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Introducgao

A escola atual carateriza-se por uma crescente heterogeneidade discente e pela pressao social
para satisfazer o potencial de aprendizagem de cada educando. Numa primeira fase, a
resposta organizacional consistiu no reforco dos mecanismos e estruturas da escola seletiva,
nomeadamente o centralismo administrativo e a uniformidade curricular e pedagdgica, mas
esta solucdo cedo se revelou inadequada para pensar” as desigualdades dos alunos a entrada

na escolaridade obrigatdria e de garantir a eficacia do processo de ensino.

Sobretudo a partir da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, varias medidas foram
tomadas com vista a estimular a autonomia das escolas, a flexibilizar o curriculo e a diferenciar
os processos pedagdgicos. A revisitacdo destas medidas da conta de um processo de mudanca
com periodos de maior intensificacdo e periodos de, pelo menos, aparente letargia em funcao
das agendas politicas conjunturais, mas deixa igualmente perceber a constancia e persisténcia
de uma politica que insiste na ideia de escola comum a todas as criancas e jovens e na

necessidade de garantir a maximizacdo do potencial educativo de cada educando.

Por outro lado, varios estudos ddo conta da diversidade de perspetivas face aos modos de
organizagao da escola para atingir tal desiderato, incidindo o foco nos resultados escolares,
nos processos educativos, no desenvolvimento organizacional da escola e/ou no

desenvolvimento profissional docente.

Os trés primeiros capitulos deste livro problematizam os resultados escolares e os processos
educativos. José Augusto Palhares, Leonor Lima Torres e Germano Borges apresentam um
estudo que se foca nos alunos considerados de exceléncia na escola secundaria portuguesa e
no processo da sua transicdo para o ensino superior, convidando a problematizacdo do
sucesso educativo e da exceléncia académica como tém vindo a ser concebidos nos ultimos
tempos e afirmando a necessidade de avivar o debate sobre o efeito da democratizacdo da
educacao escolar. Este estudo observa heterogeneidade cultural e social entre os alunos com
ekevados resultados académicos no ensino secundario e evidencia descontinuidade no seu
desempenho académico na universidade, bem como reajustamento em relagdo as suas

expectativas de vida e algum desencanto e incerteza face ao futuro.

J4 Maria do Céu Rold3o real¢a a inadequag¢do de um curriculo uniforme como resposta a
diversidade dos discentes e destaca a necessidade da sua adequagdo aos destinatarios e ao

seu contexto. Esta autora sublinha ainda o papel decisivo do professor no processo de
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desenvolvimento curricular e do aprendente como regulador constante desse processo,
apontando algumas pistas indicativas de modos de proceder que garantam, ndo apenas “mais
e melhor” ensino e aprendizagem, mas sobretudo aprendizagens essenciais, Uteis e

significativas.

Por seu lado, Carlos Barreira aborda os diferentes modos de ensinar, mostrando como as
concecdes de avaliacdo acompanham a deslocacdo de uma perspetiva focada no professor e
no ensino para uma perspetiva focada no aluno e na aprendizagem, e advoga uma perspetiva
integradora dos modos de ensinar e de aprender (em que cabe uma pléiade diversificada de
metodologias de ensino mais ou menos diretivas) e dos modos de avaliar. Este autor sublinha
também a necessidade, por um lado, de uma ldgica formativa e formadora de uma avaliacdo
orientada para a promoc¢ao das aprendizagens e, por outro, de investimento na formacdo de
professores na area da avaliagdo como processo pedagdgico essencial para apoiar os alunos

nos processos de aprendizagem.

Segue-se um conjunto de capitulos sobre a melhoria das escolas conjugada com o
desenvolvimento profissional dos docentes. Assim, Estela Costa reflete sobre a imbricacdo do
desenvolvimento seja da organizacdo escolar seja dos profissionais de educac¢do e ensino,
destacando o movimento de interacdo social que o conhecimento organizacional implica e o
processo de reinterpretacdo coletiva e de recriacdo de modos partilhados de pensar e agir na
escola. Por fim, esta autora centra a sua reflexdo em trés estratégias indutoras desse
desenvolvimento — team teaching, comunidade profissional de aprendizagem e lesson study -
para realgar a importancia da colaboragdao docente e da aprendizagem em grupo para a

melhoria do esnino e da aprendizagem dos alunos.

Por sua vez, Joaguim Machado e Elza Mesquita descrevem a confluéncia de uma dinamica de
mudanca, simultaneamente enddgena e exdgena, no desenvolvimento de um projeto de
supervisao colaborativa, pondo em destaque as concec¢bes de supervisdao mobilizadas pelos
atores escolares e as consequentes légicas de agdo num processo de transformacdo que, a
semelhanca de outros, se revela lento e fragil por colidir com padrdes de trabalho de matriz

individual em que os professores estdo fortemente socializados.

Também Alexandra Carneiro e Clementina Ferreira explanam um processo de ajuda
entreajuda, em que se inclui a observa¢do de aulas por pares, no pressuposto de que o
desenvolvimento profissional é favorecido quando se realiza em contexto escolar e em

funcdo das necessidades especificas sentidas pelos préprios docentes.



Ja Paulo Gil e Fatima Ferreira descrevem uma experiéncia de articula¢do curricular que mostra
a forca impulsionadora dos livros no desenvolvimento da linguagem verbal e da linguagem
matematica, assim como ilustra um modo especifico de colaboracdo entre docentes de duas
areas disciplinares distintas e a sua traducdao em diferentes abordagens, com a utilizacdo de

diversos materiais e o desenvolvimento de distintas competéncias.

Por sua vez, Patricia Oliveira-Silva destaca o contributo dos estudos sobre o cérebro e a sua
plasticidade para a orientacdo da pratica educacional, realcando a infuéncia das carateristicas
socioemocionais do aluno e o ambiente emocional existente na aula para a eficacia do
processo de aprendizagem. Mais numa perspetiva de concretizacdo, Milagros Ramos Lépez
procura responder como a inteligéncia pode ser desenvolvida através da resolucdo de
problemas matematicos, realcando que o objetivo é, ndo apenas encontrar a resposta, mas
principalmente buscar distintas maneiras de resolver a situacdo e justificar a sua resposta com

diferentes argumentos.

Por fim, Alexandre Oliveira, Guilherme Rocha e Luisa Orvalho ddo conta de um processo de
construcdo e implementacdo de um referencial de inovacdo pedagégica para o ensino
profissional, conjugando modalidades de gestdo flexivel do curriculo e de avaliagdo formativa,
ao mesmo tempoo que sugerem estratégias de intervencdo pedagdgica que conduzam a

aprendizagens significativas.

Em sintese, este livro congrega dez capitulos que abordam temas e problemas de uma escola
que visa ser bem-sucedida com todos, ilustrando como o acesso universal a escola e o sucesso
educativo remetem para paradigmas distintos de igualdade e de equidade e como estes dao
conta de modos diferentes de entender a justica social e educativa. De igual modo,
testemunham processos escolares e vias possiveis de desenvolvimento organizacional e de
desenvolvimento profissional alinhados com a perspetiva de uma educacdo de qualidade para

todos.



Da distin¢ao a transicao

Percursos e percalgos de alunos de exceléncia no ensino superior

José Augusto Palhares’, Leonor Lima Torres” e Germano Borges**

1. Introdugao

A problemadtica da exceléncia académica tem vindo progressivamente a ganhar visibilidade
politica e medidtica no panorama educativo portugués. A recuperacdao da ideologia
meritocratica como um dos principios estruturantes da agenda educativa, associada ao
incremento de estratégias de controlo e de prestacao de contas, tem-se repercutido na gestao
das organizagOes escolares, pressionando-as a adotar orientacbes performativas (Torres,
Palhares & Afonso, 2018). A instituicdo dos quadros de exceléncia, valor e mérito constitui a
expressao visivel desta preocupac¢do cada vez mais presente na a¢do politico-pedagdgica das
escolas e dos agrupamentos de escolas, e a inscrever nos planos de atividades cerimdnias e
rituais publicos de distingdo dos melhores alunos. Percecionado como um mecanismo legitimo
de reconhecimento do mérito, o quadro de exceléncia foi criado pelo Despacho Normativo n.2
102/90, de 12 de setembro, com o objetivo de promover o sucesso escolar dos alunos. Ja em
2002, aquando da publica¢do do Estatuto do Aluno do Ensino Ndo-Superior (Portugal, 2002),
no capitulo referente aos direitos do aluno, a alinea c) prevé que este deve “ver reconhecidos
e valorizados o mérito, a dedicagdo e o esforgo no trabalho e no desempenho escolar e ser
estimulado nesse sentido” (p. 7944), ficando assim formalmente legitimada a necessidade de

criagdo de mecanismos de distingdo do mérito.

Embora inscrita numa abordagem mais ampla do fendmeno da exceléncia escolar, este texto
circunscreve-se a andlise dos percursos e das transicoes dos alunos distinguidos no quadro de

exceléncia de trés escolas secundarias publicas, procurando discutir as suas experiéncias,

! Centro de Investigacdo em Educacgado (CIEd), Instituto de Educagdo, Universidade do Minho.
2 Centro de Investigacdo em Educacgédo (CIEd), Instituto de Educacdo, Universidade do Minho.
® Centro de Investigacdo em Educacgédo (CIEd), Instituto de Educacdo, Universidade do Minho.

* Este trabalho é financiado por fundos nacionais do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior
através da FCT — Fundagao para a Ciéncia e a Tecnologia, I. P., e pelo FSE — Fundo Social Europeu através
do POCH - Programa Operacional Capital Humano, no dmbito do projeto de doutoramento em curso de
Germano Borges intitulado: Da exceléncia no ensino secunddrio a (ir)regularidade académica no ensino
superior: (Des)continuidades de percursos de alunos distinguidos na escola publica portuguesa
(SFRH/BD/102429/2014).



trajetdrias e expectativas. Trata-se de compreender se as experiéncias escolares destes alunos
interferiram na forma como construiram os seus percursos escolares; se a transigdo para o
ensino superior constitui mais uma etapa num percurso continuo de exceléncia, ou se, pelo
contrdrio, é pautada por condicionalismos de diversa ordem; e, por ultimo, em que medida as

expectativas destes alunos excelentes sao objetivamente concretizadas no ensino superior.

Apds um breve enquadramento tedrico e sinalizadas as estratégias metodoldgicas adotadas,
privilegia-se a discussdo de alguns resultados de investigacdo a volta de trés tdpicos: i) uma
sumula relativa ao perfil sociografico dos alunos excelentes: ii) o processo de transicdo para o

ensino superior; iii) o percurso no ensino superior.

