprios uma consciéncia de direitos,
nomeadamente a uma outra qualidade de vida, um alargamento dos horizontes culturais e mentais, que
educam, em suma, as pessoas e 0s grupos.”

O analfabetismo chegava a casa dos 26% na entrada da década de 70 e se constituia num dos entraves
no processo de democratizacdo de Portugal. Com o crescimento dos movimentos sociais a luta pela educacao
democratica ganhou forcas, gerando mobilizacdes populares, formando grupos populares de base que se
dirigiam a um projeto de transicdo para o socialismo. (Marie, 2017, p. 373)

Em 1975, com a nomeacgao do professor Alberto Melo como Diretor Geral de Educagcdo Permanente, as
politicas de educacdo de adultos consolidaram-se em torno das inspiracdes freireana, na dindmica de uma
gestdo democratica e participativa. A consideracdo das experiéncias culturais e de trabalho das diversas
localidades, com a valorizacdo da ideia do trabalho feito com as maos (amanualidade), predominou uma
concepgao humanizadora, critica e para a cidadania. Até por volta de 1987, grassou esta expressdo pedagdgica,
afetada posteriormente por um trabalho gradativo contrarrevolucionario e antissocialista, especialmente
capitaneado por instituigdes do mundo econdémico.

E o que aponta Stephen Stoer, quando analisa as influéncias do Banco Mundial, j4 no final dos anos 70,
ingeréncias do FMI, tentando redirecionar os rumos da politica interna portuguesa segundo os padrdes de
democracia que estas organizagdes imaginam ser mais “apropriados”. Tratava-se, por esta Otica, de “garantir a
normalidade democratica” diante do fantasma do socialismo. Uma das materializagcdes destas influéncias foi a
institucionalizagdao do ensino politécnico. Alguns governos, nos anos 80, passaram a se vincular as ideias e
conceitos provindos do mundo dos negdcios.

No entanto, é possivel constatar a riqueza das experiéncias de alfabetizacdo de adultos desenvolvidas
nos momentos iniciais do Processo Revoluciondrio em Curso, especialmente os que estdo registrados no livro
“Educacdo Popular em Portugal (1974-1976)”, de alberto Melo e Ana Benavente. Em entrevista que nos foi

concedida, Melo esclarece que:

Em lugar de continuar a enviar brigadas as areas rurais, para selecionar as pessoas analfabetas e
organizar para elas aulas de alfabetizagdo, com base num manual Unico (mesmo que inspirado em Paulo
Freire), pareceu-me mais adequado ao grande objectivo de “construir cidadania” num Portugal recém
democratico, por as equipas de terreno a escutar e a registar os depoimentos das pessoas, de todas as
pessoas de cada comunidade, analfabetas ou ndo. Com base nesses registos, seria depois possivel
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produzir material escrito a utilizar nos grupos de alfabetizacdo, a constituir voluntariamente, sobretudo

gracas aos multiplos colectivos de base que se tinham espalhado pelo pais apds o movimento libertador

de Abril de 1974 (comissGes de moradores, comissdes de trabalhadores, associagdes dos mais variados
tipos, etc.). (Melo, 2019, Online)

No entanto, estas politicas de educag¢do com viés popular e participativo ndo agradavam aos agentes do
mundo econdmico internacional. J& em 1978 o FMI (Fundo Monetdrio Internacional) aprovava empréstimos
para o pais, com a clara intencdo de retomar o processo econdémico de rigor fiscal, que impactaria sobremaneira
a vida social, com as receitas de reducdo salarial e com a menor intervengao estatal na economia. Até mesmo
Orgdos da imprensa internacional questionavam esta iniciativa, que consideravam imprdprias para a realidade
portuguesa. (Stoer, 1986, p. 217)

Tratava-se de fixar a economia dentro dos parametros estabelecidos pelo capitalismo internacional,
qguando paises e organismos internacionais “se interessavam em ajudar Portugal”, desde que os processos
politicos internos assegurassem o padrao politico da “estabilidade democratica”. Evidentemente este ndo era o
desejo de todos os concernidos no processo de elaboracdo das politicas de educacdao, mas o poder econémico,
de fato, exerceu grande forca na determinacdo do que seria uma politica de educacdo, especialmente e
sobretudo aquela que relaciona educacao e trabalho, no ambito do chamado Ensino Politécnico.

Uma das facetas desta “intervencdo branca” foi a reestruturacdo do Ensino Superior. O Ensino
Politécnico, por meio de um decreto de 1977 (427-B/77) teria como uma de suas finalidades satisfazer as
necessidades de setores da economia, “através da formacdo de técnicos qualificados em atividades onde havia
uma falta manifesta ou mesmo ndo existia tal pessoal qualificado” (Stoer, 1986, p. 228).

Dentre os setores que seriam atendidos estavam os de produtos alimentares, agricultura, produgao
florestal, criacdo de gado, tecnologia industrial, saide e servicos, além de educadores da infancia. O Banco
Mundial, em maio de 1978, aprovou um empréstimo, envolvendo-se no projeto, numa oferta de crédito para
15 anos e sua intencgdo era “preparar melhor os que entram no mercado de trabalho”. A abordagem educativa
em processo em Portugal, desajustada em relagdo a este ideal dos organismos de financiamento internacional,
sofreria impactos profundos. O discurso em favor do socialismo e uma proposta de educagdo socialista ndo
caberiam nesta dindmica. (Stoer, 1986, pp. 232-233)

Sob o manto da necessidade de “aprovar recursos” para colaborar com a nova situagdo do pais, aparecia
uma intervengdo. Desta forma, Stoer defende que é possivel delimitar trés periodos nas dinamicas educacionais

de Portugal:

O periodo de 1970 até a Revolugdo de Abril de 1974, condensado na Reforma Veiga Simdo; o periodo

revolucionario de 1974 até a tomada de posse do | Governo Constitucional em 1976, tipificado pelas

actividades de mobilizagdo que incluiam a introdugdo da gestdo democratica nas escolas e nas
universidades e pelas actividades centralmente planeadas e controladas, tais como a Campanha de

Dinamizagdo Cultural do MFA; e o periodo de 1976 a 1980, marcado pela intervengdo do Banco Mundial

no Ensino Médio Superior. (Stoer, 1986, p. 253)

Em que pesem muitas possibilidades de novas avaliacbes sobre a influéncia que cada perspectiva
assinalada pelo autor, em cada periodo, pode proporcionar ao desenvolvimento da educacdo em Portugal, o
fato é que sempre estd presente que duas preocupacdes se contradizem: uma que se forja e vai do periodo pré-
revolucionario até a constituicdo de 1976, que se dispde a consolidar uma politica educativa ampla, de formacgao
para a cidadania, envolvendo a formacdo para o trabalho nesta preocupacdo; e outra, que, mesmo que

convivendo ainda com a anterior, restringe, por influéncia de organismos internacionais, a formagao para o

trabalho a aspectos de formagao técnica.
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Mas a presenca de Paulo Freire, inspirando politicas de educacdo em Portugal permanece. Como nos
lembra Alberto Melo, o Instituto Paulo Freire, entidade comandada pela professora Luiza Cortesdao, tem
produzido inumeras atividades de formacdo e debates no campo da Educacdo de Adultos em Portugal, assim
como instituicdes de ensino superior responsaveis pela formacao de docentes, como as Escolas Superiores de
Educacdao em Faro, Setubal, Lisboa, Coimbra, Porto e ainda os Institutos de Educacao de Lisboa e do Minho, os
Departamentos de Ciéncias da Educacdo nas Universidades do Porto, Coimbra, Luséfona (Lisboa) e Evora. Nos
cursos de Licenciatura, Mestrado ou Doutoramento, a figura e o pensamento de Paulo Freire continuam bem

presentes (Melo, 2019, Online).

Nos ultimos meses, foram organizados vdrios encontros e semindrios em comemora¢dao do 50.2
aniversario da “Pedagogia do Oprimido”. Paralelamente, em atividades concebidas e conduzidas por
associacgGes civico-solidarias da sociedade civil portuguesa, quer expressamente, quer tacitamente, esta
bem visivel o legado de Paulo Freire. Posso citar aqui iniciativas em Oeiras, Amadora, Benedita e
Condeixa-a-Nova integradas num Projecto intitulado “Literacia para a Democracia”, liderado pela
Associacdo Portuguesa para a Cultura e Educagdo Permanente (www.apcep.pt) com a coordenagdo de
Lucilia Salgado e Manuela Paulo. (Melo, 2019, Online)

A nivel de pesquisa académica, sao iniUmeros os trabalhos relacionados com Paulo Freire e as referéncias

as suas ideias e praticas. Posso citar aqui autores portugueses como Licinio Lima, Rui Canario, Ana

Benavente, Antdnio Teodoro, Anténio Névoa, Lucilia Salgado, Paula Guimaraes, José Bravo Nico, Lurdes

Pratas Nico, Joaquim Alcoforado, e estou certamente e injustamente a esquecer-me de muitos. (Melo,

2019, Online)

Em 23 de janeiro de 2020, no Nucleo de Lisboa da Associagcdo José Afonso (AJA), foi criado o Coletivo
Paulo Freire, movimento independente composto por educadores brasileiros e portugueses, que possui carater
interdisciplinar, congregando profissionais de diversas areas. Assumiu a fungdo de desenvolver atividades de
educacdo e cultura populares, com perspectivas de formacao e discussdao do pensamento libertador de Freire e
acOes sociais de carater transformador. O coletivo surgiu por ocasido das comemoragdes do aniversario de Paulo
Freire. Uma reunido com 80 pessoas determinou o inicio das atividades formais, que ja contam com uma acao
de alfabetizacdo e reforco de leitura desenvolvida pela Comissdo Unitdria de Reformados, Pensionistas e Idosos
(CURPI) de Sdo Jodo da Talha. O projeto, que adotou o nome do poeta Antdnio Aleixo, se desenvolve com o uso
de poesias e banco de memdrias, com registro de histérias pessoais, com o objetivo de desenvolver a autonomia
e a consciéncia.

A reunido contou com a participacdo da AssociagGo Mares Navegadas, da Associa¢Go para o
Desenvolvimento das Mulheres Ciganas Portuguesas (AMUCIP), do Projeto Literacia para a Democracia e da
Associagdo Portuguesa para a Cultura e Educagéo Permanente (APCEP), da Associagdo Portuguesa de Recursos
Hidricos, do Sindicato dos Professores da Grande Lisboa (SPGL) e da propria AJA, com a apresentag¢do de projetos
a desenvolver., como o da viabilizagdo de obras de Paulo Freire nas bibliotecas publicas e universitarias

portuguesas (Domingos, 2020, Online).
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Relato de Experiéncia

A sessdo paralela Competéncias: Prdticas e possibilidades reuniu um conjunto de apresentacdes que veio
reforcar a ideia de que os sentidos da escola ndo estdo dados a priori; antes, estes sentidos sdo construidos no
edificio escolar onde, a interacdo dos diversos atores que povoam o seu espac¢o, mobilizando e (re)produzindo
subjetividades, forja possibilidades de futuro(s) (Freires, 2019). Mais que este reconhecimento, as apresentacdes
levadas a cabo convergiram na assuncao de que a ativacao da participacdo de todos os atores que compdem os
mundos da vida da escola é condicao fulcral para se potencializar o sucesso das atividades educativas, algo que
decorre, naturalmente, face a desafios e constrangimentos.

O desenvolvimento de competéncias foi objeto de problematizacdo sem se perder de vista a pluralidade
semantica do conceito de competéncia, apontando-se, por consequéncia, a concecao das inteligéncias multiplas
(Gardner, 1995). Ao passo em que se discutiu uma pedagogia do laco e do afeto na relacdo pedagdgica,
demonstrou-se apreco pelo lugar das emocdes, segundo o retrato de uma escola que é colaborada, viva, sentida
e dialdgica (Freire, 2007). Admitindo-se o impacto da pandemia nas aprendizagens dos estudantes, reforcou-se
a necessidade de promover parcerias com a comunidade educativa na sua diversidade, por forma a garantir uma
melhor promoc¢ao de competéncias pessoais e sociais, uma vez que sao nos modelos sociais disponiveis no meio
do individuo que este busca referéncias (Bandura, 1976).

Uma aposta no trabalho colaborativo e, em grande parte, interdisciplinar, revela um nimero de conflitos
de ordem relacional, incluindo-se ai a comunicagdo entre pais e professores e desentendimentos entre os
proprios profissionais da a¢do educativa. Estes desafios que emergem da aposta numa agao concertada e aberta
a colaboragdo sdo percecionados como naturais e decorrentes das estratégias adotadas. Em ligagdo com estes
desafios, as comunicagdes apresentadas destacaram também o lugar da personalizagdo no ensino e, em
paralelo, discutiram a necessidade de projetos escolares que rompem com o lugar da rigidez nos ritmos, nos
tempos e nos conteldos da aprendizagem. O importante lugar que as artes podem ocupar nesse processo de
reconfiguracdo da vida escolar foi, ainda, alvo de reflexao.

Na generalidade, esta sessdo paralela, portanto, convergiu para a configuracdo de uma escola que &,
sobretudo, rede. Rede de afetos, emogbes, competéncias, didlogos, aprendizagens e possibilidades. Uma rede
de significados que se constréi no terreno, no dia a dia, com as diferentes partes envolvidas nos processos de
ensino e aprendizagem. Assim, (re)aprendemos com a Cristiana Pizarro que as escolas ndo se reduzem as
classificacOes; com o Dario Gomes que as comunidades de aprendizagem ndo se fundam sem conflitos — e que
estes sao peca fundamental do processo educativo; com a Cristina Iglesias-Barco que é possivel contrariar a
escola como um lugar onde as diferencgas bdsicas sdo ampliadas, assentando em dinamicas de revalorizagado das
biografias juvenis; e com a Daniela Sofia da Costa Azevedo que os projetos interdisciplinares podem,
simultaneamente, mobilizar o curriculo e promover novos tempos em educagdo. Com esta sessao paralela,
(re)aprendemos que a escola é um contexto polissémico, polifénico e em constante transformacdo,

carateristicas tais que asseguram a sua prépria sustentabilidade.
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PEDAGOGICO

Cristiana Pizarro Madureira
ESECS, Instituto Politécnico de Leiria, Portugal

cristiana.madureira@ipleiria.pt

Resumo

Esta comunicacdo pretende refletir sobre a valorizacdo das inteligéncias multiplas (Gardner, 1995) no processo
pedagdgico. Acreditamos que a escola deve ser vivenciada como um lugar de afetos, em que a comunidade
educativa goste de estar, no sentido de que todos e cada um dos agentes educativos se possam desenvolver em
termos humanos, num processo de educacao ao longo da vida.

Através do desenvolvimento de atividades centradas na relacdo dialdgica proposta por Paulo Freire (2007), serd
problematizada a necessidade de uma ética do encontro (Najmanovich, 2016) e do desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que contribuem para que os alunos desenvolvam todo o seu potencial humano, partindo dos seus
talentos individuais. As praticas pedagodgicas desenvolvidas no exercicio da pedagogia do laco e do afeto
permitem o desenvolvimento de todo o potencial dos alunos, valorizando assim as diversas inteligéncias.

O professor assume aqui um papel primordial, contribuindo para que o aluno se emocione e se envolva, para
desenvolver as aprendizagens e as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria. Serdo problematizadas estratégias promotoras do sucesso, centradas na educacao da mente (saber-
saber), do coracdo (saber ser/estar) e das m3os (saber-fazer), pois s assim se podera promover o bem-estar a
paz e a realizagdo plena em contexto escolar (saber conviver com os outros). Com estas estratégias procura
contribuir-se para o “pleno desenvolvimento da personalidade humana e o fortalecimento do respeito pelos
direitos humanos e pelas liberdades fundamentais”, tal como prevé o art. 26.2 da Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos.

Palavras-chave: Inteligéncias multiplas, aprendizagem, sucesso.

Desenvolvimento

A escola atual tem o duplo desafio de se adaptar as incertezas e fragilidades da sociedade
contemporanea e simultaneamente preparar os alunos para a sociedade de risco que emerge no mundo liquido
(Bauman, 2013). Nesta era do conhecimento, urge entdo criar novas estratégias para lidar com a incerteza, pois
como diz o provérbio “mares calmos ndo fazem bons marinheiros”.

E neste sentido, que propomos a revisitagdo das concecdes tedricas de Howard Gardner (1983)
relativamente as inteligéncias multiplas, pois defendemos que para que haja sucesso na escola é necessario que
a escola seja um lugar aprazivel, em que se gosta de estar, valorizando a multiculturalidade, a diversidade e as
diferentes formas de inteligéncia, de ser, de estar e de conviver. E importante assinalarmos que a inteligéncia
académica ndo constitui um indicador decisivo para conhecer a inteligéncia de um aluno, uma vez que a
inteligéncia é uma expressao plural que da a conhecer a diversidade e riqueza das capacidades humanas.

Gardner (1983) dividiu as inteligéncias em oito categorias: Inteligéncia légico-matematica, Inteligéncia
visual-espacial, Inteligéncia corporal-cinestésica, Inteligéncia musical, Inteligéncia intrapessoal, Inteligéncia
interpessoal, inteligéncia naturalista e a inteligéncia linguistica. Embora cada um de nds nas¢a com um perfil de

inteligéncias, sabemos que esse perfil vai sofrendo alteragdes em fungdo das influéncias do ambiente social,
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educativo, cultural em que o aluno se desenvolve. Neste sentido, e dado que a inteligéncia é moldavel,
consideramos que através do perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria, o professor podera dar a
oportunidade aos alunos de se desenvolver em diferentes dreas de competéncia ao longo da escolaridade
obrigatdria. O professor assume assim um papel importante na valorizacao do potencial de cada aluno, através
do desenvolvimento de estratégias pedagdgicas centradas numa visdo holistica do aluno. Nesta linha, justifica-
se a necessidade de o professor refletir sobre os métodos, técnicas e atividades que melhor se adequem a
diversidade de alunos presentes na sala de aula. Esta reflexdo leva a que o professor desenvolva a sua agdo
pedagdgica numa pedagogia do laco e do afeto, de modo a projetar o processo de ensino-aprendizagem-
avaliagdo de acordo com as caracteristicas concretas dos alunos, valorizando as diversas inteligéncias,
permitindo que cada um deles maximize o seu potencial. A a¢cdo do professor desenvolve-se assim numa relagcdo
dialdgica proposta por Paulo Freire (2007), uma vez que constitui uma estratégia importante para contribuir
para que o aluno se emocione e se envolva ativamente nas aprendizagens.

Defendemos ainda que as estratégias promotoras do sucesso e bem-estar dos alunos se direcionem para
trés grandes aspetos: a educacdo da mente (saber-saber), a educacdo do coragdo (saber ser/estar) e a educagio
das maos (saber-fazer). Ao trabalharmos estes trés saberes estamos a contribuir para a formacdo plena dos
alunos, preparando-os para os principios e os valores e o desenvolvimento das areas de competéncias do Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, no sentido de “mobilizar valores e competéncias que lhes
permitem intervir na vida e na histéria dos individuos e das sociedades, tomar decisdes livres e fundamentadas
sobre questées naturais, sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de participagao civica, ativa, consciente e
responsavel” (Martins, 2017, p. 10).

Partilhamos da opinido de que a escola se pode converter “num gigantesco laboratério de novas
possibilidades cognitivas e convivenciais” (Najmanovich, 2016, p. 28), em que se derrubam os muros
“académico-disciplinares”, abrindo o campo de agdo para o desenvolvimento de praticas de promog¢do do bem-
estar e de novas formas de viver e conviver, que permitam aos alunos emocionar-se ao aprender e experienciar
aprendizagens com sentido para si mesmos.

Em jeito de conclusdo, destacamos que “sé é possivel ensinar e aprender quando se produz um
encontro” (Najmanovich 2016, p. 51). Nesta linha de analise, é importante deixar cair praticas centradas na
“ética do controlo”, mudando o paradigma de agdo educativa, dirigindo-o para uma “ética do encontro” em que
através da valorizagdo das inteligéncias multiplas, se promovam mais e melhores aprendizagens, mais conexdes,
lagos e mediagBes num processo de mutuas (trans)formagGes conducentes ao sucesso e a realizagdo plena de

todos e cada um dos agentes educativos envolvidos.
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O PAPEL DA ESCOLA NO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS PESSOAIS E SOCIAIS

Dario Gomes & Ana Cabral
Agrupamento de Escolas de Santa Cruz da Trapa, Portugal

dariogomes@aesct.pt; anacabral@aesct.pt

Resumo

As escolas portuguesas encontram-se numa fase de transformacao para fazer face aos prementes desafios da
sociedade contemporanea. A pandemia impds uma nova interpretacdo da vida pessoal e profissional, alterando
os contextos de trabalho na sua generalidade. As criangas e jovens portugueses também foram abaladas pelos
efeitos pandémicos, facto este que veio exigir aos profissionais da educacdo (docentes, técnicos e assistentes
operacionais) uma verdadeira reflexdo sobre as suas praticas, perspetivando novas formas de atuacdo, de forma
a minimizar e/ou prevenir situacdes de risco, a médio e a longo prazo, para os estudantes portugueses. Neste
desiderato, este artigo pretende apresentar algumas praticas do Agrupamento de Escolas de Santa Cruz da
Trapa, destacando o papel da escola na promocao e desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais dos

alunos.

Palavras-chave: alunos; competéncias pessoais e sociais; escola; aprendizagem.

Abstract

Portuguese schools are in a phase of transformation to face the pressing challenges of contemporary society.
The pandemic imposed a new interpretation of personal and professional life, changing work contexts in general.
The pandemic effects have also shaken Portuguese children and teenagers, a fact that has demanded from
education professionals (teachers, technicians and non-teaching workers) a real reflection on their practices,
envisaging new ways of acting, in order to minimise and/or prevent risk situations for Portuguese students, in
the medium and long term. In this desideratum, this article aims to present some practices of the Agrupamento
de Escolas de Santa Cruz da Trapa, highlighting the role of the school in the promotion and development of
students’ personal and social skills.

Keywords: pupils/students; personal and social skills; school; learning.

Agrupamento de Escolas de Santa Cruz da Trapa: Uma escola direcionada para o desenvolvimento
de competéncias pessoais e sociais dos alunos

Aquando do seu desenvolvimento, as criangas e jovens estdo sujeitos a experiéncias e riscos cada vez
mais complexos que exigem dos profissionais da educacdo uma reflexdo atenta e uma pratica orientada numa
I6gica preventiva.

A adolescéncia e a juventude representam um periodo vital e critico no processo de socializagao de todo
o individuo. Configura-se numa etapa em que os comportamentos, atitudes e as aprendizagens (cognitivas,
emocionais e comportamentais) sdo fundamentais para a conceg¢ado da vida em sociedade e a forma como os
estudantes perspetivam o seu futuro (Martins & Simd&es, 2019). Face aos riscos associados, torna-se imperativo
encontrar respostas superadoras, reparadoras e, até, preventivas dos desvios e obstaculos com que estes se
deparam no seu processo de desenvolvimento, o que sé é possivel através de uma compreensdo holistica e
aprofundada da realidade. Para tal, emerge a necessidade de se reconhecerem novas formas de intervengdo

orientadas para a solugdo do problema, de forma a contribuir para um desenvolvimento mais saudavel que
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permita a sua capacitacdo através de experiéncias que promovam a sua autonomia e capacidade de deciséo,
prevenindo, assim, situacdes de risco (Matos & Sampaio, 2009).

A par disto, hodiernamente, as escolas enfrentam multiplos desafios que exigem um olhar diferente,
mais atento e numa macroperspetiva. A crise no sistema educativo tem vindo a agravar-se nas ultimas décadas,
principalmente desde que a pandemia se instalou em 2019. Temos vindo a assistir a alteragdes significativas nos
paradigmas do ensino no amago das escolas portuguesas, fruto de um contexto sociocultural em constante
mudanca, onde a emergéncia da globalizacdo e da sociedade digital imp&e respostas especificas por parte
daqueles que estdo dentro dos contextos educativos, sejam eles as dire¢des, os técnicos, os docentes ou os
assistentes operacionais.

Ainda assim, de forma geral, as escolas conseguiram (re)inventar-se para dar uma resposta rdpida as
necessidades e especificidades dos desafios que foram surgindo. Contudo, volvidos quase trés anos desde esta
situacdo pandémica, torna-se imperativo reconhecer que os alunos das escolas portuguesas perderam
competéncias fundamentais para o seu desenvolvimento, que se fizeram sentir em todos os ciclos, ainda que
com maior incidéncia na transicao do pré-escolar para o 1.2 ciclo e deste para o 2.2 ciclo do ensino basico.

A priori, a aprendizagem das competéncias pessoais e sociais constitui-se como um mecanismo natural
de imitacdo que ocorre desde o inicio da vida e se prolonga pela vida fora, tomando como referéncia os modelos
sociais disponiveis no meio envolvente de cada individuo (Bandura, 1976). Beauchamp e Anderson (2010)
referem que essas competéncias resultam de uma relacdo dindmica entre o sujeito e esse mesmo meio. Todavia,
segundo os mesmos autores, modelos sociais desajustados e a privacdo de interacdo com o meio poderao
resultar em situagGes de isolamento social, ansiedade, reducgdo de autoestima, tendo um impacto significativo
no desenvolvimento dos sujeitos. Ora, perante a nova conjuntura social, € necessario perceber que as escolas
se veem agora a bragos com um papel importante e acrescido na promogao de competéncias fundamentais para
o desenvolvimento sauddvel e harmonioso dos alunos. Deste modo, para além das recuperagdes das
aprendizagens significativas, cada escola tem de promover competéncias pessoais e sociais (autoconhecimento,
autoestima, relacionamento interpessoal, empatia, assertividade, criatividade, lideranca e resiliéncia), criando
um ambiente propicio a aquisicdo destas mesmas competéncias, implicando toda a comunidade educativa, o
que pressupde uma transformacgao de toda uma cultura de escola.

Devido as constantes alteragdes do mercado de trabalho e das sociedades, o conceito de competéncia
comegou a ganhar relevancia no decorrer dos anos 80 do século passado, tendo-se perdido, progressivamente,
a nogdo de “qualificagdo” que vigorou durante a década de 1970 (Le Boterf, 2003; Parente, 2017). A nogdo de
qualificagdo remete para o reconhecimento de capacidades requeridas para exercer uma determinada
profissdo, emprego ou fungdo, contudo, por si so, ndo garante que o individuo saiba agir em competéncia,
dispondo apenas de certos recursos através dos quais pode construir outras competéncias (Le Boterf, 2003).
Desta forma, tem-se vindo a assistir a substituicdo das ideias classicas de aptiddo, capacidade e qualificacao, por
um novo conceito de competéncia, que de forma mais abrangente e clara, integra a ideia de mobilizacgao,
motivacdo, desempenho ou corresponsabilidade (Moreno, 2006). Ndo obstante, atualmente, ainda
encontramos um consideravel debate sobre o conceito de competéncia, sendo impossivel identificar ou imputar
um quadro tedrico coerente ou encontrar uma definicdo fluida capaz de integrar e conciliar todas as formas
como este termo é utilizado (Le Deist & Winterton, 2005). Neste ambito, entende-se que tal conceito vai
mudando de sentido, de acordo com o contexto a que se refere e o dominio do conhecimento em que é utilizado,
por exemplo, na Psicologia, Sociologia, Linguistica, Ciéncias do Trabalho, Ciéncias da Educacdo (Sa & Paixao,

2013). Apesar da imprecisdo deste termo/conceito, destaca-se um consenso quanto aos elementos que devem
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ser considerados na sua definicdo conceptual, tornando-se evidente que a maioria dos autores entende a
competéncia como plural (no que diz respeito aos elementos que a constituem), pluridimensional, complexa,
um saber em uso, mobilizavel e transferivel, de natureza combinatdria (S4 & Paixdo, 2013). De forma mais ou
menos generalizada, podemos afirmar que a competéncia corresponde a um conjunto de conhecimentos,
habilidades, qualidades, motiva¢des, tracos, autoconceitos, valores, atitudes, experiéncias e capacidades,
integrados e adaptados a um determinado contexto (Edwards-Schachter et al., 2015; Le Boterf, 2003; Spencer
& Spencer, 1993).

Consiste na capacidade de usar conhecimento de determinado dominio para realizar uma a¢do ou uma
tarefa particular (Matteson et al., 2016; Peterson & Van Fleet, 2004). Competéncia pode ser, também, encarada
como a “capacidade de improvisa¢do, um saber agir e reagir face ao acontecimento, ao imprevisto, ao inédito”
(Imaginario & Castro, 2011, p. 133).

Dada a complexidade da definicdo e a forma como os autores olham para este conceito, importa
salientar que a promocdo de competéncias pessoais e sociais em criancas e adolescentes implica uma
abordagem desenvolvimentista e ecoldgica (Bronfenbrenner, 2005), ja que o desenvolvimento positivo e
saudavel, as mudancas de comportamentos e as crencas e atitudes sdo entendidas como consequéncia de uma
influéncia universal das relacdes que o individuo estabelece com o seu meio. Realcando-se os fatores bioldgicos,
psicolégicos, familiares, bem como a comunidade, a cultura e o ambiente fisico, reconhecendo-se que a
regulacdo emocional e o equilibrio para um desenvolvimento adaptativo emerge, fundamentalmente, desta
interacdo bidirecional entre o individuo e o contexto que o rodeia, tal como nos refere Lerner et al. (2005), tendo
aqui, também, a escola um papel preponderante, quer na socializagdo de cada aluno, quer na promogao de
atividades que potenciem o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais.

A promocdo do desenvolvimento positivo na adolescéncia contribui positivamente para o préprio
adolescente, assim como para a sua familia, o seu grupo de pares, a sua comunidade e até para a sociedade civil
em geral. Ndo obstante, segundo a perspetiva de Lerner et al. (2005), é particularmente necessario que os jovens
adquiram algumas competéncias, tais como: a) a criacdo de relacGes interpessoais positivas; a capacidade de
comunicagdo, argumentacdo e de resolugdo de conflitos; cognitivas (processamento de informagao; tomada de
decisdo), académicas (avaliacdes e frequéncia e envolvimento escolar) e vocacionais (futuro/carreira); b)
confianga, perce¢do de autoestima e de autoeficdcia, perspetiva do valor global do préprio; c) ligagdo,
“Connection”, ligagdes positivas com pessoas e instituicbes (pares, familia, escola e comunidade) com as quais
se estabelecem relagGes bidirecionais; d) caracter, respeito pelas regras sociais e culturais, sentido do bem e do
mal e integridade; e) compaixdo, sentido de simpatia e empatia para com os outros. Tradicionalmente, a escola
centrava-se na aprendizagem académica e na aquisicdo de conhecimentos, sendo a orientagdo das
aprendizagens dirigida para o alcance de uma determinada profissdo. No entanto, nas ultimas décadas,
entendeu-se que a escola tem de preparar alunos para viverem em sociedade, dotando-os de competéncias
pessoais e sociais que lhes permitam responder de forma positiva as exigéncias das sociedades contemporaneas.

Desde entdo, muito trabalho tem vindo a ser realizado pelo Ministério da Educacdo, temos como bom
exemplo o documento orientador, Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, que preconiza, no seu
predmbulo, a ideia da criacdo de um perfil de base humanista, considerando a concecdo de uma sociedade
centrada na pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais. Dai, as aprendizagens serem encaradas
como centro do processo educativo, a inclusdo como exigéncia, a contribuicdo para o desenvolvimento

sustentavel como desafio, ja que se pretende criar condi¢cbes de adaptabilidade e de estabilidade, visando
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valorizar o saber. E, a compreensdo da realidade obriga a uma referéncia comum de rigor e atencdo as diferencgas
(Martins et al., 2017).

Face a uma crescente preocupacao com o bem-estar socioemocional dos alunos, bem como a
necessidade de assegurar uma verdadeira educacéo inclusiva, o AESCT criou uma pandplia de a¢des/atividades
para minimizar o impacto dos efeitos da pandemia junto da comunidade escolar, que se traduziram, por
exemplo, em atividades de promocdo de salide mental; no reforco de a¢des/tertulias de educagdo parental;
num acompanhamento de maior proximidade e envolvimento parental e familiar nas atividades da escola,
reforcando o papel colaborativo escola-familia na prevencdo de comportamentos de risco e, por sua vez, no
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais; na adesao a projetos que trazem para dentro da escola
novas formas de intervir e prevenir situagdes de abandono/insucesso escolar e indisciplina dentro das salas de
aula.

O “Projeto + Contigo”, por exemplo, visa a prevencdo do suicidio em contexto escolar. Este tem como
objetivos primordiais: promover a saude mental e bem-estar; detetar precocemente o disturbio mental;
combater o estigma em saude mental; favorecer o desenvolvimento de habilidades sociais; melhorar o
autoconceito, a capacidade de resolucdo de problemas, a assertividade na comunicacdo, a expressao e gestdo
de emocdes e fortalecer redes de apoio nos servicos de saude. O envolvimento de parcerias da comunidade
tornou-se num veiculo fundamental de promoc¢do de competéncias neste ambito, em especial a colaboracado da
Unidade de Cuidados da Comunidade (UCC) de Sdo Pedro do Sul, que tem dinamizado este projeto junto dos
alunos do 7.2 ano.

O Gabinete “Porta Aberta”, por sua vez, € um projeto ja enraizado no AESCT e englobado no Programa
de Educacdo para a Saude (PES) que objetiva ser um espaco de atendimento, aconselhamento,
acompanhamento e encaminhamento de alunos. Por via deste, pretende-se dar respostas eficazes aos
problemas concretos dos alunos e da comunidade educativa e, assim, contribuir para o desenvolvimento
harmonioso dos jovens nas suas diferentes dimensdes: individual, familiar, escolar e social. Ajudou a promover
a resiliéncia e a superagdo do impacto da crise pandémica nas aprendizagens, na saude psicoldgica e no bem-
estar de todos os alunos e alunas.

O atendimento no gabinete “Porta Aberta” é realizado semanalmente pela Psicéloga do AESCT e, sempre
gue necessario, por uma enfermeira da UCC.

A equipa do PES também disponibiliza no separador do PES, na pdgina do AESCT, informagdes e materiais
Uteis para os alunos e as familias consultarem. Durante a pandemia, a “Caixa de Ferramentas para manter a
Saude Psicolégica”, disponibilizada pela Ordem dos Psicdlogos Portugueses e muito util para os momentos de
ansiedade, assim como, o documento “Familias em Isolamento durante a Pandemia”, com dicas para as familias
com filhos em tempos de COVID-19! foram dois exemplos desses materiais. Foi criado ainda um mail do projeto
para responder as duvidas dos alunos durante o periodo de ensino a distancia.

O bem-estar dos alunos pressupde um contacto muito direto com os encarregados de educacao e as
familias. Para o efeito, a equipa do Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF) tem vindo a dinamizar varias
acOes de sensibilizacdo, de acordo com as necessidades identificadas pelas familias. Face a conjuntura, as acdes
estiveram muito relacionadas com estratégias para lidar com as criangas e jovens e, ainda, atividades de
promocdo da saude mental. As a¢Ges foram dinamizadas pelos técnicos do GAAF e por especialistas, de acordo
com as especificidades/necessidades sentidas. Em relagdo ao envolvimento parental e familiar, o Educador
Social da escola tem vindo a realizar uma intervencdo sistémica e de proximidade, apostando na criagdo de uma

relagdo humanizadora e de confianga com cada familia.
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O atendimento/acompanhamento é realizado de forma personalizada e tem sido desenvolvido em
contexto de gabinete ou em meio natural de vida (casa). Em algumas atividades pontuais, os pais e familias tém
sido convidados a participar na sua organizacdo (por exemplo, nas galas de finalistas do 4.2 e 9.2 anos, entre
outras). Cada vez mais, o envolvimento das familias deve ser entendido numa légica de (co)responsabilidade,
em que os pais devem ser incluidos na vida da escola e ndo serem meros espectadores, o que tradicionalmente
foi acontecendo ao longo de vdrias décadas, em que o papel dos pais passava apenas por vir a escola para
receber as avaliacOes periddicas e/ou receber informagdes negativas dos seus educandos.