2. O advento da neomeritocracia

Acompanhando as tendéncias internacionais, a tematica da exceléncia académica irrompeu no
discurso politico portugués como um objetivo prioritdrio que as escolas foram convidadas a
alcancar, fomentar e superar. A missdo da instituicdo escolar veio progressivamente a
complexificar-se, em resultado das novas exigéncias sociais e politicas que tendem a
pressiond-la para a concretizacdo de mandatos de diferente natureza: por um lado, o
compromisso da democratizacdo e, por outro, a garantia da performatividade. Este desafio
torna-se ainda mais arrojado quando se pressupde a promogado da igualdade de oportunidades
e de “competicdo escolar equitativa” entre “alunos competitivos”, remetendo para a
performance de cada aluno o énus de qualquer descontinuidade ou percalgo na sua biografia
escolar, uma vez que a escola foi concebida para proporcionar a todos o mesmo (Dubet, 2012).
Todavia, a escola publica tem vindo progressivamente a focar-se na prossecu¢dao de niveis
elevados de desempenho através da aplicacdo de processos educativos cada vez mais
seletivos, meritocraticos e performativos, na ldgica do culto da meritocracia (Ball, 2002;
McNamee & Miller, 2004; Dench, 2006; Duru-Bellat, 2009), ao mesmo tempo que procura ndo
lesar os principios de uma escola mais inclusiva, democratica e atenta a diversidade (Cortesdo
et al., 2007; Torres & Palhares, Orgs., 2014). No entanto, de acordo com algumas pesquisas,
concretamente Antunes & Sa (2010, p. 101), “quando se fala das melhores escolas, evocal-se]
selecdo e discriminacdo mais do que democratizacdo e inclusdo em educacdo”. Num outro
trabalho, Sa (2009, p. 3796-7) sustenta que, “[a] imposicdo de uma versao hegemodnica (e
parcial) da qualidade — a sua versdo mercadorizada importada do mundo empresarial — tem
conduzido ao privilegiar de indicadores de desempenho que valorizam sobretudo o que é

mensurdvel, gerando sombra e opacidade sobre outras faces do poliedro educativo”. Ja



anteriormente, Licinio Lima (1997, p. 55) tinha argumentado que a “educagdo que conta” é a
“educacdo contavel”, de facil mensuracdo, assente em objetivos concretos que permitam a

contabilizacdo de resultados.

A intensificacdo da avaliacdo das instituicdes escolares alicercada em rankings, na producao de
resultados e em indicadores de exceléncia académica tem originado transformagdes na
dindmica das organizagbes nos mais diversos planos. Vem-se assistindo na escola publica
portuguesa, designadamente ao nivel do ensino secundario, a uma “ditadura do util” (Duru-
Bellat, 2013), a um “ethos competitivo” (Afonso, 2010), assente na ténica do quantificavel e da
monitorizagdo dos resultados em detrimento dos contextos e procedimentos educativos (Lima,
1994, 1997; Afonso, 2009a, 2009b). Os “terrores da performatividade” (Ball, 2002)
assombram, em especial, os professores e os alunos, ainda que de uma forma diferenciada. A
este propdsito, Antunes (2009, p. 78) sublinha que “[...] os docentes evocam dilemas no
desenvolvimento das praticas pedagdgicas enquanto os estudantes enunciam contradicOes e
sofrimentos experimentados sobretudo na interagdo, na integracdo e na coesdo grupal e social

e na relagdo com o seu trabalho”.

A distincdo dos melhores alunos é uma das dimensdes visiveis do mandato meritocratico,
expressa no numero significativo de cerimoniais publicos que visam premiar o mérito
académico. Os resultados de um projeto de investigacdo recentemente concluido® mostraram
gue os mecanismos de distingdo encontrados nos documentos estruturantes de 490 escolas
com ensino secundario (projetos educativos, regulamentos internos e planos de atividades)
evidenciavam a centralidade e a multiplicidade das estratégias de premiagdo do mérito (cf.

figura 1).

* Projeto PTDC/IVC-PEC/4942/2012 do Centro de Investigacio em Educagio da Universidade do Minho
(CIEd), intitulado Entre Mais e Melhor Escola: A Exceléncia Académica na Escola Publica Portuguesa,
financiado por Fundos Nacionais através da FCT — Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia, coordenado
por Leonor Lima Torres.



Figura 1. As etapas da distingao na escola publica portuguesa, segundo o tipo de
distingdo.

Exceléncia na escola publica portuguesa
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Tipo de distingdo

De entre a palete de mecanismos de distincdo existentes, a agregacdo da informacdo
desembocou na visualizagdo de trés tipos: distingdo focada nos resultados, distingdo focada
nos valores e comportamentos e distingdo mista (Torres, Palhares & Borges, 2017). Os
resultados evidenciaram que 91,6% das escolas publicas com ensino secundario previam a
. ~ . . ~_5 — . . ~

implementagdo de mecanismos de premiag¢do’, sendo que a maioria adotou uma distin¢do
focada exclusivamente nos resultados, descurando o reconhecimento e premiagdo de valores

e comportamentos meritdrios evidenciados pelos alunos (Torres, Palhares & Borges, 2017).

Porém, a curiosidade socioldgica instalou-se desde que o objeto de investigacdo se cristalizou
nas agendas tedricas e empiricas dos autores. Volvida a ritualizacdo da distingdo no ensino
secunddrio, como se comportariam academicamente estes alunos no ensino superior? Pautar-
se-iam os seus percursos escolares pela continuidade do seu estatuto e pela manutengao das

suas performances académicas? Ainda numa fase preliminar e exploratéria da problematica, ja

> 0 direito do aluno ver reconhecido o seu mérito e exceléncia consagra-se, atualmente, pelo disposto
nas alineas d) e e) do artigo 7.2 da Lei n.2 51/2012, de 5 de setembro (Portugal, 2012), isto &, “ver
reconhecidos e valorizados o mérito, a dedicacdo, a assiduidade e o esforco no trabalho e no
desempenho escolar e ser estimulado nesse sentido” (alinea d); “ver reconhecido o empenhamento em
acOes meritdrias, designadamente o voluntariado em favor da comunidade em que estd inserido ou da
sociedade em geral, praticadas na escola ou fora dela, e ser estimulado nesse sentido” (alinea e).
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na posse de dados recolhidos numa escola secundaria piloto, péde-se constatar que apenas
54% dos alunos distinguidos conseguia entrar em 1.2 op¢do no par curso/instituicdo de ensino
superior (Torres & Palhares, 2011). Este indicador factual — recolhido na plataforma de
colocagbes no ensino superior da Direcdo-Geral do Ensino Superior — foi mais tarde
robustecido com dados recolhidos através de um inquérito por questiondrio, onde aqueles
alunos nos revelaram ndo ultrapassar a classificagdo média de 13-14 valores (Torres, Palhares

& Borges, 2013).

A descontinuidade entre o estatuto de exceléncia atribuido no ensino secundario e o
desempenho no ensino superior podera advir de multiplos fatores, alguns ja sinalizados na
literatura socioldégica e outros por nds identificados no ambito desta pesquisa: i) alteragdes
substanciais no "oficio do aluno" (Perrenoud, 1995), no que concerne aos métodos de estudo
e de aprendizagem (Torres, Palhares & Borges, 2013); ii) diferentes formas institucionais de
sucesso entre o ensino secunddrio e o ensino superior; iii) desinvestimento nos resultados e
nas praticas de estudo em detrimento da obtencdo do diploma (Torres, Palhares & Borges,
2013); iv) uma maior liberdade e autonomia conquistada e uma nova rede de sociabilidades,
num processo de reconfiguracao da identidade juvenil (Almeida & Vieira, 2008); v) a exceléncia
atribuida no ensino secunddrio ndo resistir a outros patamares de exceléncia “cristalizados no
ensino superior e [a] mascarar as estratégias da distincdo académica atreladas aos designios
conjunturais da politica educativa” (Torres, Palhares & Borges, 2013); vi) uma desvalorizagdo
do papel da meritocracia escolar como canal primordial de mobilidade social ascendente
(Tenret, 2011); vii) friccdo entre as expectativas institucionais e processos de “individuagdo”

(Vieira, Pappamikail & Nunes, 2012).

A investigacdo socioldgica sobre os trajetos escolares exige a articulacio de fatores
explicativos de cariz estrutural, contextual e individual (Costa, Lopes, Caetano & Rodrigues,
2014). E na articulacdo entre as condi¢des politicas e as dimensdes institucionais que se
desenrolam os percursos individuais dos estudantes (S4, 2008). Fatores estruturais como a
idade, o sexo, as diferencas étnicas, a condicdo socioecondmica das familias de origem, o
capital cultural dos progenitores e a sua relacdo com o desempenho e a distingao escolar
(Bourdieu & Passeron, 1970; Bourdieu, 1979), a relacdo com o mercado de trabalho, entre
outros fatores, ndo poderdao ser menosprezados numa analise sociolégica mais ampla dos

trajetos escolares.

Associada a fatores estruturais, a analise dos percursos estudantis comporta a dimensdo
contextual, ou seja, o impacto que as experiéncias e as vivéncias estudantis tém no (in)sucesso

escolar dos alunos e no seu desempenho académico. Vincent Tinto (1997) criou um modelo
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tedrico explicativo dos percursos dos alunos no ensino superior, inferindo que quanto maior
for o grau de integracdo académica e social maior é a probabilidade de dedicacdo aos estudos
e a instituicdo escolar que frequentam. O autor salienta que os fatores estruturais que o
jovem-aluno transporta consigo a entrada do ensino superior, bem como os objetivos que se
propOe atingir, poderdo ser reconfigurados por fatores institucionais e interacionais,
resultantes das suas experiéncias escolares e nao escolares. Quanto maior for a
experimentacao de praticas de sociabilidade enriquecedoras e a congruéncia entre os anseios
e expectativas dos alunos com as regras, as orientacdes e os modelos educativos da instituicao
de ensino que frequenta, maior é a probabilidade de obtencdo de sucesso. Compreende-se,
pois, que Costa, Lopes, Caetano e Rodrigues (2014) considerem que no modelo analitico de
Vincent Tinto, “[o0] sucesso escolar ou, pelo contrdrio, o insucesso e o abandono sdo, portanto
explicados fundamentalmente pela adequacdo, ou falta dela, entre os valores, projetos e
expetativas dos estudantes e os valores, normas e contelidos do contexto académico que
frequentam, assim como pela ocorréncia ou pela auséncia de experiéncias significativas e

positivas de interacdo socializadora” (p. 14).

No contexto da integracdo académica e social, o primeiro ano de frequéncia no ensino
superior possui especial relevancia, uma vez que é neste periodo que os estudantes se
deparam com os maiores obstaculos, devido ao novo “habitus escolar” que necessitam
desenvolver. A etapa inicial da vida universitdria € um “tempo estranho” para todos os alunos
recém-chegados ao ensino superior (Coulon, 1997). Por conseguinte, de acordo com Costa,
Lopes, Caetano e Rodrigues (2014, p. 22), “esta fase é indissociavel dos processos de transi¢do
(para o ensino superior, para a vida adulta) que experienciam e do facto de se encontrarem no
entrecruzamento de multiplas esferas sociais (escolares, familiares, sociabilidades, lazer,
trabalho”. O aluno recém-chegado ao ensino superior depara-se com um conjunto de regras,
valores, normas e procedimentos escolares e de sociabilidade, que poderdo ser antagdnicos
com o(s) anterior(es) "oficio(s) de aluno". O jovem ingressa num contexto institucional de
maior amplitude, autonomia e liberdade, que é simultaneamente menos enquadrador e mais

angustiante no que concerne a dedicac¢do ao trabalho escolar (Almeida & Vieira, 2008).