A nossa escola tem dado grande destaque a metodologia por projetos, ja que estes permitem uma
intervengdo continuada no tempo, ndo se traduzindo apenas em a¢des pontuais, mas sim num trabalho efetivo
e contextualizado que decorre das necessidades e interesses dos alunos. Através dos projetos, sdo desenvolvidas
varias competéncias (trabalho em equipa, comunicacdo, respeito pelo outro, tomada de decisdo, empatia,
sentido critico, responsabilidade, gestdo de conflitos, entre outras), por sua vez, também nos permitem
descobrir aptidoes e habilidades dos prdprios alunos que, muitas vezes, se encontram “escondidas”, podendo a
partir dai trabalhar um aspeto que nos parece fundamental: a motivacao.

No ano letivo anterior, a escola aceitou o desafio da Direcdo Geral da Educag¢do (DGE) e do Instituto
Padre Antdnio Vieira (IPAV) e aderiu ao projeto Ubuntu, tendo capacitado sete (7) educadores Ubuntu, entre os
quais professores, técnicos especializados e assistentes operacionais, através da realizacdo de uma formacao
tedrica conceptual assente em cinco pilares: autoconhecimento, autoconfianca e resiliéncia, a empatia e servico.
Para a implementacdo do projeto realizou-se uma semana de atividades dirigida a alguns alunos do 8.2 e 9.2
anos. Esta foi marcada por diversas dindmicas de educag¢do nao formal que apelaram ao sentido de reflexdo e
capacidade critica perante os temas apresentados (Liderar como Mandela, Construir Pontes, Vencer Obstaculos,
Vidas Ubuntu e | have a Dream), através da visualizacdo de filmes/documentarios, reflexdes individuais e em
grupo, partilha de histdrias de vida e testemunhos de pessoas da nossa comunidade, entre outras. Foi uma
experiéncia formativa terapéutica, Unica e verdadeiramente inspiradora, ndo sé para os educadores Ubuntu
como também para os alunos.

No nosso entender, projetos como este nunca podem esmorecer, pela capacidade de tornar a sociedade
mais inclusiva, formando cidad3dos empaticos, justos, honestos e solidarios, devendo, como tal, serem
enquadrados nos Projetos Educativos dos Agrupamentos (como é o caso do AESCT). E, decerto, intensivo e mexe
até ao amago da nossa esséncia, mas ao mesmo tempo é imensamente gratificante, na medida em que nao se
esgota nessa semana de atividades, pois transmite aprendizagens significativas inolvidaveis, que acompanharao
os alunos pela vida fora, dotando-os de competéncias emocionais, sociais e civicas. A continuidade deste projeto
é assegurada pelo Clube Ubuntu, criado para os alunos que participaram na semana Ubuntu e orientado pelos
educadores que frequentaram a formacao inicial.

Defendendo, ainda, que a democracia e a cidadania estdo de mdos dadas, naquilo que se pretende
preconizar com uma educacao que prepara 0s jovens para viverem em sociedade, o AESCT tem vindo a
implementar igualmente o projeto Parlamento dos Jovens, que traz para dentro da escola diversos conceitos e
aprendizagens significativas nesta matéria. Através deste projeto, os jovens sdo desafiados a apresentarem as
suas ideias e a exp0-las aos seus grupos de pares, desenvolvendo competéncias significativas de comunicacao,
capacidade de argumentacdo, sentido critico, escuta ativa, entre outras. Ao mesmo tempo, também, passam
pelo exercicio da democracia, através do ato eleitoral.

Desde o ano letivo transato, o AESCT tornou-se numa comunidade de aprendizagem, tendo passado por

drasticas mudancas, relativamente a forma como a escola se organizava. A base conceptual das comunidades

/,

)
(4 ”1\ W

W



-

Observatorios de Educacéao e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

N
., . . \\
IX Seminério Internacional de *92”'

de aprendizagem resulta das conclusdes do projeto INCLUD-ED - Strategies for Inclusion and Social Cohesion in
Europe from Education, que veio trazer uma nova visao e uma nova forma de entender a escola na sua plenitude.

A investigacdo que sustenta a ideia de que a escola é uma comunidade de aprendizagem, identifica seis
acOes educativas de sucesso (AES) (grupos interativos; tertulias literarias dialdgicas; formacdo dialdgica para
professores; modelo dialégico de prevencao de conflitos; participacdo educativa da comunidade e a formacgao
de familiares). A este propdsito, ao longo dos ultimos dois anos, a nossa escola tem vindo a implementar as AES,
com mais expressao na implementagdo dos grupos interativos (com especial incidéncia no 3.2 ciclo), das tertulias
dialdgicas literdrias (este ano com um novo espago, com a criagdao de uma nova oferta complementar “Sonhar a
Escola”, no 3.2 ciclo) e das assembleias de turma, que se enquadram no modelo dialégico de prevencdo de
conflitos. Em termos de avalia¢do, o projeto tem vindo a ter um impacto bastante significativo junto de toda a
comunidade educativa, havendo ganhos consideraveis na aquisicdo de competéncias, melhoria dos resultados
escolares e nas relagdes interpessoais.

E neste contexto que o AESCT pretende ser uma escola atenta e capaz de assumir um compromisso com
toda a comunidade educativa, contribuindo para a construcdo de cidad3os ativos, participativos e responsaveis,
ndo sé por si, mas também, pelo meio que os rodeia. Para tal, tem procurado criar, diariamente, um ambiente
propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias, onde todos os alunos, sem excecdo, adquirem
multiplas literacias que precisam de mobilizar e reconfigurar-se, sempre que necessario, para responder as

prementes exigéncias destes tempos de imprevisibilidade, insegurancas e de mudancas constantes.
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Resumo
A taxa de abandono escolar precoce, percentagem da populacdo com idade compreendida-entre os 18 e
0s 24 anos, que completou o ensino secundario inferior e que ndo se encontra nem na educacdao nem na
formacao profissional, foi identificado pela UE como um “grave problema social” (Araujo et al., 2019). Na
Espanha, o fracasso e a desisténcia sdo hoje também “uma causa de alarme social” (Enguita et al., 2010).
Além disso, ndo podemos ignorar o facto de que o termo insucesso implica a estigmatizacdo dos
estudantes que sofrem com ele. Com este rétulo, a vitima é culpada pelo seu fracasso, enquanto a
instituicdo escolar e a sociedade em geral ndo assumem qualquer responsabilidade pela situacao (Alonso,
1990). Esta estigmatiza¢do também gera uma fratura social que é dificil de ultrapassar.
No caso de Portugal, as estatisticas tém melhorado ostensivamente nas ultimas décadas. De acordo com
o Eurostat/INE, a taxa de abandono passou de 45% em 2001 para 6% em 2021. Isto estd muito abaixo da
média europeia, de cerca de 10%. Contudo, estes nimeros aumentam consideravelmente quando falamos
de certos grupos populacionais especificos, como a populagdo cigana ou de certas regides do pais, onde
existe uma maior concentracao de migrantes ou pessoas deslocadas.
De certa forma, a escola, um espaco que deve acolher e acompanhar os jovens na sua transicdo para a
vida adulta, ajudando-os a desenvolver o seu potencial, acaba por se tornar um lugar onde as diferengas
basicas sdo ampliadas e frequentemente se tornam intransponiveis. O que é que a escola precisa de mudar
para que estas populagdes mais vulneraveis nao se desvinculem? A andlise das praticas pedagdgicas de
uma escola de segunda oportunidade pode fornecer pistas valiosas para compreender o que precisa de
ser melhorado.
Na minha investigacdo abordei a questdo do insucesso escolar a partir de uma abordagem etnografica
(Hammersley, 2006), partindo das narrativas das pessoas que experimentam estes processos em primeira
mao. A premissa da qual comego é que o insucesso escolar é um processo gradual experimentado por
pessoas especificas que podem “fornecer pistas valiosas” (Carretero et al., 2013) a sua interpretacdo. Esta
outra perspetiva afastar-me-a das explicagdes reducionistas que culpam o individuo ou as suas familias
pelo abandono escolar (Del Olmo & Mata-Benito, 2016).
Parte do meu estudo foi realizado numa escola portuguesa de segunda oportunidade, entre o final de abril
e o inicio de julho de 2022. A observacgdo intensiva dos participantes foi combinada com vdrias entrevistas
aprofundadas para construir estes relatos biograficos. Os dados recolhidos durante o trabalho de campo,
revelam dinamicas que tornam possivel aos estudantes que foram expulsos do sistema regular, curarem
as suas feridas, reconstruirem-se e tornarem-se verdadeiros cidadaos.
Uma equipa pedagdgica multidisciplinar; muito empenhada no seu trabalho; atenta as necessidades
especificas de cada pessoa; doses elevadas de empatia (Novoa, 2022); paciéncia e flexibilidade; uma
metodologia que promove a paixdo e a criatividade através das artes e do teatro, sdo algumas das

caracteristicas desta escola que procura criar uma educac¢do a medida.
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Desenvolvimento

Se a Unido Europeia identificou o abandono escolar precoce como um “grave problema social”
(Aradjo et al., 2019), em Espanha é um “problema candente” (Del Olmo & Mata-Benito, 2016) devido as
elevadas taxas de abandono escolar?. Em Portugal, apesar de ter estatisticas muito diferentes das dos
anos 90 (as taxas passaram de 50% para 6% hoje em dia), as taxas de abandono escolar entre a populacdo
migrante e cigana sdo ainda muito elevadas. Apesar dos esforgos feitos nos Ultimos anos, parece que as
escolas ainda ndo estdo a conseguir atingir um dos seus objetivos mais desejados: o ensino secundario
universal.

E de notar que esta preocupacdo n3o existia ha cinquenta anos atrds, pois era natural que o
sistema rejeitasse um grande nimero de estudantes em massa. Este quadro mudou radicalmente com as
varias reformas educativas que tornaram o ensino secundario obrigatério. Deste modo, “o fracasso escolar

III

deixou de ser um mal-entendido comum aceite para se tornar uma causa de alarme social” (Enguita et al.,
2010).

Por outro lado, ndo podemos ignorar o facto de que o termo fracasso implica a estigmatizacdo dos
estudantes que sofrem com ele. Com este rotulo, a vitima é culpada, enquanto a instituicdo escolar e a
sociedade em geral ndo assumem qualquer responsabilidade pela situacdo (Del Olmo & Mata-Benito,
2016). Assim, “a ideologia dominante culpa o individuo pelo sucesso ou fracasso na escola” (Alonso, 1990).

Muitos estudos quantitativos tendem a explicar estes processos dando énfase a fatores sociais
ligados as caracteristicas familiares e individuais (Lamb & Markussen, 2010). Com o trabalho de Bourdieu
e Passeron (2016), foi dada mais ateng¢do ao papel da escola como causa de insucesso escolar, devido a
sua incapacidade de se ajustar as diferentes necessidades e motiva¢des dos seus alunos.

A premissa da qual parto é que o insucesso escolar é um fenédmeno que responde a um processo
cumulativo de dificuldades experimentadas pelos estudantes que ndo conseguem adaptar-se ao modelo
rigido e académico proposto pelo sistema educativo. Este processo de desengajamento, que Broccolichi
define como «cognitive disengagement» o «decrochage cognitive» (Lamb & Markussen, 2010),
desenvolve-se ao longo da carreira escolar de cada pessoa e envolve “multiplos fatores individuais e
contextuais” (Carrasco et al., 2018).

Além disso, estes processos de fracasso e abandono sdo enquadrados por “certos parametros
escolares e sociais que estabelecem o que é o sucesso e como este deve ser alcangado” (Tarabini, 2016).
A organizagdo escolar define as formas corretas de estar no sistema educativo. Estas formas baseiam-se
num Unico padrdo de referéncia sociocultural (Sanchez & Pintado, 2006), e impdem o mesmo ritmo a
todos os estudantes, agindo como se todos partissem do mesmo ponto de partida, aprendessem da
mesma forma e tivessem o mesmo capital cultural (Bourdieu & Passeron, 2016).

Por outro lado, o processo de fracasso e desisténcia é alimentado pelos rétulos (Rist, 2000) que os

professores naturalmente colocam nos seus alunos e alimentam com diferentes efeitos psicolégicos

2 De acordo com dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE), “no ano 2020, o valor para os homens que
abandonam precocemente a escola em Espanha (20,2%) é o mais elevado de todos os paises da Unido Europeia e
quase o dobro do valor para a UE-27 (11,8%)"”. No caso das mulheres, o valor para a Espanha (11,6%) também excede
a média europeia de 8% até 2020 e continua a ser um dos mais elevados “apenas ultrapassado pela Bulgaria (12,1%),
Malta (13,9%) e Roménia (16,6%)".

-~

\'

nm

A
%



\'

nm

Wy
IX Seminério Internacional de ¢
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

A
%

(Merton, 1948; Rosenthal, 1980), condicionando quem consegue e quem falha, o que se traduz numa
fratura social dificil de ultrapassar (Alonso, 1990). A imagem do aprendiz ideal é construida com base,
entre outras coisas, no estatuto social, como demonstrado por muitos estudos (Becker, 1952; Van Houtte,
2011). Qualquer comportamento ou atitude que se desvie deste perfil é considerado uma anomalia
(Tarabini, 2015).

Partimos do facto de que a escola é uma instituicdo uniformizadora onde o conceito de
homogeneizacdo é essencial (Hernandez & Olmo, 2005). Assim, com a ideia de trabalhar com grupos
semelhantes, os estudantes da mesma idade sdo agrupados em salas de aula, assumindo que desta forma
tém o mesmo desenvolvimento fisico e intelectual, ou sdo agrupados por sexo. Muitas familias optam por
matricular os seus filhos em escolas pagas para assegurar a uniformidade do estatuto socioeconémico na
sala de aula. Estes comportamentos implicam uma suposicdo: a ideia de diferenca é problematizada
porque é identificada com uma deficiéncia. Esta associacdo de ideias é “totalmente perversa” (Aguado
Odina et al., 2006).

O problema surge quando os professores, com base “nesse sistema de crencas sobre o que é ser
um “bom ou mau aluno”; sobre o que é uma atitude educacional “normal ou desviante” (Tarabini, 2015)
classificam os alunos por grupos de nivel, reduzindo-os a caracteristicas simplificadoras que implicam
juizos de valor. “O maior perigo ao descrever pessoas, estudantes ou grupos de acordo com as suas
diferencas é que isso implica uma avaliagdo moral” (Odina & Olmo, 2009).

E neste ponto que surge o problema da rotulagem, que desencadeia uma série de efeitos
indesejaveis, aprofundando o problema em vez de o prevenir. O réotulo marca a diferenca do individuo,
separando-o do resto do grupo, e acaba por estigmatizar (Goffman, 2009) e culpar a pessoa pela sua
propria diferenca. Estes rotulos também sdo perigosos porque escondem a complexidade inerente da
identidade das pessoas.

Desta forma, a escola, que deve ser um espago seguro onde cada pessoa desenvolve o seu préprio
potencial, torna-se um lugar onde a diferenca é estigmatizada e as desigualdades sociais se alargam. O
que deve a escola mudar para que as pessoas mais vulneraveis nao fiqguem desmotivadas e desmotivadas?

O objetivo deste artigo é demonstrar que, se alterarmos a dinamica de compreensdo da diferenca
como deficiéncia e pararmos os estudantes de columbofilia, as coisas podem mudar radicalmente. Os
dados recolhidos durante o trabalho de campo etnografico realizado em diferentes escolas em Espanha e

Portugal durante mais de 16 meses mostram que a metamorfose da escola é possivel (Névoa, 2022).

Quadro metodolégico

A minha investigacdo aborda a questdao do insucesso escolar a partir de uma abordagem
principalmente qualitativa, baseada no relato biografico. A premissa da qual comec¢o é que o fracasso
escolar é um processo gradual experimentado por individuos especificos que podem “fornecer pistas
valiosas” (Carretero et al., 2013) para a sua interpretacdo. Esta perspetiva ira afastar-me das explicagdes
reducionistas que culpam o individuo ou as suas familias pelo seu abandono (Del Olmo & Mata-Benito,
2016). Os dados etnograficos confirmam que é o proprio sistema que coloca os estudantes que ndo se
adaptam as suas exigéncias nas margens e acaba por exclui-los (Escudero Mufioz et al., 2009).

O estudo etnografico que realizei tentou combinar a tensdo discutida por Hammersley (2006)
entre a compreensdo das perspetivas das pessoas a partir do interior enquanto as observava a distancia.

Ou como comenta Walley (2013), mantendo uma relacdo de proximidade com as pessoas que estudamos,
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ao mesmo tempo que podemos recuar para analisar situagées com um olhar critico. Para o fazer, utilizei
principalmente duas técnicas: observacdo participante e histérias de vida.

Neste sentido, a observacdo das interacdes didrias entre estudantes e professores ajuda a
alimentar a reflexdo (Hammersley & Atkinson, 1994) sobre as praticas educativas. Esta observacédo foi
realizada entre 2020, 21 e 22 em dois centros educativos em Espanha: uma Escola Secundaria (IES) e um
Centro de Educacdo de Adultos (CEPA), ambos escolas publicas. As observacGes foram repartidas por um
total de 11 meses no IES e um total de trés meses no CEPA. Enquanto em 2022, durante um periodo de
praticamente trés meses, foi observada em Portugal uma Escola de Segunda Oportunidade. A facilidade
de acesso ao campo deste uUltimo centro contrasta com as dificuldades que encontrei no acesso as salas
de aula tanto do IES como do CEPA.

Durante estes meses, registei num diario de campo o que aconteceu nas diferentes classes. Neste
caderno escrevi didlogos entre professores e alunos, tomei nota de como as pessoas se posicionavam e
das suas atitudes. Registei o que cada professor fez na aula: temas abordados, metodologia de trabalho...
Também verifiquei quem estava ausente da aula, ou quem estava atrasado. Tentei anotar até os mais
pequenos detalhes que me chamaram a atencdo.