A necessidade de se contemplar na analise as caracteristicas que distinguem os individuos,
mesmo aqueles com uma condi¢do socioecondmica semelhante, tem sido insistentemente
apontado por Bernard Lahire (1995, 2003). Para este autor, as diferencgas individuais advém da
interacdo das multiplas disposi¢des diferenciadas, geradas por multiplos e heterogéneos
processos de socializagdo, através dos quais os individuos constroem o seu patrimdnio de

disposicGes, que se encontra em permanente atualizacdo. A ativagdo de determinada
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disposicdo resulta da friccdo entre: i) forcas internas, ou seja, das disposi¢cdes construidas no
desenvolvimento de uma socializagdo passada; ii) forcas externas, relacionadas com os
elementos do contexto que influenciam o individuo; e, iii) processos reflexivos de indole
estratégica e calculista. Assim, e ainda de acordo Lahire (2004, p. 321), “[s]e quisermos
considerar a escola em seus aspetos mais singulares, sera necessario estudar as relagdes que
se estabelecem entre alunos singulares e professores com caracteristicas relativamente
singulares (homens ou mulheres, jovens ou velhos, criancas de classe alta, média ou das
classes populares, seguidores de determinada pedagogia, etc.), em contextos pedagdgicos
sempre singulares (estilo pedagdgico da escola, caracteristicas da popula¢do escolarizada,
modo de inserc3o da escola no tecido urbano, etc.)”. E & luz de indicadores de cariz individual,
contextual e estrutural que se podera conhecer as transicdes e os percursos no ensino superior
de alunos distinguidos no ensino secundario e a eventual descontinuidade entre a exceléncia
atribuida no secundario e o nivel de desempenho académico observado no ensino superior.
Nesta perspetiva, Costa, Lopes, Caetano e Rodrigues (2014, p.22), consideram que: “[s]e a
origem social é uma varidvel explicativa central no que diz respeito ao acesso ao ensino
superior, ja durante o periodo de frequéncia dos cursos a sua influéncia deve ser pensada em
estreita articulagdo com as matrizes de socializacdo caracteristicas dos diferentes contextos

institucionais”.

3. Design da investigagao

Do ponto de vista metodoldgico, a abordagem ancora-se em estudos de caso multiplos
desenvolvidos numa ética longitudinal. Os estudos foram realizados em trés escolas publicas
com ensino secunddrio localizadas no norte de Portugal, bem posicionadas nos rankings
produzidos pela comunicacdo social e com a pratica de distingdo dos melhores alunos (cf.
quadro 1). Um destes estudos de caso (EC1) integrou um projeto-piloto que se desenvolveu
num horizonte temporal mais alargado (2003-2017) e que se revelou fundamental para a
(re)orientacdo metodoldgica dos demais estudos. Em cada escola efetuou-se o levantamento
dos alunos distinguidos no quadro de exceléncia com classifica¢Ges internas superiores a 17,5
valores (numa escala de 0 a 20 valores) ao longo de trés anos letivos (2011/2012 a 2013/2014).
Apos a identificacdo de um total de 567 alunos com desempenhos de exceléncia (cf. quadrol),
procedeu-se a analise da informacgdo contida nas fichas biograficas de cada um destes alunos.
As informagbes consultadas foram categorizadas e registadas numa base de dados Excel,
composta por cerca de 50 varidveis de caracterizagdo. De modo a ampliar as possibilidades de

tratamento e analise, os dados foram posteriormente convertidos para IBM SPSS Statistics (v.
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25.0). Esta primeira démarche metodoldgica resultou na construcdo do perfil sociografico dos

alunos academicamente mais bem-sucedidos das trés escolas.

Quadro 1 - Perfil dos Estudos de Caso

Tipo de organizagao Localizagdo Posi¢ao nos rankings Total de
(distrito) ) distingdes
Alunos
distinguidos
(2011-2014)
EC1 | Escola secundaria ndo agrupada Porto 2012 - 158.2 370
2013 - 86.2
2014 - 86.2 169
EC2 | Escola secundaria-sede de Braga 2012 -59.¢0 538
agrupamento 2013-87.2
2014 - 106.2 271
EC3 | Escola secundaria ndo agrupada Porto 2012 - 88.2 284
2013 —s/i
2014 -170.2 127

Legenda: (°) Rankings elaborados por um jornal didrio de expansdo nacional; s/i — Sem informagdo: em
2013 esta escola ndo foi considerada na lista ordenada das escolas feita pelo jornal.

Num segundo momento, avancou-se para a localizacdo dos estudantes no par
instituicdo/curso do ensino superior, através de uma pesquisa, caso a caso, na pagina da
Direcdo-Geral do Ensino Superior Portugués. Seguiu-se a administracao de um inquérito por
questionario online ao universo dos alunos laureados nas trés escolas, tendo sido recolhidas
401 respostas, aproximadamente 70,0% do total da amostra (N=579). Procurou-se aferir, entre
outros aspetos, a avaliacdo que os estudantes fazem do préprio desempenho académico no
ensino superior, as razGes de uma possivel quebra do desempenho e o grau de satisfacdo

institucional e organizacional (quanto ao curso, aos professores, ao “oficio do aluno”, etc.).

4. Perfil académico e social dos alunos excelentes

Em trabalhos anteriores (Torres, Palhares & Borges, 2013; Torres & Palhares, Orgs., 2014)
tivemos a oportunidade de tragar o perfil académico e social dos alunos excelentes de uma
escola secundaria publica do norte de Portugal. Desde a altura em que os rituais de distingao
se tornaram uma atividade de referéncia do calenddrio letivo dessa organiza¢do escolar, a
tendéncia de premiacdo dos melhores alunos (entre 2003 e 2014) evoluiu no sentido
ascendente, registando uma variacdao de 185%. Por entre as especificidades identificadas,

salientou-se a heterogeneidade dos alunos laureados, muito embora ndo fosse de supor que
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este grupo exclusivo de alunos encerraria algumas diferencas substantivas do ponto de vista

social, cultural e escolar.

O alargamento do universo empirico a trés escolas veio sustentar algumas das linhas de
caracterizacdo anteriormente tecidas, designadamente o aumento gradual dos alunos
laureados em cada escola nos trés anos letivos estudados (2011-12, 2012-13, 2013-14),
representando percentagens médias no periodo considerado, respetivamente, de 12% (EC1),
de 15% (EC2) e de 20% (EC3) do total de alunos matriculados em cursos cientifico-
humanisticos. Constatou-se, igualmente, que o nimero de distingdes aumentou a medida que
se avancava no ano de escolaridade, registando-se em duas escolas uma duplicacdo do
numero dos alunos do 102 ano para o 122 ano. Também se constatou que as classificacdes de
19 e 20 valores foram mais frequentes nos 11.2 e 12.2 anos, sendo neste ultimo ano de
escolaridade onde se concentraram as performances mais elevadas na escala avaliativa. Nas
trés escolas estudadas, a grande maioria destes alunos frequentava o curso cientifico-
humanistico de Ciéncias e Tecnologias (EC1 — 72,8%; EC2 — 77,5%; EC3 — 84,3%), numa
proporc¢do bastante distante das areas das Ciéncias Socioecondmicas, das Artes Visuais e das
Linguas e Humanidades (cf. figura 2). O desfasamento evidente entre as vdrias dreas do saber
ndo é também alheio a prépria definicdo biografica que o aluno comecava a construir de si
mesmo, tendo no horizonte a entrada no ensino superior, e o curso pretendido, dispondo
hierarquicamente as areas pretensamente mais favoraveis no acesso ao mercado de trabalho.
Serd importante avaliar o impacto futuro do empenho despendido por estes alunos ao nivel da
sua inser¢do no mercado de trabalho, isto porque permanece a incdgnita sobre se os
resultados exemplares obtidos no ensino secunddrio, em particular em Ciéncias e Tecnologias,
constituem, de facto, um fator de sustentacdo dos desempenhos no ensino superior e uma

mais-valia ao nivel da inserg¢do profissional.
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Figura 2. Area cientifico-humanistica frequentada pelos alunos distinguidos nas trés escolas
(%)

Linguas e Humanidades
Ciéncias Socioeconémicas
Ciéncias e Tecnologias

Artes Visuais

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

EC3 (n=127) ®EC2(n=271) mEC1 (n=169)

Fonte: Registos biograficos dos alunos integrantes do quadro de exceléncia, entre 2011 e 2014 (N=567)

A composicdo dos alunos distinguidos, por género, permite isolar as seguintes tendéncias (cf.
quadro 2): i) em termos absolutos e relativos sdo distinguidos em maior nimero os alunos do
sexo feminino (60%), com a particularidade de atingir valores maximos nas trés escolas no ano
letivo 2013/14 (69% na EC3, 65% na EC2 e 55% na EC1); ii) a prevaléncia da exceléncia
académica entre as alunas ndo é igual nas trés escolas estudadas, verificando-se
especificidades, por exemplo, na EC1, que ndo so regista a menor diferenca entre géneros,
como inverte a proporgdo no ano letivo 2012/2013, com cerca de 53% de estudantes do sexo
masculino no quadro de exceléncia; iii) apesar das especificidades verificadas em cada escola,
a predominancia das alunas poderd estar associada a crescente taxa de feminizagdo nas
escolas portuguesas e a denominada “dupla vantagem escolar” das alunas face aos alunos, isto
é, um melhor desempenho e uma maior longevidade no trajeto escolar (Vieira, Pappamikail &

Nunes, 2012, p. 54).

Quadro 2 - Distribui¢dao por escola do nimero de alunos integrantes do quadro de
exceléncia, segundo o género

EC1 EC2 EC3
2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14
60 57 76 106 115 115 51 65 68
Feminino (53%) | (47%) | (56%) | (60%) | (63%) | (65%) | (65%) | (61%) | (69%)
53 64 60 71 69 62 28 42 30
Masculino | (47%) | (53%) | (44%) | (40%) | (37%) | (35%) | (35%) | (39%) | (31%)
Total 113 121 136 177 184 177 79 107 98

Fonte: Registos biograficos dos alunos integrantes do quadro de exceléncia entre 2011 e 2014.
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A condigdo socioeconémica e cultural constitui um elemento decisivo para a compreensao dos
correlativos desempenhos académicos dos alunos excelentes, tal como temos vindo a
demonstrar em sede deste projeto (Palhares, 2017). Nas trés escolas, os progenitores destes
alunos situavam-se, predominantemente, entre os quadros superiores e dirigentes e das
profissdes intelectuais e cientificas, sendo este o grupo profissional mais expressivo tanto
entre os pais como entre as maes. Porém, no Quadro 3 observa-se igualmente a presenca de
grupos socioprofissionais de menor estatuto social, tais como operdrios, artifices e
trabalhadores similares, trabalhadores ndo qualificados, operadores de instalagcdes e maquinas
e trabalhadores de montagem e pessoal dos servicos e vendedores que, na totalidade,
perfazem aproximadamente 30% dos casos em cada escola. Em estreita associa¢do, as
qualificacGes escolares das familias revelam um padrdo de elevada escolaridade, com maior

incidéncia na escolaridade das maes.

Quadro 3. Grupo profissional dos pais e das maes dos alunos excelentes, por escola (%)

EC1 (n=169) EC2 (n=271) EC3 (n=127)
Grupo profissional

Pai Mae Pai Mae Pai Mae
Quadros superiores e dirigentes 8,3 4,1 12,5 4,4 5,5 3,9
Profissoes intelectuais e cientificas 32,0 38,5 34,7 43,9 26,8 29,1
Técnicos e profissionais intermédios 6,5 7,1 8,1 4,8 10,2 7,9
Pessoal administrativo e similares 8,3 5,9 5,9 5,9 9,4 9,4
Pessoal dos servigos e vendedores 5,9 11,8 8,5 11,4 7,9 13,4
Agricultores e trabalhadores qualificados
da agricultura e pescas 4,7 1,8 1,1 0,4 0,8 0,8
Operirios, artifices e trabalhadores
similares 14,2 8,9 13,7 5,2 12,6 3,9
Operadores de instalagGes e maquinas e
trabalhadores da montagem 4,7 1,2 4,8 4,1 7,1 0,8
Trabalhadores ndo qualificados 1,8 3,0 0,7 7,7 0,8 1,6
Militares/Forgas Armadas 1,2 0,0 0,4 0,0 0,0 0,0
Doméstico(a) (*) 0,0 8,3 0,0 1,8 0,0 0,0
Reformados (*) 0,6 0,0 0,7 0,7 0,0 3,1
Desempregados (*) 3,0 6,5 1,8 2,2 0,8 0,0
Falecidos (*) 0,6 0,0 0,0 0,4 0,0 0,0
Sem informacao 7,7 3,0 7,0 6,6 18,1 26,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 | 100,0

Fonte: Registos biograficos dos alunos integrantes do quadro de exceléncia, entre 2011 e 2014
(N=567). Grupos profissionais construidos a partir da tipologia da Classificagao Nacional de ProfissGes
(CNP, 1994).

(*) Profissdo ndo declarada nos registos biograficos dos alunos.
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Quer na EC1, quer na EC2, uma parte significativa dos progenitores (a rondar os 38% dos pais e
os 45% das mdes) é detentora de um grau académico superior, o que confirma algumas
tendéncias apontadas noutros estudos, como é o caso da pesquisa desenvolvida por Vieira,
Pappamikail e Nunes (2012) sobre as trajetérias escolares no ensino secundario. Neste estudo,
as autoras cruzam as condi¢des socioecondmicas de origem dos alunos com os percursos
escolares, concluindo que “efetivamente, é em relacdo aos percursos escolares mais préximos
do padrao institucional de sucesso que a proporcao de alunos com background familiar mais

escolarizado (40%) se revela superior” (p. 56).

Embora parega existir uma relagao sélida entre os recursos disponiveis na familia e os
percursos de exceléncia, todavia, esta relacdo ndo é linear nem direta. Os resultados desta
pesquisa revelam, de igual modo, um numero significativo de alunos excelentes provenientes
de familias com escassos recursos escolares. Por exemplo, encontramos nas trés escolas uma
franja consideravel de alunos cujos pais detinham, no maximo, nove anos de escolaridade (até
92 ano) — aproximadamente 34% na EC3, 31% na EC2 e 26% na EC2 (cf. Quadro 4). Se a estes
adicionassemos os detentores do ensino secundario as percentagens seriam, na EC1 e EC3,
acima dos 50% e na EC2, acima dos 40%. Esta heterogeneidade das condi¢Bes sociais de
origem ndo sé interpelam as abordagens de pendor determinista que fazem depender o
destino escolar das condi¢es de nascenca, como desafiam a busca compreensiva de outras
dimensdes subjacentes aos percursos de sucesso. Mais pertinente ainda, importa equacionar
se estes indicadores revelam os atuais sentidos da democratizacdo da escolaridade e,

igualmente, dos resultados académicos dos alunos.

Quadro 4. Grau de escolaridade dos pais e das maes, por escola (%)

Grau de escolaridade EC1 (n=169) EC2 (n=271) EC3 (n=127)

Pai Mae Pai Mae Pai Mae
N3o sabe ler/N3o sabe escrever 0,6 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
1.2 ciclo ou equivalente (4.2 ano) 4,7 5,3 7,0 2,6 8,7 8,7
2.2 ciclo ou equivalente (6.2 ano 12,4 8,3 7,0 9,6 11,8 11,0
3.2 ciclo ou equivalente (9.2 ano) 14,2 17,2 15,1 11,1 14,2 13,4
Ensino secunddrio ou equivalente (10.9, 11.2,
e 12.2 anos) 23,1 18,9 18,1 17,3 18,1 22,0
Bacharelato/licenciatura 26,0 36,1 33,2 43,2 21,3 24,4
Pds-graduacdo (especializagdo, mestrado,
doutoramento) 12,4 8,9 4,8 4,4 6,3 7,1
Sem informacgao 6,5 5,3 14,8 11,8 19,7 13,4
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: Registos biograficos dos alunos integrantes do quadro de exceléncia entre 2011 e 2014 (N=567).
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5. A transi¢ao para o ensino superior

Apds terem trilhado um percurso escolar de exceléncia no ensino secundario, sem falhas nem
interrupcoes, a linearidade que seria suposto existir no processo de transicdo parece nao ser
assim tdo clara. Temos vindo a constatar alguma intermiténcia por parte de alguns dos alunos
distinguidos (cf. Torres, Palhares & Borges, 2013; Palhares, 2014), bem como a antecipar
algumas discrepancias entre as classificagdes internas e os resultados dos exames nacionais.
Com o auxilio do motor de busca da Diregdo-Geral do Ensino Superior observamos a nao
concretizacdo de algumas das expectativas depositadas na escolha do curso e do par
curso/estabelecimento de ensino superior (cf. Figura 3). Apds exploracdo das possibilidades de
candidatura, nas vdrias fases e nas candidaturas subsequentes, identificamos a opcdo
definitiva de ingresso, tendo sido possivel apurar que 27% destes alunos ndo chegaram a

ingressar no par estabelecimento/curso como 12 opc3o.

Figura 3. Op¢ao definitiva de ingresso no ensino superior dos alunos integrantes do quadro
de exceléncia (%) (N=567)

100 734
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14,3 56 4,1 12 12

1a 23 33 4& 53 6a

Fonte: Dire¢do-Geral do Ensino Superior (http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt/).

Se outrora o numerus clausus desempenhou um papel transversal na triagem dos candidatos
ao ensino superior, na atualidade, embora persistindo na seriacdo e selecdo dos alunos, a sua
eficacia tende a repercutir-se sobretudo nos cursos mais pretendidos e socialmente mais
valorizados, com especial relevo para o curso de Medicina, relativamente ao qual a nota média
no concurso de acesso as varias universidades/faculdades portuguesas se situa no topo da
escala avaliativa (i.e. 18-20 valores). O curso de Medicina destaca-se como o mais procurado
pelos alunos integrantes do quadro de exceléncia e aquele com o maior nimero de
colocagdes, secundado a larga distancia, pelos cursos de Engenharia Mecanica, Economia e

Direito (cf. figura 4).
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Figura 4. Os 11 cursos superiores mais ingressados por género

(Feminino N=235; Masculino N=344)
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Fonte: Figura construida a partir da informagdo disponibilizada no portal da Dire¢do Geral do Ensino
Superior (http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt/).

O curso de Medicina reuniu as preferéncias de 66 alunas e de 37 alunos. Esta discrepancia
torna-se mais esbatida quando relativizada pelo nimero de estudantes de cada género. O
género feminino preferiu os cursos de Medicina (28%), Enfermagem (11%), Direito (9,3%) e
Economia (8%). Por sua vez, as escolhas do género masculino tendem a ordenar-se desde a
Medicina (10,7%), a Engenharia Mecanica (7,2%), a Engenharia Informatica (6,6%) e a
Economia e Engenharia Informatica de Computacdo (3,4%), entre outras (cf. figura 7). O curso
de Medicina é igualmente aquele em que estudantes sentem maiores dificuldades de ingresso
no par estabelecimento/curso escolhido como 12 opg¢éo, resvalando no limite para situacbes
de ndo colocacdo, o que permite considerar que a seletividade e competitividade induzidas
pelo numerus clausus se faz sentir, sobretudo, entre aqueles que mais investiram no “oficio do
aluno” (Perrenoud, 1995) e mais bem se ajustaram aos canones da cultura escolar (cf. Torres,

2014).

Se para alguns as expetativas foram apenas mitigadas pelo facto de ndo terem entrado na
instituicdo desejada, ndo obstante terem concretizado o ingresso no curso pretendido, porém,

para muitos outros alunos excelentes este processo deu lugar, porventura, a frustracdes e
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algum desencanto, ndo vendo reconhecidos os seus esfor¢cos no percurso escolar precedente.
Como consequéncia, observamos que muitos alunos desenharam varias estratégias para
contornar este condicionalismo, que passaram, entre outras, por se recandidatarem a outras
fases de acesso no mesmo ano e em anos subsequentes; por cursarem a licenciatura
pretendida no estrangeiro; por realizarem novamente os exames nacionais as disciplinas
especificas do curso cientifico-humanistico do secundario; por frequentarem o curso
ingressado e mais tarde procederem a mudanca de curso; entre outras estratégias. O objetivo
destes alunos é refazer o percurso por si definido, mas esta procura de si mesmo podera ter

implicagdes ndo previstas na forma como se irdo posicionar face aos estudos superiores.

6. Percursos no ensino superior

O inquérito por questionario administrado aos alunos distinguidos nas trés escolas e que no
ano letivo 2016/2017 se encontravam no ensino superior permitiu aceder a informacdes sobre
os percursos pds-secundarios, entre as quais o nivel do desempenho académico. Os resultados
revelaram um evidente abaixamento das classificacGes destes estudantes, com 46% a afirmar
nao passar do nivel “Bom” e apenas 28% do nivel “Muito Bom” (cf. figura 5). Por outro lado, a
percentagem de alunos que se avaliou como “Excelente” foi significativamente baixa (5%). A
média aproximada das classificagdes obtidas no ensino superior reforca empiricamente esta
tendéncia de abaixamento das performances académicas. Outrora alunos de exceléncia, quase
metade obtém agora notas entre os 14-15 valores (45,5%), um pouco mais de um quarto situa-
se nos 16-17 valores (28,0%) e apenas uma percentagem residual (5,4%) admitiu estar no

patamar médio dos 18-19 valores.
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Figura 5. Nivel de desempenho dos estudantes no ensino superior (N=401)
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Fonte: Inquérito por questionario administrado aos alunos do quadro de exceléncia de trés escolas.

A partir da andlise a uma questdo aberta do questionario administrado aos alunos foi possivel
ter acesso a respostas ndo padronizadas que revelaram algumas das razoes inerentes a este
fenémeno:

A exigéncia é muito superior e ha conteddos que deveriam ter sido
abordados no secundario e ndo o foram (A1, masculino).