Ir regularmente a sala de aula deu-me uma melhor compreensao de como o grupo funcionava em
relacdo as diferentes pessoas que ensinavam, como as pessoas se relacionavam umas com as outras, bem
como as suas ligacdes com os outros grupos da escola. Significava também que podia observa-los nos
intervalos (os cinco minutos entre as aulas, intervalos, etc.) e que partilhdvamos o tédio de estar sentados
hora apés hora, dia apds dia, ouvindo principalmente o mondélogo do professor de plantdo. Isto permitiu-
me criar lagos com estas pessoas e leva-las a concordar em participar nas entrevistas que me permitiriam
construir as suas histdrias de vida.

Testemunhar as interagOes didrias entre alunos e professores permitiu-me observar como os
rotulos pesam sobre as pessoas que os transportam, e afetam o julgamento daqueles que os prendem. Ao
mesmo tempo, falar com algumas destas pessoas que sofreram em primeira mao estes processos de
insucesso e desisténcia permitiu-me contextualizar melhor a complexidade de fendmenos como o
insucesso escolar e p6-los em perspetiva, desafiando argumentos deterministas que culpam as vitimas
pelo seu proprio insucesso.

Por outro lado, a realizagao de parte do estudo etnografico numa Escola de Segunda Oportunidade
também me permitiu comparar as dinamicas muito diferentes que se desenvolvem entre alunos e
professores neste outro tipo de contexto educativo. Observar e participar nas atividades realizadas no
ultimo periodo desta escola tem sido uma experiéncia muito enriquecedora, tanto a nivel pessoal como
em termos de alargar o foco da minha investigacdo. Estas reflexdes emergem da analise e comparacgado

com o que tem sido observado nos centros de ensino formal espanhdis.

Resultados preliminares e conclusées
Uma das primeiras questdes que vém a luz quando comparamos a dindmica escolar destes centros
é que, enquanto na IES ou no CEPA a sala de aula como espaco de aprendizagem desempenha um papel
essencial, na escola da Segunda Oportunidade ndo sdo os espagos que sdo importantes, sdo as pessoas.
Assim, no |IES e CEPA tudo é organizado em torno do agrupamento de um grupo de pessoas por idade ou
nivel, colocando-as num arranjo tradicional de filas e colunas, em carteiras individuais, de frente para os

professores e o quadro negro, quase como no século XIX. E neste espaco “sala de aula” que a
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aprendizagem dos alunos é organizada em torno de um horario, um conjunto de disciplinas, ritmos pré-
estabelecidos e rigidos.

Por outro lado, na Escola da Segunda Oportunidade, ndo existem salas de aula como tal, mas sim
“espacos”: Artes, Musica, Cozinha, Oficina, Espaco Mundial, Computadores... Onde existe uma mistura de
idades, niveis, perfis... Entende-se que desta forma as experiéncias individuais sdo enriquecidas. Estas salas
sdo dedicadas a trabalhar certos temas com os estudantes, de uma forma muito criativa e combinando o
interesse do estudante (pois sdo os estudantes que escolhem o que vao trabalhar nesse dia com a sua
“pessoa de referéncia”) com o objetivo pedagégico do educador (para cada estudante é estabelecida uma
folha de perfil pessoal com certos objetivos académicos e pessoais que devem ser completados ao longo
do ano letivo). Neste sentido, a flexibilidade é muito maior, tanto em termos de tempo como de ritmo de
aprendizagem. Na Escola da Segunda Oportunidade é a escola que se adapta aos alunos e ndo o contrario.

Uma das grandes dificuldades enfrentadas pelos estudantes em escolas normais é esta: aqueles
gue ndo acompanham o ritmo de aprendizagem caem imediatamente para fora do grupo e comecam a
sofrer as consequéncias. Contudo, quando a aprendizagem é personalizada, ndo ha perigo de ficar para
trds, porque se entende que cada pessoa avancga ao seu proéprio ritmo. Isto é essencial para contrariar a
“desengajamento” que menciondmos no inicio do artigo.

Por outro lado, enquanto na IES e no CEPA ha uma disciplina rigida na sala de aula: os alunos
devem ter uma atitude de escuta e siléncio em relacdo aos professores, na Escola da Segunda
Oportunidade os alunos sdao encorajados a falar, dar a sua opinido, propor ideias... Portanto, o clima
escolar é totalmente diferente. Embora no CEPA esta disciplina ndo seja tao rigorosa como no IES, porque
se assume que ninguém o obriga a frequentar a escola para adultos e, por esta razdo, os estudantes
respeitam mais facilmente as regras. No IES, quando alguém ndo respeita estas regras, € normalmente
punido, pelo que o clima escolar é mais “policial”. Isto ndo significa que na Escola da Segunda
Oportunidade ndo existam regras de comportamento, que existem, mas o clima escolar é mais aberto e
os alunos sentem que participam mais na construcdo destas regras de coexisténcia.

Outra das questdes observadas nas salas de aula do IES e CEPA é que a maior parte das técnicas
pedagodgicas utilizadas pelos professores concentram-se em dar explicagdes sob a forma de mondlogos (a
aula magistral classica), pedindo aos alunos que realizem exercicios individualmente, com a subsequente
corregao no quadro negro. Estas sdao técnicas que requerem principalmente a atengao, concentragao,
repeticdo e memdria dos estudantes. Existe uma certa conce¢do de que a aprendizagem ocorre
individualmente e de forma rotineira. As pessoas que tém dificuldade em manter a concentragdo e a
disciplina tendem a ser expulsas da sala de aula com bastante facilidade, de modo que sdo encorajadas a
afastar-se ainda mais do grupo.

Na Escola da Segunda Oportunidade o objetivo principal ndo é que os estudantes memorizem
conteudos académicos, mas sim facilitar o seu crescimento pessoal e participacdo ativa na vida da escola,
elementos chave para a construcdo da cidadania. Por esta razdo, promovem-se debates, reflexdo, escuta,
respeito, expressao de ideias através de diferentes formas artisticas, abertura e didlogo aberto. O objetivo
é que os alunos sejam protagonistas e encontrem o seu potencial através da exploracdo de diferentes
campos. Por esta razdo utilizamos metodologias que encorajam a criatividade: artes, teatro, servigo -
aprendizagem... Tentando despertar a curiosidade e a paixao pela aprendizagem dos estudantes.

Contudo, as diferengas vao ainda mais longe, porque os professores da Escola da Segunda

Oportunidade compreendem que é a relagdo forjada entre aluno-educador que sera decisiva para que o
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aluno recupere a sua motivacao e curiosidade de aprender, algo que a maioria deles perdeu durante o seu
tempo na escola “normal”. Estas relagdes estreitas sdao construidas desde o primeiro momento do dia,
guando os estudantes sdo recebidos com um abraco e lhes é perguntado como se estdo a sair. Este tipo
de dindmica, que promove o conhecimento profundo da pessoa, é uma excelente forma de quebrar
esteredtipos, porque através do contacto proximo e do conhecimento mutuo, a equipa de educadores
aprende a conhecer cada aluno nas suas multiplas dimensdes. A maioria dos estudantes sente que a escola
é como uma casa, um espac¢o seguro onde se podem abrir sem medo. Esta relacdo de confianga é
construida com muita paciéncia e muito didlogo, mas a transformacdo que tem lugar em cada aluno
guando se consegue isto é espetacular.

Esta atitude de proximidade e conhecimento profundo dos alunos promovida na Escola da
Segunda Oportunidade contrasta com a atitude de muitos dos professores que ddo aulas no IES ou CEPA.
Nestes tipos de centros, a ideia de que o papel do professor é “ensinar, ndo educar, e que isto é algo que
deve ser feito pelas familias em casa” é bastante comum. Além disso, esta visdo também inclui a ideia de
avaliar o aluno de uma forma “objetiva”, sem ser influenciado por questdes mais pessoais, para que este
tipo de professor tente criar uma distancia fisica em relagdo aos alunos. No entanto, esta ideia de
objetividade nao funciona porque no final confiamos em ideias preconcebidas e agimos em conformidade,
e isto é irremediavelmente subjetivo. Pelo contrdrio, a compreensao das pessoas em todas as suas
dimensdes e do contexto de onde provém facilitaria muito a adaptacdo dos professores ao modo de
aprendizagem do individuo e despertaria as suas paixdes.

E evidente que a Escola da Segunda Oportunidade tem uma equipa pedagdgica multidisciplinar
que esta muito mais bem preparada para enfrentar os desafios de trabalhar com estudantes que foram

III

expulsos do sistema educativo “normal”. Vém de campos tdo diversos como a educagdo, psicologia,
ciéncias sociais, trabalho social, teatro, danca, pintura, cozinha, carpintaria, mecanica, jardinagem. E uma
equipa grande e altamente motivada, consciente do seu papel na reconstrucdo da autoestima das pessoas
gue passam pelas suas maos. Eles sabem que o trabalho de equipa é essencial para enfrentar o desafio de
reintegrar estas pessoas numa instituicio de ensino. Neste sentido, reinem-se todas as semanas as
quartas-feiras a tarde para partilhar progressos e desafios. Além disso, o facto de trabalharem realmente
lado a lado numa base didria torna o trabalho de equipa uma realidade. Ao mesmo tempo, é mais
frequente que varios membros da equipa estejam envolvidos em momentos de aprendizagem em
conjunto.

Esta efervescéncia colaborativa contrasta com o que tem sido observado no IES e no CEPA. Embora
neste Ultimo, devido a pequena dimens3o da equipa docente, haja uma maior comunica¢do entre o
pessoal docente envolvido, existe ainda esta mentalidade de trabalhar com um professor por sala de aula,
ensinando disciplinas especificas em momentos especificos. No IES, observa-se a mesma dinamica: parte
do pessoal docente limita-se a ensinar as salas de aula a que estd afetado, com uma interagdo muito
limitada com o resto do pessoal docente.

E verdade que a relacdo professor-aluno na Escola da Segunda Oportunidade facilita este
tratamento mais personalizado dos alunos. No entanto, foram observadas salas de aula com récios de 10-
12 alunos em que o formato tradicional de ensino é mantido. Parece que alguns dos docentes tém
dificuldades em introduzir outras metodologias mais inovadoras e colaborativas que esta relagdo mais

pequena permitiria.
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Do meu ponto de vista, as praticas observadas nesta Escola de Segunda Oportunidade podem
fornecer algumas ideias chave sobre o que precisa de mudar no sistema educativo para tornda-lo
verdadeiramente inclusivo. Precisamos de uma escola que se adapte as pessoas, que as conheca em
profundidade a fim de se adaptar a sua forma de aprendizagem e assim descobrir os talentos que cada
individuo esconde. Para o conseguir, é essencial ter uma equipa docente multidisciplinar e numerosa,
altamente empenhada no seu trabalho, atenta as necessidades especificas de cada pessoa e com altas
doses de empatia (Névoa, 2022), paciéncia e flexibilidade. Precisamos também de ferramentas
metodolégicas inovadoras que promovam a paixdo e a criatividade de outras perspetivas que por vezes
nao tém a mesma importancia no campo académico, tais como as artes e o teatro. Em suma, precisamos

de transformar a escola para que os estudantes possam desfrutar de uma educacdo a medida.
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O CONTRIBUTO DOS PROJETOS INTERDISCIPLINARES

Daniela Sofia da Costa Azevedo
Academia de Musica de Vilar do Paraiso, Portugal

danielaazevedo@amvp.pt

Resumo
As metodologias ativas nos ultimos anos ganharam especial destaque como estratégias de acao
pedagdgicas, como sdo exemplos o flipped classroom, o método JIGSAW ou a gamificacdo. Todos
reconhecem que o caminho do sistema educativo passa por tornar o aluno ator e autor do seu préprio
processo educativo. E, neste dmbito, que os projetos interdisciplinares também adquirem grande
relevancia na medida em que se constituem como um fator de resposta face a aprendizagens essenciais
extensas, embora que estas mais reduzidas face as metas de aprendizagem e, ainda, diversificador no
processo avaliativo.
O projeto interdisciplinar “Turista no teu Pais” foi o exemplo partilhado por se ter revelado na pratica
pedagdgica uma mais-valia para o desenvolvimento de competéncias, na promocao do perfil dos alunos a
saida da escolaridade obrigatdria e pela envolvéncia/ impacto junto da comunidade educativa.
Em tracos gerais, foi um projeto que se desenvolveu na Academia de Musica de Vilar do Paraiso (AMVP),
alicercado nos interesses dos alunos, integrando saberes e o curriculo de forma contextualizada e
culturalmente significativa. Orientado para os alunos de sétimo ano, que se organizaram em equipas de
trabalho, envolveu varias disciplinas e contetdos tematicos com o objetivo/desafio de proporcionar aos
alunos o estudo de Portugal continental e insular. A sua implementacdo ocorreu no terceiro periodo, tendo
a duracdo de sensivelmente um més.
Os alunos mostraram-se motivados, aprenderam de forma mais significativa e desenvolveram varias
competéncias. Ndo obstante, também mostraram inicialmente algumas dificuldades em interiorizar este
tipo de metodologia e o processo de constru¢cdo do conhecimento. Essas dificuldades foram sendo
ultrapassadas com o apoio e orientacdo dos professores através dos processos de auto e heteroavaliacdo
ao longo das varias aulas dedicadas ao projeto.
Diregdo, professores envolvidos, alunos e encarregados de educagdo caracterizaram o projeto
interdisciplinar como propulsor da cooperagdo e como alavanca das competéncias inscritas no Perfil dos
Alunos.
Palavras-chave: metodologias ativas, projeto interdisciplinar, perfil dos alunos, articulagdo curricular,

cooperacao.

Desenvolvimento

A Escola esta em rapida mudanca, acelerada pelos desafios de um mundo caracterizado pela
incerteza. A atual pratica pedagdgica estd a caminhar a passos largos para uma gestdo curricular flexivel,
para as aprendizagens mais ativas, contextualizadas e significativas e para o desenvolvimento do perfil do
aluno assente em competéncias cognitivas, mas também pessoais, sociais e emocionais. E, é neste
enquadramento que, muitas escolas tém apostado em dindmicas pedagdgicas assentes em projetos
interdisciplinares.

O exemplo de pratica pedagdgica que se irad retratar remete-nos para o ambito dos projetos

interdisciplinares e foi desenvolvido na Academia de Musica de Vilar do Paraiso (AMVP). O “Turista no Teu
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Pais” surge como a designacdo do projeto interdisciplinar, que envolveu varias disciplinas e conteudos
tematicos, a saber: geografia (clima, biomas, patriménio, producGes agricolas e fauna), ciéncias naturais
(rochas, minerais e paisagens geoldgicas), portugués (biografia de escritores, variacdo diatdpica da lingua
portuguesa), artes cénicas e plasticas (trabalhos recreativos), educagdo fisica (recriacdo de jogos
tradicionais regionais) e orquestra classica (melodias, harmonias de musica tradicional portuguesa).
Orientado para os alunos de sétimo ano foi implementado no terceiro periodo do ano letivo 2021-2022,
tendo tido uma calendarizagdo de sensivelmente um més.

Para o lancamento deste projeto interdisciplinar e como forma de vinculacdo dos alunos ao
mesmo partilhou-se uma apresentagdo motivacional, ao estilo de video promocional “Turismo de
Portugal” com enfoque nas regides, tradigdes musicais, manifestacdes artisticas, caracteristicas naturais.
Com um toque desafiador foram-se langando vdérias questdes como: “Serd que conheces bem o teu pais?”.
De seguida, proporcionou-se aos alunos uma visita de estudo ao Geoparque de Arouca que se constituiu
como uma mais-valia pedagdgica. Nesta proposta de trabalho de campo os alunos visitaram a Estacdo da
Biodiversidade do Merujal, contactando com a biodiversidade da Serra da Freita, a meteorizacdo do
granito, as diferentes paisagens — natural e humanizada, os varios geossitios, com contactos Litolégicos da
Mizarela, Miradouro da Frecha da Mizarela e Marmitas de gigante do vale do Caima, observando in loco a
paisagem e geoformas graniticas, o Vale do rio e dinamica fluvial, a Casa das Pedras Parideiras, o Campo
de Dobras da Castanheira e o Radar Meteoroldgico de Arouca.

Ja em contexto de sala de aula os alunos de cada uma das turmas de 7.2 ano foram organizados
em equipas de trabalho, tornando-se “especialistas” de uma regido do pais: norte, centro, drea
metropolitana de Lisboa, Alentejo, Algarve e RegiGes Auténomas da Madeira e dos Acores. Apds a
apresentacdo dos objetivos do projeto e a entrega do guido do projeto, os alunos foram questionados (“O
que ja sei?” e “O que pretendo saber?”), no sentido de identificar as suas areas de interesse e de os
envolver mais ativamente no projeto.

Do ponto de vista processual o trabalho desenvolveu-se em trés fases:

Fase 1: recolha, selegdo e sistematizacao da informacgao;

Fase 2: elaboragdo dos trabalhos nos mais diversos formatos (maquetes, cartolinas, jogos,

powerpoints, pegas teatrais, videos, roteiros turisticos, reportagens...);

Fase 3: apresenta¢do dos trabalhos aos colegas de turma. Paralelamente foi sendo feita a
estruturacdo, a sistematizagdo, a consolidagao e a avaliagdo do projeto, envolvendo todos os alunos da
turma. Os critérios de avaliagdo do projeto foram negociados com os alunos, em consonancia com os
critérios de avaliagdo ja definidos e conhecidos por todos. Nos critérios valorizou-se o desempenho dos
alunos (conhecimentos, capacidades e atitudes) ao longo das varias aulas de projeto, as estratégias e os
raciocinios para a concretizagdo dos trabalhos, a expressado oral e o rigor cientifico na apresentacdo dos
trabalhos e os produtos conseguidos. Para além de negociada, existiu a preocupagdo de criar um processo
avaliativo valorizante, pedagdgico, exigente, claro e plurifacetado, tendo em conta a idiossincrasia de cada
aluno, sempre alicercado em feedbacks formativos do desempenho aos alunos.