Ambiente completamente diferente, a arrogancia dos professores é
notdria inicialmente quando comparados com os colegas de
profissdo do ensino secunddrio (A125, feminino).

Tive dificuldade em formar novas amizades. Quando entrei para o
ensino superior, varias pessoas que ja o tinham concluido disseram-
me que na universidade é que se faz amigos para a vida, no entanto,
os meus melhores amigos sdo colegas de turma de secundario (A398,
feminino).

Por estar longe de casa, da familia, dos amigos e da cidade em que
sempre vivi. Para além disso, o método de estudo que usei durante o
secundario ndo se adequou ao curso que frequento, o que levou a
uma diminuic¢do das classificagcdes (A401, masculino).

A generalidade dos depoimentos escritos revela a presenca de modalidades de ensino-
aprendizagem no ensino superior significativamente opostas as do ensino secunddrio, gerando
ruturas com as praticas de estudo e com a relagdo estabelecida com o conhecimento. Também
verificdAmos diferengas nas formas institucionais de sucesso e o respetivo enquadramento
politico-pedagdgico na producdo de resultados escolares. Ainda no quadro das razbes

inerentes a descontinuidade do desempenho, sobressaem mais dois aspetos referenciados
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pelos estudantes: i) a alteragdo das prioridades, pois, assegurada a meta da entrada no ensino
superior e no curso pretendido, os estudantes podem gerir melhor, agora, as distintas
solicitagdes académicas, pessoais e sociais, desinvestindo nos resultados e focalizando-se tao-
somente no diploma; e ii) a ideia de que o ingresso no ensino superior funciona como uma

conquista de autonomia e de afrouxamento do controlo familiar dos seus quotidianos.

Muitas destas assercdes intercetam, alids, muitos dos sentidos interpretativos conferidos por
Almeida e Vieira (2008) que consideram que a transicdo para o ensino superior, “[...] requer
ajustamentos e novas aprendizagens, [e] implica redefinicdo do oficio do estudante. No caso
da entrada para o ensino superior, essa transicdo é particularmente contrastante: o jovem
inscreve-se num novo contexto institucional menos enquadrador, numa nova rede de
sociabilidades por vezes estranha e transita para um espaco de maior liberdade e autonomia”
(p. 8). O facto de a transicdo para o ensino superior implicar uma série de mudancas, mais ou
menos acentuadas consoante os casos, que desestabilizam a vida dos estudantes, deve ser
levado em linha de conta na andlise dos percursos dos estudantes. A diminuicdo do
desempenho académico destes alunos pode ndo significar uma menor satisfacdo em relacdo
ao curso, a sua organizacdo e mesmo aos projetos futuros a nivel de insercdo profissional.
Quando convidados a manifestarem o grau de satisfacdo em relacdo a alguns enunciados, a
opinido dos alunos é globalmente positiva, sobretudo no que respeita as relacdes com os
colegas, ao prestigio da instituicdo e ao curso frequentado. As maiores preocupagdes destes
estudantes incidiram sobre o envolvimento em atividades de investigacdo, com 7,7% a afirmar
sentir-se “nada satisfeito” e 30,3% “pouco satisfeito” e sobre a articulagdo do curso com o
mercado de trabalho, de tal modo que 33,5% dos inquiridos expressam uma opinido menos

positiva (25,5 “pouco satisfeitos” e 7,7% “nada satisfeitos”) — cf. figura 6.

O grau de satisfacdo dos alunos quanto as competéncias dos professores do ensino superior
perfaz 14,6% na categoria “Muito satisfeito” e 58,1% na categoria “Satisfeito”. Estes dados
podem indiciar que os alunos ndo atribuem aos professores a responsabilidade do seu menor
desempenho académico. Os dados mostram que apenas 9,7% dos estudantes consideram
estar “Muito satisfeitos” com a metodologia de ensino-aprendizagem no ensino superior;
25,6% consideram estar mesmo “pouco satisfeitos” e 60,8% classificam-se como “satisfeitos”.
Os dados podem remeter para dificuldades dos estudantes ao nivel de um ensino menos

reprodutor e mais critico de conteldos.
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Figura 6. Grau de satisfa¢do dos alunos (N=401).

Articulagg@o do curso com o mercado de trabalho
Envolvimento em atividades de investigacao
Competéncia dos professores
Metodologia de ensino e aprendizagem
Relagdes com os colegas de curso
Prestigio da Instituicdo de ensino
Curso superior frequentado

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Nada satisfeito Pouco satisfeito Satisfeito Muito satisfeito

Fonte: Inquérito por questionario administrado aos alunos do quadro de exceléncia de trés escolas.

7. Consideragoes finais

Os trabalhos por nds produzidos a partir do contexto e das praticas de distingdo académica
numa escola publica portuguesa tém evidenciado o carater multifacetado do processo da
construcdo da exceléncia escolar. O olhar sobre as transicdes para o ensino superior que aqui
encetamos pOs novamente em evidéncia a dificuldade em isolar varidveis determinantes, ou
pelo menos sobredeterminantes, na compreensdo de uma relagdo causal nesse processo. A
constatagdo de um numero significativo de alunos distinguidos provenientes de familias de
condigcbes socioecondmicas mais desfavorecidas interpela um certo senso comum pedagdgico
qgue se vem naturalizando nos modos de pensar o sucesso educativo e, num certo sentido,
justificando os raciocinios aprioristicos construidos em torno da inevitabilidade de um destino
social marcado pela condicdo de origem. O rompimento com as trajetdrias atribuidas pela
classe social obriga a repensar as dimensdes simbdlicas e culturais das distintas predisposi¢des
face a escola e ao valor do diploma na posse dos diversos sujeitos e, em ultima instancia,
avivar o debate sobre o efeito da democratizagdo da educac¢do escolar. No fundo, para o
aluno, a distingdo académica resultou de um trabalho de subjetivacdo da cultura escolar, de
uma descoberta do seu lugar na instituicdo, da interiorizacdo das normas e de uma
transformacdo da sua individualidade. Estes alunos emergem no papel de um ator-arquétipo
das finalidades da educacdo escolar, com particulares repercussdes na disseminacdo de uma
imagem de escola e na captagdo dos seus publicos (Torres, Palhares & Afonso, 2018). O facto

de as organizagOes escolares instituirem praticas de distingdo académica e a partir destas
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sustentarem as dindamicas de sucesso nos resultados, introduz neste debate a necessidade de
se ponderar o seu papel (ou o designado efeito-escola), pois, na generalidade das situacGes, é
a escola que reclama para si os louros das trajetérias educativas mais bem-sucedidas (Torres,

2017).

Foi justamente neste cendrio que pudemos observar a nao linearidade das transicdes da
exceléncia do ensino secundario para o ensino superior. A constatacgdo de desempenhos
académicos abaixo do que seria expectavel, direcionou o nosso enfoque para vertentes mais
problematizadoras, admitindo-se que o ingresso no ensino superior, e eventualmente no curso
desejado, fez dissipar a aura da exceléncia, dado o ingresso ter constituido a meta mais
decisiva na definicdo das etapas ulteriores dos percursos educativos e profissionais. Mas outro
elemento de andlise permanece latente: a exceléncia atribuida no ensino secundario pode nao
ter resistido a outros patamares de exceléncia cristalizados no ensino superior e mascarar as
estratégias da distingdo académica atreladas aos designios conjunturais da politica educativa,
ou, se preferirmos, de uma peca competitiva no xadrez do emergente mercado educacional.
Porém, outro flanco reflexivo se abriu no equacionamento dos percursos de transicdo dos
alunos excelentes e que se traduziu na convocagdo das dimensGes simbolico-culturais dos
jovens enquanto alunos. Isto é, a hipdtese de que a descoincidéncia dos resultados escolares
entre os dois niveis de ensino resultaria de um afrouxamento das praticas de estudo nesta fase
de vida, em muitos casos podera ter correspondéncia com um processo de conquista de maior
autonomia face ao espago familiar e face aos limites impostos pelo anterior “oficio de aluno”.
No fundo, poderemos admitir que o jovem enquanto aluno, que marcou o ensino secundario,
daria agora lugar ao aluno enquanto jovem, vivendo um periodo de intensa experienciagdao
pessoal e social balizado pela socializagdo num futuro que se vai desidealizando, mas que é
temporariamente amortizado pela envolvéncia em novos desafios da cultura académica e

estudantil.
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Ensinar a quem? O problema da adequagao do curriculo

o .« ge o o 1
Analisar, decidir, avaliar e reorientar

Maria do Céu Rold3o?

Aprender mais? menos? ou diferente?

Fala-se hoje insistentemente no "pouco" que se ensina na escola — e, consequentemente, na
diferenca entre o que os alunos actualmente aprendem e o que supostamente aprendiam em
tempos outros que se situam num obscuro passado... Por outro lado sdo igualmente
recorrentes as criticas ao peso excessivo dos curriculos e respetivos programas, ndo raramente

confundindo programas e manuais.

Este tipo de lugares-comuns deve ser analisado sob dois pontos de vista: por um lado, importa
desmistificar, no essencial, o equivoco que consiste em comparar situacdes temporalmente
distantes e correspondendo a contextos socio-escolares totalmente diversos — a escola de
outros tempos pré-seleccionava social e economicamente a sua populacdo e ndo visava
propdsitos de generalizagdo e ampliagao da educagdo, nem tao pouco objectivos formativos e
culturais amplos, privilegiando sim a dimens&o instrucdo/informacdo no quadro ideoldgico da
época; a escola apds os anos 90 estd virada para o enriquecimento cultural e a valorizagdo de
todos os individuos em todas as suas potencialidades, e para a prepara¢ao de todos para uma
cidadania consciente, informada e participativa, como se reafirma no Perfil dos Alunos a Saida

da Escolaridade Obrigatéria (2017).

O segundo aspecto a salientar diz respeito a alguns dos factores novos que tém de ser
tomados em consideracdo quando se pensa na populacdo escolar que estd hoje no sistema
educativo, e que corresponde a um tecido social substancialmente diferente do de periodos
anteriores: diversidade de meios socio-econdmicos de origem, pertengas culturais, étnicas,

religiosas diversas, percursos escolares de qualidade diversa.

! Texto adaptado de publicagdo da autora - Ensinar a quem? - O problema da diversidade e o conceito
de adequacdo curricular, Ensinus, 1995 n2 5, 2-4.

> Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educagdo e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.
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A diversidade dos aprendentes e a uniformidade dos curriculos

Desta situacdo resultam problemas particulares no que respeita a natureza dos curriculos
escolares e as estratégias de ensino a empregar para que a aprendizagem pretendida
efectivamente ocorra. Um dos problemas cada dia mais visivel no sistema educativo diz
respeito a diversidade cultural dos alunos, numa sociedade e numa época que se caracterizam
cada vez mais como multiculturais. Como gerir e desenvolver curriculos nacionais, uniformes,
para destinatarios diversos em termos das suas pertencas culturais? O risco — que se traduz
nas taxas de insucesso elevadas que todos conhecemos — estd justamente em pretender
ensinar da mesma forma alunos que aprendem de formas diversas, que sdo portadores de
referéncias diferentes das predominantes na cultura escolar, que interpretam a realidade
segundo cédigos especificos, que atribuem significados culturais prdoprios aos contetdos que

Ihes sdo apresentados.

Outra dimensdo desta mesma problematica relaciona-se com a questdo dos diferentes niveis
etarios dos alunos e do que eles podem — e devem — ou ndo aprender em cada fase da sua
progressdo escolar. Também a este respeito o senso comum oferece exemplos de criticas
simplistas do tipo "na 42 classe aprendi mais do que os meus filhos no secunddrio”, e outras de

sentido semelhante.

Uma das mudangas curriculares relevantes nas ultimas décadas foi, de facto, o
reconhecimento de que existe uma progressao nos processos cognitivos da crianga ao longo
do seu desenvolvimento, progressao essa que tem implicagdes na natureza do que se ensina
em cada idade e nos métodos a utilizar para conseguir a respectiva aprendizagem. Foi a drea
da Psicologia do Desenvolvimento que exerceu mais forte influéncia neste dominio, sobretudo
na segunda metade do século XX, levando, contudo, a algumas interpretacGes excessivas e
simplificadoras, no pressuposto de que sé depois de adquiridos determinados mecanismos
operativos se poderia lidar com certo tipo de contelddos e métodos. Este excesso estd patente,
por exemplo, no facto de ter existido nalguns curriculos do 19 ciclo da década de 70 uma
reducdo de conteudos tdo substancial que se colocava como limite maximo, na competéncia
de contar no 12 ano de escolaridade, o niumero vinte! Ou, por exemplo, na quase supressado de
conteldos relacionados com Histéria ou Geografia, com base no insuficiente dominio dos

conceitos de tempo e espago dos alunos de 12 ciclo.
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E a inversa também tem sido verdadeira, sobretudo nalguns documentos curriculares ja do
novo milénio, carregados de excessos enciclopedistas de duvidosa utilidade, e de antecipagbes

de conteldos desajustadas do desenvolvimento dos aprendentes

Se é certo que o reconhecimento e avaliacdo deste outro tipo de diferenca — a diferenca de
niveis de desenvolvimento em niveis etdrios diversos — constitui um contributo relevante para
a melhor adequacao do que se ensina relativamente as possibilidades reais de quem aprende,
é também certo que, nos curriculos das Uultimas décadas do século XX, se assumiu
frequentemente o desenvolvimento cognitivo como necessariamente prévio a certas
aprendizagens, ignorando-se o facto de que a aprendizagem é um processo psicossocial e
interativo que contribui ele préprio para promover o desenvolvimento cognitivo. Assim o
acentuava Vygotsky (1978, data de edicdo), na 12 metade do século XX, tendo as suas
investigacOes todavia sido durante muito tempo esquecidas. Atualmente, com a revisdo critica
das perspectivas piagetianas estritamente desenvolvimentistas numa légica estruturalista, o
pensamento deste autor retomou um lugar influente, chamando a atenc¢do para dois aspectos

fundamentais:
- 0 cardter socio-cultural — e ndo apenas psicoldgico e cognitivo — do desenvolvimento;
- arelacdo interativa entre aprendizagem e desenvolvimento.

E na linha desta dindmica de adequagdo que se podem procurar caminhos para um ensino

mais eficiente e aprendizagens mais relevantes e significativas.

Adequar os curriculos — como promover aprendizagens significativas?

Em sistemas de ensino centralizados como o portugués, o curriculo tem sido percecionado
como uma prescricdo nacional e, por conseguinte, idéntico para todas as escolas e alunos.
Contudo o docente defronta-se, na sua pratica real em contextos especificos, com as inimeras
dimensdes da diversidade dos seus alunos: cultural, étnica, socio-econdmica, até linguistica
nalguns casos. Por outro lado, trabalha com os programas curriculares de diferentes niveis e
ciclos, confrontando-se assim também com os problemas da diversidade etaria e

correspondente especificidade de modos de aprender e compreender.

Nao é tarefa facil "procurar obter um curriculo baseado nas necessidades reais da populagdo
escolar, em oposicao ao curriculo 'standard’, definido a nivel geral para todo o pais" (Zabalza,
1992, p. 90). Trata-se de, no caso portugués, procurar gerir o curriculo em termos da sua

adequacdo aos destinatarios, no sentido de tomar decisGes que permitam as equipas de
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profesores otimizar o sucesso, o significado e a qualidade das aprendizagens para todos.
Entende-se aqui por adequagdo curricular "o conjunto articulado de procedimentos
pedagdgico-didacticos que visam tornar acessiveis e significativos, para alunos em situagdes e

contextos diferentes, os conteldos propostos num dado plano curricular" (Rolddo 1995. p.5).

A adequagao curricular - atores e decisGes

O processo de desenvolvimento curricular, tomando como referéncia o esquema classico de
Taba (1962), desenrola-se a dois niveis que interatuam: a conce¢do e a implementagdo.
Embora a conce¢do ou design seja cometida as equipas centrais que elaboram os programas,
tem contudo que ser reequacionada pelos docentes face a cada situacdo especifica: como
ajustar os objectivos e conteldos programaticos definidos? que prioridades estabelecer? que
aprendizagens privilegiar face a realidade dos alunos? E no que se refere a implementacgdo, as
decisdes a tomar sdo ainda mais numerosas e relevantes para obter, numa estratégia
deliberativa concertada entre todas as disciplinas, a desejada adequagdo: como proceder? que
metodologias seleccionar? que estratégias viabilizam o acesso de alunos diferentes a um saber

comum?

Resulta evidente que o docente é o decisor preferencial, visto ser ele o responsavel pela
gestdo e desenvolvimento curricular (Rolddo, 1993, p.3). E ao docente que cabe, no interior
das equipas respetivas, tomar a maioria das decisdes a respeito das questdes anteriormente
enunciadas. Para poder tomar essas decisdes, o elemento essencial que tem de considerar é o
aluno, o aprendente, considerado na sua individualidade e como elemento pertencente a

grupos com que se identifica.

Importa assim clarificar, no que se refere aos alunos, um certo nimero de caracteristicas que
possam guiar os professores na sua tomada de decisdo: de que experiéncias e vivéncias sdo
portadores? que conceitos, valores, perspetivas, trazem dos seus meios socio-culturais de
pertenca? como representam os conteudos que lhes sdo apresentados? que pré-conceitos ja
influenciam a sua compreensdo dos factos? que aspectos da realidade sdo mais significativos
para eles? de que forma lhes é mais acesssivel a compreensdo de factos e relagbes, em

diferentes niveis etarios?

Temos assim dois actores centrais no processo de adequacdo curricular, ainda que com papéis
bem diferenciados: o professor como gestor do processo de desenvolvimento curricular, e o

aprendente como regulador constante desse mesmo processo.
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As reais dificuldades - como fazer?

No plano tedrico, parece relativamente consensual o reconhecimento da necessidade e
finalidades da adequacgdo curricular. O dificil é, obviamente, levar estas decisdes a pratica e
obter resultados satisfatorios. Nao tendo a pretensdo de resolver os problemas da adequacao
curricular num artigo, apresentamos, contudo, algumas pistas que possam ser indicativas de
modos de proceder para que se ensine melhor e se aprenda, ndo sé "mais e melhor" mas

sobretudo de forma mais centrada no essencial, por isso mais util e significativa.

Adequacdo a diversidade cultural

O tratamento adequado de contelddos programdticos para alunos portadores de diferencas
culturais, relativamente a cultura dita dominante, veiculada pela escola, pressupée alguns

procedimentos basicos:

- Importa conhecer e compreender a matriz cultural em que o aluno diferente face a
uma maioria se insere, que pode corresponder a uma pertencga socio-cultural diferente
(africanos, islamicos, emigrantes recém-regressados) ou a uma sub-cultura da cultura
da sociedade global (por exemplo, grupos sociais de areas desfavorecidas nas grandes

cidades, popula¢des de meio rural restrito, grupos de criancas institucionalizadas.).

As estratégias de tratamento dos conteldos terdo de incorporar,de algum modo, como
ponto de partida e como referente de todo o trabalho, as vivéncias, experiéncias e
codigos culturais dos alunos portadores de diferengas (1) para que o contetdo de
aprendizagem faca sentido para eles, (2) para que seja possivel gerar um processo de
aprendizagem que conduza ao dominio dos saberes que se querem fazer adquirir, e
ainda (3) para que dai resulte, para todos os alunos, o reconhecimento da existéncia
das diferencas como patrimoénio cultural comum, e o enriquecimento resultante de

uma aprendizagem contextualizada de diversas formas.

- E ainda extremamente importante que se trabalhe no sentido de um equilibrio entre as
duas vertentes da adequacao curricular: por um lado, a valorizacao e rentabilizacdo da
especificidade de cada cultura ou sub-cultura em presenca, por outro lado, a
convergéncia dessa diversidade para o dominio comum das ferramentas necessarias
ao saber e a vivéncia no quadro da cultura escolar dominante. Quer isto dizer que o
respeito e salvaguarda da diversidade cultural ndo devera conduzir, preversamente, ao
afastamento ou desfavorecimento desses alunos face aos saberes da cultura

dominante, na qual tém de movimentar-se e, futuramente, competir.
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- Um Jdltimo aspecto a considerar reside na estratégia global de um processo de
adequacao curricular. Poderia entender-se como uma "simplificacdo" de conteludos de
aprendizagem no sentido de os tornar acessiveis a todos. Tal interpretacdao nao é
correta, visto que conduz a uma reducdo meramente quantitativa, com efeito
empobrecedor das aprendizagens, e ndo tem em conta a verdadeira dindmica da
adequacdo que é essencialmente qualitativa, no sentido de diferenciar estratégias e
processos de abordagem dos conteudos de acordo com as caracteristicas culturais dos
destinatarios, mas garantindo que todos adquirem o dominio de conteludos e

conceitos comuns.

Adequacdo aos niveis etdrios

A vertente da adequacgdo curricular a diversidade etdria prende-se, naturalmente, com
concepcbes de desenvolvimento. Como ja foi referido, tem-se entendido este tipo de
adequacdo no sentido de limitar as aprendizagens dos niveis iniciais a aspectos concretos,
visiveis, préximos fisicamente, no pressuposto — derivado de uma leitura restritva e distorcida
parcialmente, das teorias do desenvolvimento psicolégico — de que a abstracdo e o uso de
conceitos abstratos sé se adquirem em niveis de desenvolvimento posteriores. A adequacao
que os curriculos tipicamente propSem segue, assim, numa ldégica de progressao
essencialmente quantitativa: a alunos mais jovens, menos conteddos, mais simples e mais
concretos, crescendo progressivamente a amplitude, a complexidade e a abstragao nos niveis

subsequentes.