Partindo da premissa de envolver os pais na escola e da importancia da partilha dos projetos
interdisciplinares com a comunidade educativa, este projeto foi igualmente apresentado/ projetado para
espacos e momentos extra-aula — “Viagem AMVP — NUTS”. A escola foi, assim, redimensionada e
transformada, representando as varias regides do pais estudadas pelos alunos, onde os pais foram

“viajando” pelas varias rotas turisticas, guiados por alunos como se de turistas se tratassem, assistindo e
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participando nas atividades, exposicGes e apresentacdes das varias regides. Na paragem do “campo de
jogos”, os pais foram convidados a participarem nos jogos tradicionais preparados nas aulas de educacao
fisica dedicadas ao projeto e dinamizados, neste dia, pelos alunos. Este dia contou ainda com momentos
de encenacdo teatral e musical. A classe de conjunto - orquestra cldssica apresentou reportoério ligado as
tradicOes musicais de cada umas das regides do pais, seguindo-se a apresentacdo de um grupo profissional
“Pauliteiros de Miranda”, que se apresentou com indumentaria caracteristica. Todo este momento
artistico foi enquadrado com breves contextualizacdes culturais, atentamente acompanhadas pelo
publico/ comunidade educativa. Foi, de seguida, apresentado um video do projeto, sistematizador do
processo de evolugcdao e de criagdo do projeto interdisciplinar contando, nomeadamente, com alguns
momentos das varias aulas de projeto. Por fim, foi recriado um convivio gastronémico regional, com varias
mesas para a degustacao de produtos tipicos de cada uma destas regides. Este momento resultou também
do trabalho de pesquisa feito pelos alunos nas aulas de projeto, reforcando o papel ativo dos alunos na
preparacao do dia da apresentacdo do projeto a comunidade educativa.

Naturalmente que este tipo de projetos acarreta alguns constrangimentos, existindo sempre
arestas a limar. Dos principais constrangimentos foram destacadas as dificuldades que os alunos revelam
ao nivel das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, os problemas de gestdo de tempo, a dificil
articulacdo entre os professores afetos a equipa de trabalho do projeto, a dificuldade estrutural das
manchas horarias e as exigéncias inerentes a apresentacdo a comunidade educativa. Todas estas reflexdes
foram traduzidas em ac¢des de melhoria do projeto, antecipando a possibilidade de a equipa docente da
Academia voltar a optar por o implementar. Ndo obstante, a sua avaliacdo global foi bastante positiva, na
medida em que contribuiu para as finalidades do ato educativo: “aprender a conhecer”, “aprender a
fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a crescermos juntos”. Este projeto interdisciplinar permitiu o
desenvolvimento de competéncias relacionadas com dindmicas de grupo, nomeadamente, promogao de
valores como a responsabilidade, a autonomia, o relacionamento interpessoal entre alunos, a maior
interligacdo de saberes e do curriculo, aprendizagens mais significativas, com processos construidos pelos
alunos, chamados para tomadas de decisdes. Do ponto de vista avaliativo, o projeto contribuiu para a
desejavel diversificagdo dos instrumentos de avaliagdo, permitindo simultaneamente, momentos de auto,
hétero e coavaliagdo. A resolugao de problemas, os processos de gestao de tempo e o desenvolvimento
de competéncias designadas pelos 4C’S da Educagdo: “Pensamento Critico”, “Comunicag¢do”,
“Colaboragao” e “Criatividade” sdo aspetos inscritos no perfil dos alunos e que foram igualmente
trabalhados ao longo deste desafio.

As aulas ganharam outra dindmica, tendo o professor tido o papel de “tutor”, professor-
orientador, desafiador, facilitador e integrador dos conhecimentos e inovador, aberto a mudanca e a
diferenciacdo pedagdgica.

Em sintese, este projeto interdisciplinar contextualizou as aprendizagens, permitiu aprendizagens
por descoberta guiada e flexibilizou a organiza¢do da sala de aula. Contagiou positivamente a escola, na
medida em que promoveu a capacidade de trabalho colaborativo e a inteligéncia emocional, preparando
os alunos para serem ativos e responsaveis na moldagem do futuro da nossa sociedade!

Esta experiéncia pedagdgica corrobora empiricamente a defesa da tese que “Sé trabalhando em
conjunto e de forma articulada conseguiremos desenvolver nos alunos as competéncias inscritas no perfil
dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria, essenciais aos cidadaos de uma sociedade em constante

transformacdo.” (Trindade, 2018, p. 125). Tal como referia Vygotsky: “O que educa os alunos é aquilo que
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eles mesmos realizam e ndo o que recebem: os alunos modificam-se unicamente através da sua propria

iniciativa.”
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Que escola construir com as criangas e jovens no presente e no futuro?
Fernando Elias (ex-Diretor)

Jodo Couvaneiro (ULisboa)

Rui Trindade (CIIE-FPCEUP)

Moderagdo: Daniela Ferreira (CIIE-FPCEUP)

(transcricao da sessao realizada pela tarde)



IX Seminério Internacional de
Observatorios de Educacéo e Formacao
A Redefinicdo da Escola Portuguesa

Fernando Elias: Que futuro: como sabemos, toda a Educagdo é sempre virada para o futuro e contém uma
certa concecdo dos seres que viverdo este amanha. Na Escola, o futuro comeca hoje. Nao se adia. Por isso
é tdo importante agarrar o presente, para conquistar o futuro. O problema do futuro é que ninguém o
consegue prever. Ora, educar para o futuro pressupde que se tenha uma ideia de futuro que se pretende
criar, construir. A questdao que se coloca é “Que futuro?”. S6 se pode falar de futuro na medida em que
houver uma alternativa, pois de outro modo o futuro é a repeticdo indefinida do presente. Se partirmos
da interpretacdo das tendéncias, se procurarmos calcular a velocidade de mudancas (analisando o
presente para construir o futuro e as suas realidades possiveis), sera possivel criar cendrios de futuro
(lidando com a incerteza) e algumas ideias para a transformacdo organizacional da Escola? Uma coisa
sabemos, o cérebro precisa de se emocionar para aprender. Também é preciso ter presente que, para se
aprender, é de todo necessario emocao e afetividade. Por outro lado, hd um outro cenario previsivel para

o futuro — tudo o que puder ser automatizado sera automatizado. Até 2025, é esperado que 48% das

fungGes sejam realizadas por humanos e 52% por maquinas e algoritmos (Fonte: www.intuition.com). Aqui

chegados, ocorre perguntar: conseguird a Escola antever as competéncias que serdao fundamentais para o
futuro? A nossa ideia é que as competéncias chave para o futuro serdo seguramente aquelas que as

mdquinas ndo conseguem realizar.

E imperativo renovar as aprendizagens: como sabemos, a Escola, ontem, tinha a miss3o de desenvolver

saberes para um mundo conhecido. Hoje, a Escola tem por missdo construir autonomia para o futuro, para
um mundo desconhecido. Assim, a Escola do Futuro deve promover intencionalmente o desenvolvimento
global dos seus alunos. A sociedade de hoje em constante mudanca exige ndo sé conhecimento, mas
também habilidades e competéncias para além do conhecimento. A necessidade de adaptacdo é répida e
constante. O foco da Escola passou a ser a renovacdo constante das competéncias do aluno para a vida,
como um todo, assente em quatro pilares fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a ser, aprender a conviver. Neste sentido, salvo melhor opinido, a Escola deve desenvolver duas
dimensdes: uma, de natureza ecoldgica, ambiental e climdtica; outra, de natureza educacional, que
promova uma visdo participativa dos alunos e os prepare para obterem quatro competéncias-chave, na
linha de pensamento de Yuval Harari (2018): Comunicacdo (partilhar conhecimento, questées, ideias e
solucBes); Colaboracdo (trabalhar em conjunto para alcancar um objetivo, convocando o talento, a
experiéncia e a inteligéncia de cada um); Pensamento critico (problematizar o conhecimento, idealizar
solugBes/propor solucdes e conseguir escolher o percurso de sucesso, ligando as aprendizagens dos temas
as disciplinas); e Criatividade (experimentar novas abordagens para fazer coisas inovadoras e inventivas).
Numa perspetiva mais ampla, segundo o mesmo autor, as escolas devem dar menos aten¢ao as aptidoes
técnicas e colocar énfase nas aptiddes de vida polivalente. Acima de tudo estard a capacidade para lidar
com a mudanga, de aprender coisas novas e de preservar o equilibrio mental em situagdes novas. Para
isso, temos de apostar em modelos pedagdgicos alinhados com a educagao de competéncias para a vida,
com forte participagdo e envolvimento efetivo dos alunos na construgdao do seu processo de ensino-
aprendizagem. E necessario garantir a integracdo de tecnologia na sala de aula e na aprendizagem dos
alunos para potenciar as quatro competéncias-chave acima referidas. O papel do professor sera
insubstituivel, mas ndo podemos deixar de considerar a relevancia dos desafios e das oportunidades para
potenciar a aprendizagem dos alunos e a a¢do dos docentes que as tecnologias suscitam. Importa também

ter em conta que o desenvolvimento das aprendizagens deve ser cada vez mais reorientado para os
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processos pedagogicos que envolvam o Saber Fazer e Saber Ser. Devemos passar do conhecimento para a
acao, promovendo atividades que convidem os alunos a demonstrar os conhecimentos e competéncias, a
expressar as suas potencialidades, a despertar o seu talento, a estimular a sua sensibilidade e curiosidade.
Nesta direcdo de andlise, defendemos a ideia de que as escolas devem apostar cada vez mais em Projetos,
Clubes, Oficinas e Academias. Por ultimo, referir que a ressignificacdao do trabalho docente ganhara ainda
mais escala. O Professor tornar-se-a “estudante” do seu préprio ensino. Reinventar-se-a, reencontrara a

sua vocacgao. Serd um “poeta da acdo”, um desafiador de aprendizagens, faz acontecer, torna interessante.

Transformar a geometria da Escola: A Escola do Futuro (que é ja hoje!) quer ser integradora, inovadora,

inclusiva, transformadora e, nesse sentido, precisa também de saber valorizar a importancia do trabalho
colaborativo e em rede por ser gerador de mudanca, inovacdao e melhores praticas. A ser assim, é
fundamental estabelecer as bases para o desenvolvimento de uma Comunidade Profissional de
Aprendizagem e criar tempos e espacos que permitam o encontro sistematico entre docentes, o trabalho
colaborativo e o desenvolvimento profissional conjunto. Nesta Escola do Futuro que todos queremos ja
hoje é imperioso colocar as aprendizagens no centro da vida escolar. No nosso entendimento, precisamos,

entre outras configuracGes possiveis, de:

a) Reorganizar os tempos escolares, os espacgos e os recursos educativos, para a diversidade e ndo

para a norma;

b) “Salas de aulas sem paredes” ou, dito por outras palavras, precisamos de potenciar e valorizar
0s espacos interiores e exteriores das escolas; operacionalizar a articulacdo curricular horizontal e
vertical; promover as saidas de campo; trabalhar o curriculo articulado com os projetos
estruturantes da escola com e na comunidade; trabalhar o curriculo articulado com a Biblioteca

Escolar do Agrupamento/Escola;

c) Uma “escola sem muros”, ou seja, criar e manter redes de colaboragdo com o contexto
envolvente, através da promocdo de sinergias que potenciem a qualidade da Educacdo, a
formacao integral dos alunos, a melhoria das suas qualificacGes e, ainda, o desenvolvimento nos
territérios, em areas como: saude, desporto, artes, cultura, universidades (cariz cientifico),
empresas e familias; apostar em equipas multidisciplinares de combate ao insucesso e abandono
escolar, constituidas por técnicos de multiplas areas profissionais, com destaque para a psicologia,

a terapia da fala, a acdo social, a animacdo social e cultural, e a educacao;

d) Uma “sala de aula de porta aberta”, ou seja, apostar em praticas de intervisdo pedagdgica, em
contexto de sala de aula, enquanto processo de reflexdo e de desenvolvimento profissional e
estratégia de identificacdo e partilha de boas praticas, de métodos de trabalho inovadores e de

melhoria das praticas pedagodgicas;

e) Consolidar e manter o sucesso da aposta que as muitas escolas publicas tém feito na
organizacdo de “momentos DAC” (Dominios de Autonomia Curricular). Com efeito, de uma forma
contextualizada e integrada, importa operacionalizar com mais eficdcia: i) o aprofundamento, a
consolidacdo e a avaliacdo do curriculo claro e focado; ii) o desenvolvimento das areas de
competéncias definidas no Perfil do Aluno; iii) a promo¢do de dindmicas pedagdgicas que

valorizem e integrem num “todo” os projetos de desenvolvimento educativo, centrados no aluno
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e nas aprendizagens significativas/contextualizadas; iv) a transversalidade e a integracdo de
saberes e de valores, promovendo a sua aplicabilidade, numa situacao de estreito contacto com
as necessidades reais da comunidade, propiciando o didlogo entre a comunidade e a escola; v) o
exercicio efetivo de uma cidadania ativa, centrada em contextos sociais relevantes; vi) a promocdo

do aluno a “produtor” do saber;

f) Apostar na avaliagdo por competéncias em vez da avaliagdo de conhecimentos descartaveis. A
avaliacdo por competéncias € um processo pelo qual se compilam evidéncias de desempenho e
conhecimentos dos alunos em relacdo a competéncias, a luz do Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatdria.

O papel das liderancas intermédias: as liderancas das estruturas intermédias na Escola do Futuro assumem

cada vez mais um papel e uma acao relevantes. Sdo inquestionavelmente essenciais na vida da Escola. A
organizacdo pedagodgica (planeamento, gestdo e desenvolvimento curricular) enquanto missdo dos
Departamentos Curriculares / Grupos Disciplinares/Ano e Equipas Educativas e, globalmente, a gestdo
escolar devem traduzir uma orientacdo para uma escola mais participada, mais colaborativa, mais colegial,
investindo (mais) na conjugacao plural de responsabilidades de diversas funcdes e liderancas de diferentes

planos.

A importancia da formacdo continua: Na Escola do Futuro (que é ja hoje!) que se quer integradora,

s

inovadora, inclusiva, transformadora, onde a renovacdao das aprendizagens é essencial, capacitar os
docentes para melhores competéncias pedagdgicas e cientificas e para o aperfeicoamento continuo
(projetos de desenvolvimento profissional individual e coletivo), é fundamental. Toda a formacao deve ser
contextualizada, a realidade de cada escola, a sua singularidade. Deve ser Util, pratica e aplicavel, gerar
desenvolvimento profissional para lidar eficazmente com as diversas necessidades dos alunos e inovagao
sustentada nos processos pedagdgicos e organizacionais. A formac¢do deve envolver o maior nimero
possivel de professores do Agrupamento/Escola, capacitando-os, mas sem esquecer que o incentivo e o
empoderamento também sdo cruciais. A formagdo ndo deve estar alocada a necessidade de progressao
na carreira (avaliacdo do desempenho docente), mas a motivacdo/estimulo para melhor capacitacdo e
desempenho profissional e ao projeto educativo/plano estratégico do Agrupamento/Escola. Também a
formacgéo das liderancas (de topo e intermédias) assume um papel estratégico chave. Assim, salvo melhor
opinido, defendemos a indispensabilidade de formagdo especifica, pratica e que capacite os lideres para
as suas fungdes. Precisamos de mudangas nas praticas de diregdo e gestdo escolar, precisamos de lideres
educativos para ajudar a criar e a manter melhores contextos de aprendizagens e melhorar as condigdes

da escola e do trabalho dos docentes.

Procurar a boa burocracia: na generalidade, tem aumentado a (ma) burocracia nas escolas por via de um

nuimero excessivo de reunides, de exaustiva documentagdo a preencher, por vezes sem se encontrar
qualguer causa-efeito desta documentagdo exigida na melhoria das aprendizagens dos alunos. Os
professores precisam de mais tempo para a organizagdo, preparacdo e planificacdo do trabalho
pedagdgico, para o trabalho colaborativo (articulacdo horizontal e vertical) e, ainda, para o
desenvolvimento profissional conjunto e muito menos burocracia. Hd que simplificar o trabalho dos

professores para poderem ter mais tempo para serem Professores. A Escola tem de pensar
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estrategicamente o trabalho docente. A Escola deve abolir todas as tarefas pedagogicamente

inconsequentes.

A Escola enquanto lugar de felicidade: na Escola do Futuro (que é ja hoje!), cuja matriz identitaria é ser

uma escola integradora, inovadora, inclusiva, transformadora, é de todo incontorndvel reconhecer,
valorizar e incentivar os talentos e as competéncias dos docentes, alunos e outros elementos da
comunidade. Encontrar e promover pontes entre os seus profissionais (atividades letivas, ndo letivas,
formais e informais) onde se projete e sinta FELICIDADE é outro compromisso-desafio essencial.
Precisamos que as escolas sejam espacos e tempos de Sentir & Saber (Damasio, 2020). A ser assim, é muito
importante que cada escola tenha um plano de acdo estratégica para a saude e promoc¢ao do bem-estar.
Ha um pilar fundamental na Escola do Futuro que, mais do que nunca e cada vez mais, é preciso garantir

— saber estar com os outros, viver com os outros, aprender juntos, ser feliz com e pelos outros!

Duas notas finais: a minha primeira nota final elenca os principais contributos para a bondade da

transformacdo organizacional da Escola do Futuro que, salvo melhor opinido, sdo os seguintes:

Escola para TODOS;

e Lideranca visiondria, empdtica, mobilizadora, forte, terna, partilhada e servidora da causa do
servico publico da Educacao;

e Foco numa pedagogia de aprendizagem (nas praticas da sala de aula);

e Competéncias para a vida;

e Valorizacdo do tempo de atividade ludica e criativa, o direito ao brincar, ao tempo livre, ao lazer,
ao bem-estar e a saude das criancas e jovens;

e (Novo) papel do professor;

e Cultura colaborativa (Comunidades de aprendizagem);

e Mudangas com sentido;

e Contexto positivo para a mudanca;

e Ligagdo funcional com o outro vértice da Escola — a Familia;

e Reconhecimento, valorizagdo e incentivo dos talentos e das competéncias dos docentes, alunos e

outros elementos da comunidade.

A segunda nota final é desejar que sejam mesmo muito FELIZES. O bem-estar de todos e de cada um é
essencial. Um professor feliz e satisfeito desenvolverd um conjunto de competéncias que fomentam a
resiliéncia, a responsabilidade social, a criatividade. Estd muito mais disponivel para oferecer incentivo e
apoio, adaptar as praticas de ensino e, particularmente, para mudar e procurar o crescimento pessoal e o

desenvolvimento profissional.