Ndo podemos negar que existe, em muitos dominios, uma progressao deste tipo. Contudo,
trata-se de uma forma demasiado linear de analisar o desenvolvimento do aluno, que ndo tem
em conta outras dimensdes que intervém na sua compreensdo e modo de aprender,
nomeadamente as componentes afectivas e o modo de organizar o conhecimento em

formatos mais vivenciais como é o caso da narrativa.

E também questionavel a linearidade da progressdo do concreto para o abstrato e do préximo
para o distante. A experiéncia de uma crianca incorpora, desde muito cedo, elementos
abstractos e distantes, articulando-os em contextos que, para si, sdo significativos (Egan, 1994;

Matthews, 1985; Donaldson, 1989).

Assim, a progressao dos processos cognitivos situa-se mais ao nivel da complexidade crescente
das relagdes entre esses diversos elementos da experiéncia interior e exterior e ao nivel da

capacidade crescente de lhes dar formulagdo mais clara. As propostas curriculares de Bruner
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(1960, 1986) ja apontavam para uma espiral de aprendizagens — e ndo uma linha unidirecional
— em que conceitos e conteddos se retomam com niveis de informacdao e complexidade

crescentes.

Adequar os curriculos aos niveis etdrios mais baixos nao significa assim apenas
reduzir/simplificar, mas antes abordar os temas e os conceitos de acordo com os significados
afetivos e vivenciais que os possam tornar significativos para os aprendentes em causa. Por
isso a importancia, por exemplo, do uso didatico da forma narrativa ou da humanizacao de
conteddos, mesmo quando se trate de um problema de matemdatica ou de um conceito
abstrato como o de preservacdao ambiental, ou de um acontecimento ocorrido num tempo e

num espaco longinquos.

Parafraseando Bruner (1960), numa das suas mais famosas e controversas afirmacgdes
respeitantes ao curriculo, é possivel ensinar honestamente qualquer coisa em qualquer idade,
desde que se encontre a forma adequada e se situe ao nivel possivel do modo de dar sentido

ao real, préprio de cada fase do crescimento humano.
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Aprender e ensinar

Dos modos de fazer aos modos de avaliar

Carlos Manuel Folgado Barreira®

Nota introdutoria

A revisdo da literatura acerca das metodologias de ensino e de avaliagdo das aprendizagens vai
no sentido da adoc¢do de uma diversidade de praticas educativas e de uma avaliagdo formativa
gue possibilita a diferenciacdo do ensino, ao adequar o trabalho do professor na valorizacao
das necessidades aluno, como recurso a articulacdo de diferentes modalidades e instrumentos
de avaliacdo. Por outro lado, as politicas educativas parecem orientar-se para a avaliacdo
externa, para a classificacdo, diminuindo assim o potencial formativo das praticas educativas
muito pressionadas pela avaliacdo sumativa externa. Como alinhar as investigacdes com as
politicas e as praticas de ensino e avaliacdo. E preciso investir na formacdo de professores,
seguindo os principios da avaliacdo formativa para a diferenciacdo pedagégica com vista ao
desenvolvimento de praticas de ensino e avaliagdo mais consentaneas com o apoio as
aprendizagens dos alunos. Neste texto procura-se assim fazer uma abordagem aos diferentes
modos de ensino, aprendizagem e avaliacdo, através da articulacdo entre estas diferentes mas
complementares componentes pedagdgicas e concluir com um conjunto de principios
orientadores para a pratica educativa, acentuando o papel da avaliacdo formativa como

processo pedagdgico essencial com vista a capacitar os alunos para as aprendizagens.

1. Diferentes modos de ensinar e aprender

Iniciamos este trabalho por colocar algumas questdes pertinentes e atuais sobre o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo: O que é aprender, ensinar e avaliar; Qual o papel do professor e
do aluno nos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo; Qual a importancia atribuida a
avaliacdo formativa na diferenciagdo pedagdgica e Como proceder a articulagdo entre o ensino

e a aprendizagem a partir da avaliacao?

! Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade de Coimbra.

38



N3o é nova esta articulagdo, mas hoje é mais premente e exigente proceder a ela. Coménio, no
séc. XVII, escreveu a Diddctica Magna, definida como o “tratado da arte de ensinar tudo a
todos”. Por outro lado, Cousinet, em 1959, publicou a Pédagogie de I'aprentissage. O que
distingue estas duas obras, para além da distancia temporal, “é sobretudo o modo de
conceber e implementar um projeto de educagdo escolar” (Trindade, 2002, p. 7). A primeira
obra valoriza o ato de ensinar, enquanto a segunda o ato de aprender como um projeto
inovador na resposta as questdes prementes que sao colocadas no decurso das praticas

educativas e letivas.

Qual é a principal finalidade da escola ensinar ou aprender? A resposta ndo passa por optar
exclusivamente por uma ou por outra ou apenas por uma solugdo de compromisso que
procura iludir o debate. A questdo pode ser também abordada “ndo em fun¢do daquilo que o
professor ensina, mas a partir do que os alunos sdo capazes de aprender (Trindade, 2002, p.
47). Mas afinal o que é aprender e ensinar? Ensinar é “difundir um conhecimento “pré-
fabricado” e impor normas e convengdes exteriores aos sujeitos que aprendem” e/ou “apoiar
os alunos a confrontar-se com informacao relevante no ambito da relacdo que estabelecem
com uma dada realidade (saber), capacitando-os para (re)construir os significados atribuidos a
essa realidade e a essa relagdo” (Trindade, 2002, p. 8). Ensinar é organizar as melhores
condicbes e criar dispositivos pedagdégicos para que o aluno possa aprender, “através de
propostas de trabalho, de explicagdes em redor das dificuldades, de orientagdes nos processos
de trabalho, de incentivos, da avaliagdo (Santos, 2010, p. 84). Podem ser utilizadas, segundo
Arends (2008), varias metodologias de ensino mais centradas no aluno (aprendizagem
cooperativa, baseada em problemas e discussdo na sala de aula) ou centradas no professor
(exposicdo e explicacdo, instrucdo direta e ensino de conceitos) ou de forma combinada,
diversificando as estratégias e o papel que cabe ao professor, num continuo entre uma maior
ou menor diretividade, para responder de forma mais adequada as necessidades dos alunos.
Segundo Bruner (1996, citado por Santos, 2010, p. 84), “ensinar é um processo de “colocacdo
de andaimes” que permitem construir o edificio do saber (aprendizagem), mas retira-los a
medida que o edificio se consolida (...)”. De acordo com Santos (2010), uma vez que o
professor deve conhecer os seus alunos, ensinar é escolher situagdes e dispositivos
pedagdgicos que apelem a utilizagdo de processos, comunicacionais, “mediadores na relagdo
entre o sujeito e a representacdo da acdo e a acdo finalizada (...)” (p. 84). Com efeito, “o0 ensino
exige uma visdo estratégica sobre o que se ensina e a quem se ensina para se poder decidir

como se constroem os andaimes de suporte aquela constru¢do” (Santos, 2010, p. 84).
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Aprender é “um processo através do qual se acede a um saber exterior ao sujeito” e/ou “um
processo que se inicia a partir do confronto entre a realidade e o conjunto de significados que
cada um constrdi acerca da mesma; entre as experiéncias individuais e da estrutura das regras
sociais preexistentes” (Trindade, 2002, p. 8). Aprender consiste numa apropriacdo individual
de um conjunto de saberes (tedricos, praticos, sociais, emocionais), embora esta ndo se faca
normalmente de forma subita. E por isso um processo de (re)construcdo de sentidos com
movimentos de vai e vem, onde interagem vdrios processos mediadores cognitivos e sociais
(ouvir, refletir, agir, comunicar verbalmente e por escrito) e que pressupde diferenciadas aces
pedagdgicas (Santos, 2010; Wasserman, 2017), ndo assumindo o professor necessariamente
um papel importante na transmissao de conhecimentos, como nas conce¢bes mais tradicionais
(Bidarra & Festas, 2005). Enquanto “aprender é construir, ensinar é sustentar a construcao.
Mais do que processos complementares, podemos dizer que estes sdo processos
interdependentes, mas diferentes quer quanto aos procedimentos, quer quanto as

ferramentas e matérias que usam” (Santos, 2010, p. 84).

A ideia de se promover uma pedagogia de natureza construtivista ganha entdo sentido, mas de
todo ndo comporta “um campo uniforme de orientagbes quanto as estratégias e praticas a
adotar no campo educativo” (Bidarra & Festas, 2005, p. 176). Neste contexto, segundo as
autoras, podemos encontrar orientacdes muito diversas quanto ao grau de intervencdo do
educador quer na planificagdo e desenvolvimento do ensino quer na avaliagdao, bem como
quanto ao lugar ocupado pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem. Todavia existe
como denominador comum a atividade do aluno como fator primordial da aprendizagem,
podendo o professor ter atuagdes diferenciadas que se repercutem na relagdo pedagogica.
Neste sentido, a atuacdo pode estar associada a aprendizagem por rececdo significativa, que
implica uma via de acesso dedutiva na aprendizagem de conceitos, como a preconizada por
Ausubel, onde o professor naturalmente tem um papel de “ensinagem” mais vincado. Nestes
casos sera sempre Util a sua ajuda na orientacdo do qué e como aprender, tendo o professor
um papel mais diretivo na proposta de objetivos, na selecdo dos conteudos e estratégias
pedagdgicas e também nos momentos de avaliacdo. Por outro lado, a atuagdo do professor
pode estar associada ao ensino menos diretivo de forma a permitir ao aluno uma
aprendizagem por descoberta, investigacdo, participacdo em sala de aula, realizagdo de
trabalhos individuais ou de grupo (Bidarra & Festas, 2005). Contudo, a diversidade de
metodologias é utilmente defensavel (Estanqueiro, 2010; Olsen, 2016; Michelli et al., 2017),

devendo encontrar-se um equilibrio adequado entre métodos de ensino indutivos, mais
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centrados no aluno, e métodos de ensino dedutivos, portanto mais centrados no professor,

que pressupdem uma maior diretividade da sua parte (Bidarra & Festas, 2005).

Neste contexto, e numa perspetiva de diferenciacdio dos métodos de ensino, torna-se
importante valorizar a aprendizagem cooperativa como estratégia sistematica e estruturada,
no ambito da qual grupos de aprendizes trabalham em conjunto para alcancar um objetivo
comum (Knight, 2013). E considerada uma estratégia de ensino de alto impacto porque:
Fomenta o envolvimento através da atribuicdo a cada estudante de uma tarefa, fazendo variar
a forma como os alunos aprendem; Promove a avaliacdo formativa e o ensino diferenciado;
Permite aos alunos construirem conhecimento de forma colaborativa; Desenvolve as aptiddes
de comunicacdo dos estudantes e prepara os alunos para a vida depois da escola. Embora seja
uma estratégia desenvolvida pelos alunos em grupos, para ser bem-sucedida pressupGe que os
professores: Compreendam claramente as formas de aprendizagem que os alunos vdo usar;
Gerem uma interdependéncia positiva; Ensinem expectativas e competéncias sociais;
Determinem o tamanho ideal dos grupos (e a sua composi¢do) e monitorizem o trabalho
desenvolvido (Knight, 2013). O mesmo é dizer que é uma estratégica que implica uma
intervencdo diferente, por parte do professor, daquela que utiliza numa aula expositiva ou de

instrucdo direta.