Caras colegas, caros colegas, cuidem de vds préprios, mas também dos outros. Cuidem do envolvimento

(bem-estar local e dimensao global), da inclusdo e da participagado.
Ndo desistam nunca dos vossos alunos, nem de vés préprios.

Continuem a fazer tudo, mesmo tudo o que estiver ao vosso alcance para desempenharem bem a vossa
funcdo, mesmo em condig¢des adversas, mesmo sabendo que as politicas publicas de educagdo tardam em

reconhecer e valorizar a carreira docente e a profissdo docente.
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Sejam FELIZES!
Muito obrigado.

Daniela Ferreira: Obrigada, Dr. Fernando, porque foi inspirador como sempre. Eu posso garantir que o

Fernando termina cada email a dizer “Por favor, sé feliz”, é tal e qual.

Jodo Couvaneiro: Boa tarde a todos e a todas, é uma honra, um privilégio, uma alegria estar aqui convosco
e eu quero naturalmente agradecer o convite que me foi feito, acho que o Fernando comecou de uma
forma absolutamente extraordinaria, esta coisa de nos comparar a poetas em ag¢ado lembra-me um filme
qgue vimos ha uns anos, o “Braveheart”, que dizia que eles combatiam como poetas guerreiros, e nds
estamos de facto num combate pela educacdo e é talvez, eu diria, o combate decisivo das nossas vidas. O

Fernando pegou nisto muito bem.

E um privilégio gigantesco, acho que para se ser professor é preciso ter uma alma especial, é preciso ter
qualidades especais, e a Ariana Cosme eu queria prestar aqui este tributo: para além de ser esta mulher
absolutamente extraordindria e que tem a capacidade de educar como um poeta (ja agora, a palavra
poesia representa no étimo grego “criar” - “poiesis” é exatamente “a acao é o fazer”). A Ariana ensina-nos
com a qualidade do seu trabalho cientifico e depois junta também aqui a razdo e o coracdo. Os meus
amigos de longa data e companheiros de mesa, e a Daniela que é uma amizade mais recente, sdo pessoas
gue tém estas caracteristicas também, porque acho que para ser professor é preciso ter muitas qualidades,
mas os professores excecionais sdao aqueles que adicionam ao ensino esta sensibilidade que o Fernando

demonstrou.

A Daniela tinha proposto um conjunto de temas. Aquele que mais impactou em mim foi este da
necessidade da formacao inicial e continua, e porqué? Porque acho que este é um dos grandes problemas,

neste momento, no sistema educativo portugués.

O grande problema que hoje temos no nosso sistema educativo que vai ser dos mais dificeis de resolver é
exatamente esta necessidade da formacao inicial e continua. Eu diria mais, é a necessidade de professores,
porque os professores sdo um recurso absolutamente raro. Ha muitas profissGes em que isso acontece,
mas a profissdo docente é um dos casos em que a caréncia de profissionais se faz sentir de forma mais

gritante.

Vou comegar com um numero que é contraintuitivo, que é absolutamente assustador. Comparando o
nimero de nascimentos que tinhamos em Portugal em 2005 e 2020, os nimeros cairam cerca de 20%.
Quer dizer que daqui a uns anos temos menos 20% de portugueses, se ndo considerarmos que os outros

que vém para o nosso territdrio sdo também portugueses.

As migracdes podem ajudar-nos a resolver alguns problemas como o inverno demografico que estamos a

viver, e até os assuntos relacionados com a sustentabilidade social no nosso pais.

Como é que a questdo demografica tem marcado o quotidiano das nossas escolas? Desde 2010/11 que o
numero de alunos que temos tem estado a decair sucessivamente. Isto apesar de medidas de politica
educativa, absolutamente fundamentais, como é a universalizacdo do pré-escolar ou como o alargamento

da escolaridade obrigatdriaao 12.2 ano. Apesar destas alteracdes, o nimero de alunos continua a diminuir.
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Os dados relativos a diminuicdo de discentes sdo contraintuitivos relativamente a necessidade de
professores. Poderiamos pensar que, se a natalidade tem estado a cair, os professores que temos sao
suficientes. A partida isso seria uma conclus3o légica. No entanto, o nimero de professores também tem
estado a cair de forma muito acentuada quando comparamos, por exemplo, o numero de professores que

tinhamos em 2010 com aqueles que tinhamos em 2019, ao nivel do 2.2 ciclo ou do 3.2 ciclo.

Em 2010/11 nés tinhamos 27% dos professores com idade igual ou superior a 50 anos. Neste momento,
temos 51,9%. Também é preocupante verificar que os professores com menos de 30 anos em 2010/11
eram 7,4% e hoje sdo pouco mais de 1%. Esta realidade ndao permite que haja uma renovacao geracional
nas salas de professores. Faz-nos falta a heterogeneidade nas salas de professores. Faz-nos falta essa
mistura. Faz falta que quem esta a iniciar a sua vida ativa dentro de uma escola beneficie da experiéncia
daqueles que la estdo ha mais tempo, que aprenda com eles. Mas essa aprendizagem pela partilha e essa

reposicdo geracional ndo esta a acontecer.

Também é preocupante que mais de 15% dos professores do ensino publico tenha mais de 60 anos (dados
de 2020/2021). Quer isto dizer que dentro de 5 anos teremos menos 15% de professores nas escolas.
Atendendo ao tempo que levamos a formar professores, esta deve ser uma preocupacdo central do nosso
sistema educativo. Quando comparamos com o resto dos paises que estdao na OCDE, Portugal encontra-se
entre os paises que apresentam uma das menores percentagens de profissionais formados nas areas da

educacdo.

Durante anos repetiu-se um discurso que havia professores a mais em Portugal. A determinada altura o
Primeiro-ministro Pedro Passos Coelho disse aos professores: “emigrem!”. Sob falsa ideia de que existiam
professores a mais, dizia-se: “ndo vdo para as areas da docéncia”! Estas atitudes tiveram reflexos que

correm o risco de tornar insustentavel o nosso sistema educativo.

Entre as questdes da formacado profissional que eu queria falar aqui, creio que ha muita coisa que importa
mudar. Desde logo, a aposta na formagdo para uma escola inclusiva. Importa também promover uma

formacdo que leve os professores a incentivar o desenvolvimento de aprendizagens ativas e significativas.

As nossas salas de aula sdo tudo menos as salas em que deveriamos estar em 2022 porque continuam a
ser aquilo que eram, eu ndo vou dizer na Antiguidade cldssica, porque na Antiguidade cldssica o Aristoteles
desenvolvia uma educagdo “Peripatética” em se ensinava ao ar livre, caminhando, enquanto se lia e davam
prelecGes as pessoas passeavam e até isso era interessante. Mas as nossas salas continuam a ser espagos

centrados na figura do magister.

Nos mestrados de formagao de professores, importa olhar para as unidades curriculares como se elas ndo

fossem ilhas, que ndo comunicam entre si, mas antes como territérios coerentes.

De forma geral, ndo se promovem aprendizagens ativas nos mestrados de formagdo de professores. Mas
queremos depois que os professores vao para a sala de aula desenvolver metodologias ativas da
aprendizagem. Pelo caminho, esquecemo-nos de mostrar como é que isso se faz. Devemos ensinar os

professores, da mesma forma como queremos que depois vao trabalhar em contexto de sala de aula.

A avaliacdo é também uma caricatura daquilo que devia ser a avaliagdo do ensino superior. Porqué?
Porque continuamos a ter modelos de avaliagdo que sdo castigos. Passo a explicar: os alunos estudam, vao

as aulas durante o semestre e depois sdo sujeitos a um exercicio. Se passam nessa prova nunca mais sao
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levados a pensar naquele assunto; se chumbarem tém o castigo de fazer um exame ou voltar a repetir
tudo aquilo. Portanto, a avaliacdo, tipicamente, é um processo de atribuicao de castigo — ou ndo, pode ser

libertacdo de uma pena — e ndo da valorizacao das aprendizagens realizadas.

A integracao disciplinar tende a ndo ocorrer de facto. Sabemos, tal como em muitas das nossas escolas, a
organizacao da mancha horaria ndo é feita com um propdsito que seja significante, é feita em funcao da

disponibilidade dos professores. Encaixa-se este aqui, mexe-se naquilo ali...

A formacao de professores é uma formacgao profissional, sendo necessario que a comunidade profissional
participe nesta formacdo. As universidades por vezes esquecem-se daquilo que é o contexto da escola e
aquilo que efetivamente acontece na escola. Esta formacao de professores deve incorporar as dindmicas
de trabalho, de estudo, que sejam auténticos laboratdérios pedagdgicos, em que o professor em formacao
tem que experimentar, tem que correr riscos, tem que poder errar, tem que estar disponivel para o

fracasso.

Sobre a formacao profissional, ela deve ser também um processo de socializacdo profissional e, por isso,
é tao importante o contacto entre novos e velhos, é tdo importante que quem estd na escola possa,

efetivamente, acolher, e sabemos que isso nem sempre acontece.

Uma maior integracdo sobre aquilo que acontece nas universidades e aquilo que acontece nas escolas
permite que ambas aprendam. As escolas e universidades devem afirmar-se como espacos aprendentes,

de uma aprendizagem permanente, espacos de aprendizagem para todos.

Muitas vezes, ha uma espécie de hierarquia, ndo é? Aquela ideia de professor de ensino superior, fez os
seus doutoramentos todos e fez os seus pds-doutoramentos, continua a chegar a escola como um “ente”
gue paira e que vai derramar sabedoria. Na cultura docente existe uma espécie de ideia de uma hierarquia.
Existe a ideia de que o professor do ensino superior é mais do que o professor do ensino secunddrio.
Declinando-se daqui a ideia de que o professor do ensino secundario sera mais importante do que o do
basico. No fim dessa escala de valor tende a ser injustamente colocado o educador de infancia. Era
interessante ver quantos sao os diretores de agrupamentos que sao educadores de infancia. Ou quantos

sdo os diretores de escolas e agrupamentos que sdo professores de 12 ciclo.
Daniela Ferreira: O da Escola da Ponte.

Jodo Couvaneiro: Mas também nos diferentes niveis de escolaridade ha essa espécie de hierarquia, ndo
é? Quer isto dizer, um professor do ensino secundario, tipicamente, goza de um reconhecimento e de uma
validagdo social superior ao educador de infancia, quando sabemos que o educador de infancia

desempenha um papel essencial e estruturante no desenvolvimento das criangas.

Muito do essencial da formacdo do docente deve ser feito nas escolas, com equipas docentes das escolas
e, ja agora, dos outros estabelecimentos de educacdo e formagdo. Os futuros professores e os seus
processos formativos ndo devem reduzir-se a dimensdo ritual e burocratica das praticas escolares, mas
devem antes lidar com problemas e situagdes auténticas, suscitando praticas de reflexdo ativas e de

investiga¢do-acao.

No modelo de formacdo de professores atualmente existente em Portugal, esta quase tudo errado.
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Esta profundamente errada a ideia de que os estagidrios, futuros professores, podem ir a escola e dar
cinco aulas, 10 aulas, e que temos um professor formado. De facto, ndo é suficiente e, por isso, eu creio
gue um dos desafios que devemos ter agora é criar contextos de formacdao que permitam o efetivo
desenvolvimento de competéncias docentes e ndo uma espécie de exercicio superficial de “toca e foge”,

gue é o que acontece muitas das vezes nos processos de formacao.

Ja foi referido, ndo existem estratégias de acolhimento de integracao profissional e, nestes mestrados de
ensino e educacao, importa garantir que a estrutura curricular va correspondendo aquelas realidades que

hoje sdo centrais no nosso sistema educativo.

A formacdo tem que integrar os principios da autonomia e flexibilidade curricular, preparando os
professores para desenvolverem e implementarem os dominios da autonomia curricular. Vivendo e
trabalhando em Almada, ndo faz sentido desenvolver sequéncias de aprendizagem da Histdria de Portugal,
da Geografia, do Portugués, das Ciéncias da Natureza sem abordar com grande centralidade o rio Tejo e

tudo o que com ele se relaciona, porque é uma realidade evidente para os alunos que ali vivem e estudam.

A localizacdo do curriculo é muito importante. E absolutamente fundamental percebermos que uma
profunda reforma do nosso sistema educativo estd a ocorrer. Essa grande transformacdo decorre da
reforma da administracdo publica, da descentralizacdo para as autarquias de muitas responsabilidades nos
dominios da educacdo, da educacdo pré-escolar ao ensino secunddrio. Muitas das mudancas mais
profundas que v3o ocorrer no nosso sistema educativo vdo decorrer nesse processo. E muito importante
formarmos os professores para percebermos como é que, por exemplo, a escola se tem que relacionar
com as autarquias. Mas também, e ndo menos importante, para as questées da inclusdo e diversidade, da
diferenciacdo pedagdgica e da integracao curricular e, naturalmente, a cidadania e desenvolvimento. Mas

isso daria varias horas de conversa.

Acabo, dizendo que é fundamental olhar para a formacgdo inicial dando-lhe densidade, qualidade,
atualidade, tornando-a isomarfica, tornando-a mais compativel com aquilo que depois pretendemos para
o sistema educativo. E fundamental garantir que um estagiario ou um professor em inicio de carreira
qguando vai para uma escola ndo é recebido como um corpo estranho, assegurar que tem um efetivo
acolhimento e que esse processo é devidamente desafiante, protegido e preparado. Mantendo-se depois
a ideia de que a formacdo deve ser um didlogo continuo e permanente entre as escolas e os

estabelecimentos de ensino superior.
Muito Obrigado.

Rui Trindade: Boa tarde a todos e a todas. Hoje, dia 12 de junho de 2022, eu acho que é um dia bom, um
dia bom pela manha que eu hoje passei aqui noutra mesa redonda, que de redonda ndo tem nada, mas a
gente faz de conta. Foi muito interessante aquela manh3, foi muito interessante também o workshop onde
eu estive, falando de cidadania e desenvolvimento dos ODS, gerido pela Marina Barros, com um
companheiro e duas companheiras, gente maravilhosa... até acho que demos um salto em frente sobre a
possibilidade de pensar nisso. E a tarde é isto, a tarde é esta vista magnifica, esta que eu estou a ver daqui,
imagino que |a em casa também a vista seja igualmente magnifica e com uma companhia insuperavel, ndo
€? O meu querido Fernando Elias, em cuja festa de homenagem estive, ha uns dias atrds, sabendo, e isto

é que é importante, que o Fernando apesar de se ter reformado ndo encerrou a porta. O Fernando
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continua a animar-nos, continua a encher-nos de energia, a mostrar-nos que outros caminhos sdo
possiveis. E 0 Jodo? O Jodo disse coisas acerca da Formacao Inicial sobre as quais sé posso dizer o seguinte:
nado, ndo se passa sO contigo. Num curso em que eu sou docente, é bem pior do que aquilo que tu disseste,
ainda que ja tenha sido pior do que é hoje. Quanto a dimensao interdisciplinar, nesse ambito, sou daqueles
gue defende que, da formacao inicial de professores, deveriam desaparecer a sociologia da educacao, a
psicologia da educacdo, a organizacdo curricular e, em vez disso, passariamos a trabalhar em torno de
problemdticas onde estas disciplinas pudessem alimentar-se umas as outras como referéncias do trabalho
de formacdo a realizar. Ja escrevi isto e tenho vindo a tentar fazer isso. Por isso é que os meus estudantes
ja ouviram: “Ah, Psicologia da Educagdo com o Rui Trindade, isso ndo é Psicologia da Educacdo”, o que,
para mim, é um elogio. Sobre outra questdo a que tu te referiste, a da automacdo e que ndo é possivel
meter robos em vez de professores, isso também diz o Daniel Susskind quando fala do futuro. Para ele, a

profissdo docente é, muito provavelmente, umas das poucas profissées que se ird manter.

Bom, mas a mim pediram-me para falar da escola do pds-pandemia e eu vou comecar por recordar o que
nds hoje ouvimos aqui de manha: que a pandemia acabou por ser uma oportunidade para nds
reconhecermos a importancia da escola e das pessoas que |3 estdo. Esta foi uma coisa que foi muito clara
na intervencdo dos diversos intervenientes. A pandemia também foi 6tima para conhecermos a nossa
resiliéncia, a nossa energia, a capacidade de nos transcendermos. No dia 12 de marco de 2020 disseram-
nos “Acabou, para a semana ndo hd escola”, e naquela segunda-feira nds, que nunca tinhamos ouvido
falar do Zoom e dessas coisas, comec¢damos todos a trabalhar com Zooms, com Whatsaap, com tudo aquilo,
coisas perfeitamente novas, melhor ou pior, sofrendo ou chorando, mas |3 se foi conseguindo. Foi também
a importancia de reconhecermos como a cooperacao, e a cooperacao de tanta gente: os bombeiros, a
policia, os escuteiros, o padeiro e o presidente da junta de freguesia que levava num carro os trabalhos
aos meninos, ou a quem nao tinha computador. Foi possivel perceber isso, mesmo a cooperagao entre
professores que ligavam uns aos outros para resolver dificuldades relacionadas com a utilizacdo das novas
tecnologias. E também se percebeu claramente que fomos capazes de comunicar, comunicdmos para
dentro da escola, mas também come¢dmos a comunicar de outra maneira para fora da escola, sobretudo

com as familias e em larga medida com as comunidades.

Foi também um tempo em que percebemos que podiamos fazer, e fizemos, coisas de forma
absolutamente diferente e de forma absolutamente plural. Umas coisas bem feitas, outras coisas mal
feitas, mas isto € como o outro, sé aquele que esta na bancada é que nao falha os golos dentro do campo.
As coisas na vida, sdo, de facto, um pouquinho mais complicadas. E também fomos capazes de perceber
que tivemos de tomar decisdes dificeis, e que soubemos tomar essas decisdes dificeis e eram decisGes
muitas vezes decisivas. Sem GPS é dificil saber que percurso vamos seguir. Ha coisas que ndo podemos

esquecer.

Eu, tal como o Jodo, também tenho um enorme apre¢o, uma enorme estima pelo nosso atual Ministro e
ex-Secretario de Estado. Na minha vida, com 41 ou 42 anos de servico, é a primeira vez que eu digo isto
acerca de um Ministro da Educagao. Assumo-o publicamente porque, embora o senhor deva ter os seus
defeitos, conseguiu, em termos de politica educativa, tomar um conjunto de decisGes histéricas. Aquele
processo iniciado em 2017 com o Programa de Autonomia e Flexibilidade Curricular, um programa
experimental que depois ird dar origem a promulgac¢do dos decretos-lei n.2 54 e n.2 55, foi decisivo para

termos lidado como lidamos com a pandemia. Este é um testemunho que ndo é sé meu. Li uma afirmacgao
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idéntica, num jornal, da boca da diretora do Agrupamento de Escolas de Benfica, onde referia como as
Aprendizagens Essenciais tinham ajudado a pensar melhor os desafios curriculares a colocar aos alunos. O
gue a pandemia nos mostrou é que nds nao podemos continuar a gerir o curriculo de forma
estandardizada e burocrdtica. A pandemia mostrou-nos também que ndao podemos continuar a funcionar
em funcdo do modo de ensino simultaneo. O modo simultaneo foi-se! Quer dizer, continua a existir e
existe, mas percebeu-se que temos de comecar a trabalhar de outra maneira, mesmo com os rankings a
atrapalhar a mudanca desejavel, apesar de haver um novo ranking: o ranking da equidade, que nos
permitiu descobrir uma escola como a do Cerco do Porto e tudo o que ai se faz para que esta escola seja

um espaco cultural e humanamente significativo.

Percebemos também outra coisa! As liderancas das escolas que foram capazes de cumprir alguns dos
pressupostos que o Fernando nos trouxe aqui, as liderangas que perceberam que a ldgica “taylorista” foi
chdo que deu uvas. Ainda que continue também a existir, sé traz problemas. Nao é possivel continuar a
acreditar que, numa escola, haja quatro ou cinco que pensam, enquanto o resto sé se limita a executar.
Isso continua a existir, mas tem de deixar de existir porque na verdade nenhum professor pode deixar de
pensar. Quando eu falo do professor reflexivo ndo estou a falar de um professor que faz uma tese de
doutoramento, estou a falar do professor que é capaz de tomar uma decisdo, certa ou errada, mas que é
sustentada e plausivel porque ele a pensou. As liderancas dos agrupamentos tém de inspirar, tém de
mobilizar, tém de congregar e tém de permitir que as pessoas crescam, aprendam e tomem consciéncia
do que fizeram. Eu acho que a pandemia nos mostrou esta possibilidade. Da sexta para a segunda-feira
comegamos a pensar de outra maneira, a mexer noutras coisas, a ter problemas que nunca nos passaram
pela cabeca, a tentar encontrar respostas para novos desafios. Estou a pensar naquela imagem da
televisdao da professora de EVT que pegou no seu carrinho e foi para o cimo do monte para ter rede e
comunicar com os seus alunos. A forma como muitos de nés se transcenderam é algo que importa reter

na memoria.

Importa também ndo esquecer que a escola do pds-pandemia é a escola que ja se tinha iniciado no antes
da pandemia. E a escola do 54, do 55 e do Perfil. E a escola do Despacho 6605-A, aquele que foi assinado
pelo Secretério de Estado que, hoje, é o ministro. E uma escola que, na minha perspetiva, visa sobretudo
o qué? E uma escola cuja fungdo é a promocgdo das literacias dos seus alunos. Porque uma escola
interessada na promocao das literacias é uma Escola preocupada com a possibilidade de o conhecimento
fazer sentido para os meninos, sobretudo que o conhecimento interfira no modo de pensar e de agir dos
nossos alunos. Aquilo que me deixa perplexo, e se calhar um bocadinho angustiado, é ouvir uma aluna
dizer: “se eu tivesse lido Os Maias eu ndo tinha tido a nota que tive no teste. Eu so tive essa nota porque
li o livro amarelinho”. Portanto, esta escola, por muito que os conservadores gritem que é uma escola
carente de conhecimento, é uma escola que desprezou sempre o conhecimento. E uma escola que obriga
sempre a dar a resposta certa que é a resposta que o professor prescreveu. Uma escola que funciona assim
tem de desprezar o conhecimento. Com a valorizagao das literacias como objetivo curricular, o que eu
defendo é que temos de valorizar o conhecimento como condi¢do do desenvolvimento da inteligéncia dos
nossos alunos, contribuindo para que se tornem mais cooperantes, mais criticos, mais criativos e
humanamente mais capazes. E isso que interessa. Assim como interessa dizer o seguinte: quando eu estou

a defender que a escola deve ser um espag¢o da promocao das literacias — e ha literacia cientifica (e dentro
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desta depois ha ali subliteracias), ha literacia matematica, ha literacia motora, ha literacias historica, etc.,

eu ndo estou a desprezar a escola como um espaco de bem-estar socioemocional.

Digo isto porque, com a pandemia, a problematica das competéncias socioemocionais adquiriu uma
importancia enorme na reflexdao sobre a Escola. De algum modo, sustenta, hoje, um tipo de discurso que
é tdo generoso quanto perigoso. Quando se diz que, em nome da recuperacao das aprendizagens, vamos,
se calhar, ndo dar tanta atencao ao conhecimento para cuidar mais da dimensao socioemocional, esta-se
a entrar num terreno armadilhado. Nao hd qualquer incompatibilidade entre respeitar o aluno, exigir-lhe
coisas, apoia-lo e o desenvolvimento socioemocional. Eu ndo tenho nada contra o facto de algumas escolas
terem ateliers de “mindfulness” desde que o bem-estar emocional ndo fique sé dentro dos ateliers
dedicados ao “mindfulness”. O bem-estar emocional também tem a ver com a forma como o professor de
Matematica da o feedback, ou ndao, também depende do modo como o professor de Matemadtica exige ou
da forma como apoia. Falo do professor de Matematica quando quero falar de todos os professores. Nao
ha qualquer incompatibilidade entre o bem-estar socioemocional e o desenvolvimento das literacias como
objetivo curricular. Quando uma escola promove o protagonismo intelectual dos alunos, a sua autonomia,
a sua participacdo e a sua coopera¢do com os colegas, assume-se tanto como um espaco interessado no
desenvolvimento socioemocional como no desenvolvimento das literacias dos alunos. S6 assim é que a
escola pode ser um espaco de cidadania, compativel com o “whole school aproach”. Eu ndo tenho nada
contra a area e a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento e o trabalho da mesma, ainda que defenda
gue ndo chega sé o trabalho que se faz nessa disciplina para que a escola seja um espaco de afirmacado da
cidadania. Ela s6 é um espaco de afirmacdo da cidadania quando permite o desenvolvimento das literacias
dos seus alunos e, por esta via, o desenvolvimento das suas competéncias socioemocionais. Enfim, é
necessario que cada crianga e cada jovem cresgam, que se tornem capazes de reconhecer que sdo capazes
de aprender e de se envolverem em aprendizagens. Para nds, professores, o que nos resta é continuar a
fazer aquilo que andamos a fazer, a aprender a fazer coisas novas, a trabalhar uns com os outros e, ja

agora, aprender a errar cada vez melhor, é o que nos resta! Aprender a errar cada vez melhor!

Daniela Ferreira: Vou langar aqui algumas questdes porque, apesar da mesa ser pouco redonda, ela
tornou-se uma mesa-redonda pela forma como vocés foram dialogando uns com os outros. Efetivamente
eu acho que as escolas e os espagos que as escolas tém podem nao ser efetivamente os mais adequados,
mas somos nos, pessoas, que os tornamos adequados quando os pensamos e quando vamos refletindo
sobre a intencionalidade que queremos para esses mesmos espagos. Houve dois grandes tépicos que
saltaram muito a vista daquilo que foram as vossas intervengdes: o foco nas aprendizagens e no
desenvolvimento de competéncias e a importancia de uma formacdo de professores que seja reflexiva. O
Fernando acabou a sua intervengao dizendo que a escola deve-se tornar uma organizagao inteligente e
aprendente e o Professor Rui Trindade falava da importancia destas liderangas para esta mesma escola.
Liderancga que, diria eu, e permitam-me a ousadia, liderangas que sejam pensantes e estratégicas porque
se é verdade, como dizia também o Jodo, que temos cada vez menos professores, também é verdade que
temos menos diretores, e uma escola faz-se dos seus professores e faz-se também porque tem liderangas
que efetivamente criam ambientes que sdo promotores da propria profissionalidade docente. Por isso, as
questdes que eu vos lango, e vou pegar talvez nesta questao da prdpria formacgdo de professores porque
eu acho que esta acaba por impactar necessariamente na forma como depois um professor pensa a sua

propria pratica pedagogica, as suas metodologias, pensa a questdo da avaliacdo e a construcdo e
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diversificacdo de ambientes de aprendizagem diversos. O Jodo falava-nos de uma coisa muito engracada
da formacdo inicial, da inducdao profissional e da formacdo continua, e eu vou resgatar aqui um
pensamento do professor Antdnio Névoa no seu ultimo livro para falar efetivamente nos processos de
mentoria e que o Fernando também fala, nesta importancia das redes, os processos de mentoria e aforma
como estes podem ser Uteis para a prépria formacao docente, e o Fernando diz que as liderancas
intermédias sdo estruturantes. E o que é que nds estamos a fazer com estas liderancas intermédias? Elas
sdo fundamentais para que cada escola se pense enquanto organizacdo, para que a mensagem seja cada
vez mais Unica, para que uma escola construa uma identidade. Mas, e se nds catalisdssemos,
otimizassemos estes excelentes profissionais a serem eles préprios mentores de professores que estdo
agora a sair das universidades. Porque, penso eu, e é a questao que eu vos lango e partilho com varias
coisas que eu tenho estado a pensar, a melhor a forma de se formar um professor é permitir efetivamente
ter uma ancora segura com quem ele possa ir conversar. Nés temos um projeto numa escola de 1.2 ciclo
gue contraria um bocadinho a tendéncia do grafico neste micro contexto, em que temos pela primeira vez
um ascendente do nimero de alunos que nunca tivemos antes. E temos porque a escola estd a fazer um
caminho, estd a construir um projeto que se pensa e que é promotora exatamente destas competéncias.
Este ano entrou uma jovem professora para desenvolver uma oficina, a oficina do corpo, que é uma coisa
gue os miudos contam muito, era uma professora com pouquissimos anos de servico, ela terminou a
universidade hd um ou dois anos e esta agora neste projeto a meio tempo, e teve o privilégio de encontrar
na sua vida uma grande professora de 1.2 ciclo. E incrivel ver a forma como ela, sempre que tem duvidas,
se auxilia daquela professora, a perguntar “Isto aconteceu-me, o que é que eu faco? Eu fiz assim, achas
que eu posso fazer de outra forma? Eu ougo dizer que se pode fazer desta forma, mas eu ndo concordo.”.
Ter pessoas qualificadas com quem nds possamos discutir a nossa prépria prdxis e esta, necessariamente,
é uma relacdo de aprendizagem cooperativa, porque também a outra colega diz assim “Olha, eu gostava
gue aquele aluno comecasse a vir mais para junto da turma. O que é que podemos fazer?”, e esta pessoa
que estd a conhecer agora o contexto diz “E se nds fizéssemos isto?”, e as duas aprendem uma com a
outra numa relagdo que é cooperativa. Eu ndo sei se é esta a resposta, duvido, porque acho que temos de
ter multiplas respostas, mas efetivamente num tempo em que temos cada vez menos professores, em que
a profissdao docente ndo é uma profissao com que muito jovens efetivamente sonhem, acredito que esta
pode ser uma das possibilidades, porque concordo com o Professor Rui quando ele diz ser um tempo de
politicas educativas perfeitamente favordvel, temos o 54, temos o 55, temos o Perfil, temos as
Aprendizagens Essenciais que eu diria que convocam, que desafiam cada professor a tornar-se um gestor,
um verdadeiro gestor, capaz de pensar e tomar decisdes em fun¢do do grande tdpico das vossas
intervengdes, em funcdo das aprendizagens dos alunos porque reconhece que o aluno estd |a! Este é um
breve comentario que eu fago das varias notas que fui tirando, muito desordenadas, e convidava a plateia

a fazer questdes a esta ilustre mesa que, com a greve da CP, ainda foi possivel manter.

Ariana Cosme: Gostei imenso das intervengdes e é verdade que concordo completamente com todos. Ha
desafios que é preciso tornar nos professores e acho que passa pela forma como se entende o lugar de
um professor, o seu papel na vida de um aluno. Ele ndo é feito sé de ciéncia, é feito de ciéncia enquanto
conhecimento disciplinar, mas também da empatia. E verdade que o professor de Matematica tem de
aprender a amar Matemadtica, mas também da jeito aprender a amar o trabalho com os meninos, por mais

desafiantes que sejam, e alguns n3o sdo nenhuns anjinhos. E preciso despertar o gosto da curiosidade, e
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ainda hoje de manha tivemos uma professora que ama a Matematica, ama a funcdo e a possibilidade de
fazer alguém amar Matematica, é uma extraordinaria professora. O clube de Matematica é o clube mais
popular do agrupamento. E preciso gostar do trabalho, mas é preciso também que gostem de nds, é
preciso respeitar-nos, e ha aqui sinais que ainda nao foram dados. Agora vou ser dura, estou muito feliz
com este tempo de coeréncia que vivemos nos ultimos 7 anos, mas hd aqui passos que ainda ndo foram
dados. Ha professores que trabalham ha 10 anos, mas sé conseguem ter 6 anos de servico e que no dia 30
de junho sdo dispensados sem saldrio até que sdo colocados no dia 14 de setembro. Ndo se come em
julho? Para comer em julho ou em agosto eu vou trabalhar para outra coisa. Nés desperdicamos recursos.
N6s temos que mexer nesta carreira que é desafiante e dificil porque é preciso pensarmos. E uma carreira
sem certezas nenhumas, trabalhar com os alunos é ndo ter certezas nenhumas. Ndo ha nada mais incerto
que trabalhar com alunos. Ndao podemos negar os nimeros, mas se calhar nos outros paises ndo temos
profissionais com 40 anos a dormir no sofa de um amigo a partir de abril por causa da época balnear. Ha
coisas que podem ser muito desafiantes aos 19, 20 anos, mas aos 40 anos? Tenho que adiar a hipétese de
ter familia por querer ser professora. Ha responsabilidades que tém de ser tomadas. Ha coisas que sdo
intrinsecas a forma de se pensar, mas hd coisas externas que podem dar uma ajuda. No Norte hd uma
greve de zelo que ndo ha diretores, ha CAPs. Uma CAP n3do tem responsabilidades. Nao podemos esquecer
gue hd outras dreas que precisam de apoio. Vamos ter que fazer op¢des, escolhas. Se calhar precisamos

de os tratar melhor!

Fernando Elias: Posso sé dizer uma coisa? Ha pouco fizeram aqui algumas consideracées que me tocaram
porque quer a Ariana quer o Rui foram meus professores de mestrado e tém uma obra feita. O Jodo Costa
também e quando fez a minha homenagem fiquei muito sensibilizado com aquilo que o Sr. Ministro disse,
sou um humilde aprendiz professor, mas esta questdo que aqui foi tocada, e comeg¢ando por aquilo que o
Jodo disse, o que é fundamental na escola? O que é que é mais caro hoje em dia na escola? E o tempo! E
tempo é investimento. O Jodo citou o tempo no investimento numa légica macro, eu olhei para a situagado
de terreno, de micro. E o tempo divide-se em duas coisas, pegando na linha daquilo que a Ariana Cosme
disse, tempo para planificar a agcdo estratégico-politica governamental da politica educativa. De 2017 até
hoje, e eu fui 47 anos profissional desta arte, foi dos momentos, tirando uma fase que me tocou ali
profundamente com o Paulo Abrantes... extraordinario, em termos concetuais, aquilo que foi aqui dito.
Temos é de fazer uma planificacdo das carreiras, das colocagbes, de tudo isso, fazendo uma hierarquia de
intencdo e de agdo. Mas, precisamos também de tempo nas escolas porque tudo aquilo que aqui foi dito,
se nés nado reconfigurarmos o tempo, o tempo para se ser coordenador de departamento tem de ser
reconfigurado, o tempo de distribui¢ao de servigo docente, niveis de ensino que se distribuem as pessoas,
numero de turmas, auséncia de formagao para os departamentos, tudo isto é a nivel micro e tem de ser
também pensado e feito, tem de ser alterar a geometria da escola. Enquanto as medidas vdo procurando
melhorar, a escola tem de ter a capacidade de dar um “up” e ir fazendo aqui algumas revolugdes, e o Jodo
disse e muito bem, a territorializacdo educativa, a descentralizagao pode ser aqui uma forca motriz para
gue isso se consiga. Porque ja ha escolas que ja estdo a fazer algumas destas coisas. As liderancgas
intermédias sdo de todo importantes, mas também os diretores, os professores sdo indispensaveis em
qualquer processo, a diretora e o diretor sdo a segunda for¢a mais motriz que alavanca a promoc¢édo daquilo
que é a qualidade do modo de fazer aprender. Entdo aquilo que nés temos que fazer nas escolas é

assegurar que as escolhas dos lideres ndo podem ser como nds temos. Na minha escola tinha trés
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elementos e no ano a seguir cinco, e no segundo ano que foi la a inspec¢do ndo se entendia nada do que
referia a nossa escola, valeu o que valeu. Mas isto para explicar o qué? Indicar trés nomes, como é que
nds muitas vezes fazemos? Somos por vezes corporativistas, somos empurra para ali, empurra para acol3,
ndo! Nés temos que ter a capacidade, em espirito de equipa até porque nada se faz na escola sem espirito
de equipa, sem partilha, de identificar as pessoas que podem desenvolver melhor estas funcées em prol
do projeto e da dindmica da escola e alocar-se coordenacdo. Nao vale a pena virem melhores politicas
porque isto vai andar sempre em contratempo. Isto é uma coisa que sinceramente me preocupa,
pensamento critico, estratégico. Como é que nds nos envolvemos na constru¢do nao burocratica, ndo
excessiva, ndo teses de doutoramento, dos documentos estruturantes do agrupamento? Quem é que
entende a sua linguagem? Quem é que entende a sua articulacdo? A sua implementac¢do dindmica? Onde
é que se vé ali o projeto educativo? A acdo dos professores? Nés temos é documentos dispersos que
consomem imenso tempo. Isto também sdo formas que nds temos, sdo coisas que estao dentro da escola.
Muito bom seria se todos nés fossemos reconhecidos, mas sobretudo também de fora para dentro como
a Ariana disse, e hd coisas que se podem fazer sem se gastar muito dinheiro, portanto, é isso que me
parece que é importante que se faca! E por ultimo, muito, muito importante, os anos mais extraordinarios
do agrupamento onde trabalhei 27 anos foram com os estdgios, foi quando trés, seis, dez, doze, quinze
docentes sairam das universidades e foram para |4 fazer estdgio, efeito almofada, a aprendizagem, o
caminho, a reflexdo dentro da cultura da escola, e isto é muito importante. A formacdo continua é a
possibilidade de nds, com a universidade, alocarmos dentro da escola também modos de formacao em
que as pessoas depois também possam ter o efeito almofada e trabalharem com isso. E nds temos que
valorizar a nossa profissdo e chamar mais gente para ser professor, e eu ndo acredito que ninguém goste
de ser professor, por muitas dificuldades que nds tenhamos, e temos que difundir isso conseguindo

agregar e congregar mais.

Rui Trindade: Aquilo que a Ariana referiu é incontornavel. Agora aquilo que me preocupa tem a ver com
a reflexdo sobre o mal-estar docente, bem presente no grande estudo que a FENPROF encomendou. E um
estudo que nos mostra os professores numa situagdo de rutura emocional, cujas causas sdo vistas em
fungdo de ocorréncias exteriores ao modo como os docentes pensam e exercem a profissdo. Para o
referido estudo, esse mal-estar diz respeito, apenas, a forma como as escolas sdo geridas, as condi¢bes de
trabalho e a carreira. Se estes sdo fatores que ndo podem ser desprezados, ha, no entanto, outros fatores
gue ndo podem ser esquecidos, nomeadamente o modo como eu estou na escola, como eu ensino, como
eu penso a gestdo curricular, como eu avalio, como eu penso a minha fungdo enquanto educador. N3o
considerar estes fatores € um problema que debilita a reflexao sobre a profissdo e, paradoxalmente, é um
contributo para agravar o mal-estar docente. Por isso é que a mudanga iniciada com o PAFC tem de ser
vista como uma mudanca fundamental para os alunos, mas também para os professores. Uma mudanga
gue exige tempo, confrontos com as nossas idiossincrasias, capacidade de escuta, e que sejamos capazes
de compreender que uma tal mudanga nao ocorre ao ritmo dos nossos desejos como formadores e como
adeptos do Projeto. Por fim, e quanto a questdo de ndo haver jovens que desejam ser professores, sé
posso dizer que eu tenho duas experiéncias para partilhar: uma, a da Faculdade de Ciéncias da
Universidade do Porto, que durante alguns anos funcionou apenas com oito estudantes nacionais, mais
trés ou quatro estudantes brasileiros, nas areas de Matematica, de Biologia-Geologia e Fisico-Quimica e

outra, no Mestrado de Ensino das Artes Visuais que, em média, andavam na casa dos 20/21 formandos.
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Tanto num caso como no outro, no primeiro mestrado passamos a ter mais de 40 estudantes e, no segundo
caso, passou a haver uma procura muito superior a oferta, no momento em que se comegou a perceber

gue havia possibilidade de haver emprego na profissao.

Jodo Couvaneiro: Muito rapidamente, porque acho que é mais interessante ouvirmos do que estarmos
aqui a trocar galhardetes. Primeira coisa que eu queria é que nado ficasse nenhum mal-entendido dizendo
gue a escola que nds temos é, e isto pode parecer mal, absolutamente excelente e é absolutamente
excelente se nds percebermos sobretudo o que é o seu percurso histérico, porque quando em 25 de abril
de 1974 nds olhdvamos para aquilo que eram as caracteristicas da populacdo portuguesa, Portugal tinha
25% de analfabetos. Hoje ainda temos cerca de 5% e é aterrador pensar que em 2022 um pais europeu
que se diz desenvolvido ainda tem 4/5% de analfabetos. Portugal em 1974 tinha uma taxa de pré
escolarizacdo préoxima de zero, muito baixa, diminuta. Qual era a escolaridade obrigatéria em 1974?
Quantas pessoas chegavam a universidade? Portugal era o pais das pessoas que saiam daqui para
trabalhar como trolhas ou como empregadas de limpeza e viveram vidas humildes nos arredores de Paris.
Hoje, felizmente, eu sei que os meus filhos, os vossos filhos, os milidos que estdo nas escolas portuguesas
em que drea for, saem daqui para disputar os melhores empregos em qualquer parte do mundo, porque
de facto aquilo que nés temos e fizemos em 40 e ndo sei quantos anos é excelente. O meu pai andou na
escola na aldeia dele e tinha aulas debaixo de uma drvore, Fraguas, concelho de Rio Maior, e sé pode ir
para o secundario porque o padre foi ter com a minha avé dizer que o menino era bom que fosse para o
seminario. Quantos casos destes é que ha de homens, as mulheres ndo seria exatamente assim, mas de
homens que, para continuarem estudos, tinham que sair da sua aldeia e ir para a capital do distrito, que
era onde havia o liceu ou o ensino secundario. E, j agora, com aquela coisa absolutamente, temos de
olhar para isto também numa perspetiva historica, que é perceber que os meninos ricos iam para o liceu
e 0s meninos pobres iam para a escola comercial, industrial e agricola que, ja agora, da muito ma fama ao
ensino profissional, e deixem-me dizer que é do melhor que temos no sistema educativo portugués. Ensino
profissional porque é onde os meninos aprendem fazendo, desenvolvem competéncias em contexto real
e com um contacto com o mundo, aprendem uns com os outros, resolvem problemas auténticos,
aprendem de uma forma modular e, portanto, o cientifico-humanistico tem muito a aprender com o
profissional, e era bom que isso acontecesse efetivamente porque aquelas coisas que andam de vez em
quando a descobrir no cientifico-humanistico sdo os PDL’s, chamem-lhes o que quiserem, “problem,
project, enquire, whatever”, os estrangeirismo todos que queiram, o importante é desenvolver as
metodologias ativas de aprendizagem, que é o que faz o profissional desde sempre, porque sé aprendem
coisas depois que percebem para que é que as estdo a aprender também. Nao quer dizer que eu ache que,
e nds temos que perceber imediatamente tudo aquilo que estamos a aprender, porque muitas das vezes
nao temos essa capacidade de integrar os conhecimentos, e é claro que aprender latim é fundamental
para perceber a estrutura do portugués, ou pode ser, ou para perceber o alemao. Mas isto para dizer o
qué? Acho que temos que nos dar umas palmadinhas nas costas a todos porque é facil cair no discurso do
“E s6 neste pais”, como diz o Jorge Palma, sé neste pais é que isto e que aquilo, mas n3do. Este pais, de
facto, isso foi feito, as vezes, apesar dos ministros da Educacao, é feito pelas pessoas que estdo nas escolas
e pela comunidade educativa como um todo. A Ariana disse uma coisa que acho que é muito importante
também para se ser um bom professor, para ja para ser um bom professor, e eu talvez ndo tenha dito isto,

é preciso ser extraordindrio do ponto de vista cientifico, tem de se saber muito, tem que se amar aquilo
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que se estd a querer que os alunos aprendam, é preciso naturalmente ter cultura pedagdgica e saber isto
do que é ajudar a aprender, e eu evito o verbo ensinar e ndo preciso de estar a explicar porque é a tal
histéria, e depois é preciso ser boa pessoa, é preciso gostarmos daquilo que estamos a fazer e gostarmos
dos alunos Deixem-me dizer isto desta forma, é preciso amar os alunos e amar as pessoas, é preciso
acreditarmos na humanidade e querer ser feliz e querer que os nossos alunos sejam felizes. Um professor,
um educador é um profissional de cuidado, é alguém que ama, e se ndo ama nao estd |3 a fazer nada
(desculpem, mas esses ndao os quero |d apesar de fazerem muita falta) porque estdo a destruir
oportunidades de aprendizagem, eu ndo aprendo com quem ndo gosta de mim ou com quem eu ndo
gosto. Depois, o Rui disse aqui uma coisa e é verdade, um dos grandes problemas que temos de vencer é
desadequacdo das universidades e da oferta que temos, por exemplo, o Rui caracterizou aqui o caso do
Porto, dia 18 e 19 eu vou fazer as entrevistas para a entrada dos alunos de mestrado em Letras e nds ndo

temos 30 vagas, temos 15 e temos 78 candidatos.
Rui Trindade: Mas é de supor que talvez alargue, ndo?

Jodo Couvaneiro: Arranjamos sempre forma de criar uns empates, mais um ou dois, ndo é possivel ir muito
além disso. Mas também ndo é preciso ir muito além, como eu estou a dizer agora aqui que é preciso
adequar a capacidade de resposta do ensino superior, é porqué? Este mestrado que tem 78 candidatos,
que é o segundo da Universidade de Lisboa com mais candidatos, professores de Historia alegres
candidatos ao desemprego, foi aquilo que me disseram quando eu disse que queria ser professor de
Histdria, alegre candidato ao desemprego. Muitos concorrem ja doutorados, ja fizeram doutoramentos,
ja tém outros mestrados, estdo a fazer mestrados ao mesmo tempo que estdo a fazer aquilo porque
percebem, e isto também é outra contingéncia, que é a precaridade do emprego cientifico em Portugal.
Ha muitos jovens que queriam estar a fazer outras coisas, mas batem ali nas bolsas de quatro em quatro
anos, ou projetos de investigagdo de quatro em quatro anos, essa gaguez também é muito dificil de vencer,
portanto, este aspeto é algo que me parece fulcral. Mas, ja agora, caracterizar como é que esta a estrutura
deste mestrado. Este mestrado tem dois professores, um que se jubilou hd um ano e meio e outro que
estava a 0% com 78 candidatos e, portanto, o ensino, a Professora Elvira Fortunato, de quem eu gosto
muito, mas uma das coisas que tem de arranjar é dinheiro para contratar professores porque ndo é
possivel nds durante ndo sei quanto tempo a dizer ser professor ndo da emprego, viver até aos quarenta
e tal anos no sofa do amigo e depois a coisa vai-se fechar. Um outro absurdo relativamente aos mestrados
de formacdo de professores que eu estava a dizer e que é importante mudar, professores de Biologia e

Geologia conhecem algum? Conhecem algum que esteja hoje em formacdo?
Rui Trindade: Estdo dois. O ano passado na Faculdade estavam trés.

Jodo Couvaneiro: Sabem quantos créditos é que é preciso ter em Biologia para entrar no mestrado de
formacao de professores de Biologia e Geologia? Oitenta. E ja agora, em Geologia quantos é que é preciso
ter? Oitenta. S3o duas licenciaturas. E preciso quase fazer duas licenciaturas para aceder ao mestrado de
formacgao de professores. Mesmo que Biologia seja outro curso em que sdo candidatos ao desemprego

porque ndo ha carreiras de investigacdo em Portugal.

Rui Trindade: Mas sabes que a Biologia e Geologia sdo aquelas dreas que ninguém saba tanto como eles.

Quando eu olho para aquela amplitude, eu fico tolo.
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Jodo Couvaneiro: Isto também nos obriga, uma das coisas das reformas que vamos ter de trazer é olhar
para a prépria estrutura curricular, temos que perceber que uma disciplina que se chama Biologia e
Geologia pode ja ndo fazer sentido e é preciso ter muita coragem porque depois, outra coisa que acontece
aos desgracados dos Ministros da Educacao e Secretdrio de Estado é que, cada vez que comecam a dizer
gue eu preciso de mexer isto um bocadinho mais para o lado, vem uma série de gente dizer que estao
sempre a mudar tudo, ndo é? Sabem de quando é a lei de bases do sistema educativo? 1986. Otimo,
porque ela é boa, precisa de ser revista, alids porque o nosso sistema educativo também foi montado aos

solucgos. Porque é que nés temos 4 + 2 + 3 + 3? Aquilo foi a medida que o pais se foi desenvolvendo.
Rui Trindade: E uma estrutura que vem do tempo do Passos Manuel, se a gente pensar bem.

Jodo Couvaneiro: Mas é uma realidade historicamente construida, tal como o curriculo que pode ja nao

fazer sentido hoje.
Ariana Cosme: Estamos a crescer...

Jodo Couvaneiro: Para acabar com esta questdo: é fundamental termos liderangas intermédias e foco nas
escolas de qualidade! E absolutamente fundamental. Eu quando digo liderangas n3o quer dizer liderancas
autocraticas ou liderangas democraticas, nem estou a discutir esse aspeto porque me parece que uma
escola sé é democratica se houver processos democrdticos dentro da escola, e sé se promove a
democracia e a cidadania se ela for matricial no seu funcionamento. Mas aquilo que neste momento
acontece para além das CAP’s, e hd pessoas de uma generosidade imensa a candidatarem-se a esta funcao,
mas eu ja tenho assistido a muitos processos em que dizem é aquele porque foi o Unico ou é aquele porque
era o menos mau. Isto é absolutamente terrivel porque mesmo que a lideranca seja democratica e mesmo
que haja os GPS’s todos ali anexados, alguém tem de segurar no volante a determinada altura, ou a meter
as mudancas ou a meter o éleo do motor. O que quer que seja que o diretor de uma escola seja se o
compararmos com uma viatura, ndo é? Ele pode ser o condutor, o volante, o 6leo do motor, o que quiser,
agora convém é que seja um d6leo bom ou um motor que funcione porque as vezes sé “foi o Unico” ou “era

0 menos mau”.

Daniela Ferreira: O professor Rui Trindade falou do Agrupamento de Escolas do Cerco com quem nés
temos o privilégio de trabalhar com todas as dificuldades de se tentar mudar um contexto e o Professor
Rui Trindade também falou de uma professora que se metia no carro para apanhar rede no alto da serra
e estd aqui o diretor dessa professora, ndo foi vossa mas a realidade é |4 da serra, um serra muito bonita
para quem quiser ir a Santa Cruz da Trapa, eu recomendo e adoro o caminho mas a rede é uma dificuldade.
A verdade é que nés desafiamos neste dia, para fechar o ciclo de debates do Observatério, conviddmos
varias das escolas que acompanhamos para vir partilhar as suas praticas nas sessGes paralelas, criadmos
grandes mostras em todas as salas de boas praticas, de coisas bonitas e interessantes que se fazem na
escola publica e na escola privada também, e as escolas aceitaram o desafio e foi tdo bom ver as relagdes,
as redes que se vao criando quando se percebe efetivamente que a escola publica tem construido e tem

percorrido um caminho notadvel naquilo que é o seu percurso de transformacao e de mudanca.

Eu sou muito jovem e nesta plateia estd uma das minhas professoras de ensino basico. Efetivamente; é
muito engracado perceber, ao longo destes anos eu tenho tido o privilégio de assistir a construcdo de uma

grande escola publica e de uma escola publica que temos tentado que o Pais a reconhe¢a com o selo de
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qualidade e ela efetivamente tem. Uma escola publica que é democratica e que é humanista, e quando
vejo aqui vdrios exemplos das escolas que estiveram ca hoje, escolas TEIP, escolas ndo TEIP, escolas
privadas, escolas do Interior, escolas do Litoral, escolas do Sul, escolas do Centro, escolas do Norte do pais,
0 que nds temos sdo muito boas praticas. O Dario ligava-me a dizer assim: “O Daniela, nés temos varias
coisas que eu acho que nds fazemos bem, eu gostava de apresentar isto, isto e isto, do que é que nds
vamos falar?”. Eu disse: “Aquilo que vocés acharem que pode ser mais interessante para os outros
ouvirem.”. E a verdade é que hoje tivemos uma tarde, um dia repleto de boas praticas, e as vezes sdo um
no meio de tantos bons exemplos que as escolas fazem, e isto deve-se Unica e exclusivamente ao trabalho
de pessoas como o Fernando — e faco este agradecimento aqui, mais uma vez publico, ao trabalho que o
Fernando foi fazendo e nao foi encomendado, foi genuino e é do coragao, como a gente diz aqui no Norte
que o Fernando fez pela nossa escola. Um lider que pensa a sua escola, que pensa a sua organizagao e que
ajuda esta organizagdo a encontrar um rumo. E o trabalho que o Fernando fez e continua a fazer, porque
eu também tenho alguém |d em casa que também ja estad reformada, mas todos os dias vai a escola, porque
efetivamente sdo pessoas que vestem a camisola, e nds precisamos de passar esta mensagem mais vezes,
porque quem esta nas escolas hoje sdo pessoas que vestem a camisola. Ndo sdo todos, sabemos bem, mas
a larga maioria veste a camisola de tal forma que nds podemos dizer que hoje é mais facil ser-se aluno na
escola portuguesa. E por isso eu sé posso agradecer em nome de toda a equipa do Observatério, que ela
é bem grande, a Louise, a Marina e o Thiago, que juntou a nds tdo recentemente, a Amanda, a Célia, a Ana
Carvalho e a Cibelle, que nos ajudam a construir dias como este, em que nds efetivamente queremos é
dar palco e voz aquilo que sdo as vossas boas praticas. Muito obrigado Jodo, muito obrigado Fernando,
muito obrigado Professor Rui. Para terminar, ja agradeci e elogiei o Jodo, ja agradeci e elogiei o Fernando,
ha duas razées por que acho que nunca serei capaz de tratar o Rui por Rui e a Ariana por Ariana, é porque
genuinamente eles sdo meus professores. O Jodo dizia assim: “O que é preciso para ser professor hoje?”.
Ha uns dias eu fazia uma viagem Cascais-Famalicdo com a Professora Ariana e vinhamos a conversar sobre
os alunos que tém muitas dificuldades em saber ler, e a Professora Ariana dizia-me assim “Para ser
professor nds temos que despertar em cada crianga o gosto por aprender.” E é isto que a Professora Ariana

e o Professora Rui fazem comigo diariamente, é o gosto por continuar a aprender.
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