As formas de abordar as diferentes metodologias de ensino e aprendizagem, relacionam-se
também com as concegdes e praticas de avaliagao, que lhe estdo subjacentes, de tal forma que
podemos afirmar diz-me como avalias dir-te-ei como ensinas e como os alunos aprendem. Para
nos ajudar nesta reflexdo recorremos as geragdes de Guba e Lincoln (2009), que permitem

fazer um percurso diacrénico e dialdgico acerca das concegdes e praticas de avaliagao.

2. Diferentes modos de avaliar as aprendizagens

A revisdo da literatura permite-nos evidenciar diferentes conce¢des de avaliagdo, bem
identificadas por Guba e Lincoln (2009) em quatro geracSes que sdao demonstrativas do
dinamismo e complexidade da avaliacdo e da sua relacdo com as perspetivas de ensino-
aprendizagem, surgindo a ideia de que estes processos devem ser vistos de forma integrada e
ndo cada um por si, o mesmo é dizer que uma forma de ensino pressupde uma forma de

aprendizagem e de avaliacdo que |Ihe corresponde.

A partir de 1900 surge o interesse pela medida e rigor das praticas avaliativas. Neste sentido,
comegam a implementar-se os testes estandardizados de rendimento, performance e

inteligéncia e a desenvolverem-se técnicas psicométricas utilizadas em contexto escolar (Alves,
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2004). Na primeira geragao a avaliagdo era vista essencialmente como uma técnica em que os
testes bem elaborados tinham a capacidade de medir, com rigor, as aprendizagens dos alunos
e, também, os resultados alcancados pelos sistemas educativos. Os alunos ndo participavam
no processo de avaliacdo antes pelo contrario sujeitavam-se a ela, sendo por isso suscetiveis

de mensurag¢do (Machado, 2013).

Por volta de 1930 florescem os primeiros estudos docimoldgicos, sendo a docimologia
considerada uma area de investigacdo que tinha “como objetivo o estudo sistemdtico dos
exames, dos sistemas de notacdo, dos comportamentos tanto dos examinadores como dos
examinados” (Pinto & Santos, 2006, p. 20). A partir destes estudos, constatou-se que os
métodos de avaliacdo utilizados pelos professores ndo eram sinénimo de uma medida fiel,
precisa e objetiva. Portanto, tornava-se importante que os testes pudessem ser referenciados
a objetivos pedagdgicos, atenuando-se, desta forma, a arbitrariedade na avaliacdo. Esta
passou a assumir uma referéncia criterial e a centrar-se, deste modo, na apropria¢cdo dos
critérios por parte dos alunos, sendo a avaliacdo considerada “uma congruéncia entre os
objetivos e o desempenho dos alunos” (Pinto & Santos, 2006, p. 20). A segunda geracdo
vincula entdo a ideia de que a avaliacdo permite uma comparacdo entre os resultados
previstos nos critérios estabelecidos e os resultados obtidos e, simultaneamente, uma
descricdao dos objetivos que foram ou ndo atingidos pelos alunos. Isto possibilitou que a
avaliagdo comegasse a possuir uma func¢do de regulagdo (Alves, 2004), um sentido mais
pedagdgico, embora ainda com pouca énfase neste propdsito ao acentuar a racionalidade dos
instrumentos e os resultados menosprezando as questdes éticas inerentes a avaliagdo. As
concegOes e praticas nas duas primeiras geragdes de avaliacdo sdo essencialmente compativeis
com as praticas de ensino centradas no professor onde a exposicdo e a instrugdo direta tomam

um lugar de destaque, tendo o aluno um papel mais passivo.

As concecdes de avaliacdo evoluem e esta passa a ser considerada essencialmente um
processo de delimitar informacdo util para ponderar possiveis decisdes (Hadji, 2001). A
avaliagdo que ndo se esgota num momento, ndo é um fim em si mesmo, mas um meio para
proceder as melhorias necessarias, conduziu-nos a uma terceira gera¢do — a geragdo do “juizo
de valor”, que sustenta a avaliacdo também como um processo de tomada de decisdo (Pinto &
Santos, 2006). Deste modo, a avaliagdo supera o paradigma objetivista e passa a enquadrar-se
no paradigma subjetivista, isto é, na importancia dada aos contextos educativos, as
interpretacdes e significado que os atores lhes atribuem tendo em conta o seu
enquadramento histérico e social. A medida e o rigor nos resultados sdo secundarizados,

passando para primeiro plano a exequibilidade, a adequacgao ética e a utilidade que Ihe servem
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de orientacdo, qualquer que seja o ambito de avaliacdo considerado (alunos, professores,
escolas). Neste contexto, ndo podemos deixar de salientar a importancia que teve a diferenca
estabelecida por Scriven, em 1967, entre a avaliagdo sumativa, final, feita em jeito de balanco,
de sumula, e a avaliacao formativa, que permite acompanhar o processo e tirar ilagdes quer
para o ensino, quer para a aprendizagem, passando a desempenhar um lugar de destaque. A
avaliacdo formativa é considerada a modalidade de avaliacdo que experimentou maior
desenvolvimento concetual ao longo das ultimas décadas, sendo prolixo o seu léxico. E
possivel, neste ambito, falar de avaliacdao formativa pontual de regulacao retroativa, continua
de regulacdo interativa, de avaliacdo formativa alternativa que supde uma abordagem
compreensiva como pratica social através da participagdo dos atores mas orientada por
critérios, bem como de avaliagdo para as aprendizagens e de avaliacdo formadora com énfase
nos processos de autoavaliacdo e autorregulacdo das aprendizagens. S3o muitos os conceitos
utilizados para a definir, mas parece que nenhum consegue esgotar a sua verdadeira dimensdo
formativa. Apoiados nas suas investigacoes, Black e Wiliam (1998) enfatizaram trés resultados
de amplo alcance e de referéncia incontornavel: a) a pratica sistematica de avaliacdo formativa
melhora substancialmente a aprendizagem de todos os alunos; b) os alunos que revelam mais
dificuldades de aprendizagem sdo os que mais beneficiam de tais praticas; e c) os alunos que
frequentam aulas em que a avaliacdo predominante é de natureza formativa obtém melhores
resultados em exames e provas de avaliagdo externa. Atendendo a evolu¢do que a dimens3do
formativa da avaliagdo experimentou, sobretudo a partir dos anos 90, fez com que Guba e
Lincoln (2009) juntassem as trés geracGes anteriores de avaliagdo, uma quarta geragdo que
apelidaram de negociacdo. Esta deve implicar, por parte dos professores, um trabalho
sistematico com os alunos no desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem e
avaliacdo onde tém lugar metodologias mais centradas no aluno, como sejam a cooperacao
em grupo e a discussdo em sala de aula orientadas para uma aprendizagem por descoberta e
baseada em problemas, comecando a tornar-se mais nitida a relacdo entre os processos de

ensino, aprendizagem e avalia¢do.

3. A procura de uma articulagio entre os processos de ensino e avaliagdo para as

aprendizagens

A avaliagdo como negociagdo ou como interagdo social complexa, como é também
denominada, analisa o processo avaliativo, tendo por base um sistema relacional e de valores.
A avaliacdo passa a integrar um quadro de relagdes e dinamicas de agdo em que os

intervenientes estabelecem um ciclo de comunicagdo e descodificam os cddigos usados de
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maneira a que se possa construir a convergéncia numa perspetiva dialética-critica, dando
assim um novo sentido a educagdo (Fullan, 2016). Nesta geracdo, Guba e Lincoln (2009)
consideram que a avaliacdo pretende capacitar os actores para compreender cada situagdo
pedagdgica, discernir as suas especificidades para adequar a melhor forma de avaliar, ndo
descurando também o rigor, a congruéncia com os objetivos pedagdgicos numa perspetiva
criterial e o juizo de valor sob novas formas capazes de melhor orientar as tomadas de decisao.
O processo avaliativo inscreve-se, assim, numa dindmica de acdo em que o0s seus
intervenientes se preocupam “[..] com a adequacdo, a eficdcia e o sentido das acles
resultantes das decisdes/julgamentos avaliativos” (Pinto & Santos, 2006, p. 36). Ou seja, ha a
preocupacdo de averiguar continuamente se as dinamicas avaliativas respondem com
adequacao ética as necessidades dos alunos e se promovem aprendizagens com utilidade para

poderem ser transferidas para outros contextos.

A quarta geragdo consigna a avaliacdo uma funcao reguladora e uma funcdo informativa. Esta
ultima justifica-se na medida em que proporciona feedback aos alunos sobre a evolucdo nas
aprendizagens, aos encarregados de educa¢do e, também, aos professores sobre o seu
desempenho (Pinto & Santos, 2006). Relativamente a funcdo reguladora, a avaliagdo procura
articular as caracteristicas dos alunos com os processos de ensino, centrando-se
essencialmente na acdo do aluno visto ser o “[..] principal agente regulador da sua
aprendizagem” (Pinto & Santos, 2006, p. 39). Tal s6 é possivel em virtude da quarta geragdo
fazer do aluno o principal protagonista da sua prépria avaliagdo, assumindo o papel de agente
regulador das aprendizagens, o que justifica o facto da autoavaliagdo ser considerada uma das
modalidades privilegiadas junto com a avaliagdo entre pares (Barreira, 2001; Ferreira, 2007;
Machado, 2013). A avaliacdo efetuada pelo professor assume, neste contexto, uma funcdo
formadora de ajuda no processo e de diferenciacdo pedagdgica, permitindo compreender os
erros e regular as necessidades com vista ao desenvolvimento escolar e pessoal dos alunos. Na
opinido de Rolddo (1999, 2003), diferenciacdo pedagdgica significa definir percursos e opgoes
curriculares diferentes para situacGes diversas, que possam potenciar para cada situacdo a
consecucdo das aprendizagens pretendias, quer numa légica disciplinar quer interdisciplinar.
Para Heacox (2006) é também uma forma de pensar acerca do processo de ensino-
aprendizagem, utilizando um conjunto de estratégias que ajudem a gerir melhor a variedade
de necessidades educativas na sala de aula. Ou seja, a diferenciagdo do ensino implica
estabelecer diferentes caminhos para os alunos, consoante as dificuldades que vao surgindo,
tendo em mente que todos possam adquirir as competéncias necessarias constantes no perfil

do aluno a saida da escolaridade obrigatdria. E isto sé se torna possivel se a avaliagdo, como
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pratica social, acompanhar os processos de ensino e permitir o seu ajustamento e adequacgdo

as necessidades de aprendizagem dos alunos.

A comunicagdo entre professores e alunos, de uma forma continua, passa também a ser ponto
fulcral da avaliacdo. Clarificar os critérios para os alunos, de forma a que estes antecipem a
forma como podem planificar e realizar das tarefas, bem como proporcionar feedback
constitui uma interacdo avaliativa relacionada com a aprendizagem porque permite aos alunos
reconstruirem as representacdes que tinham das tarefas e/ou reorientar as suas estratégias de
acdo (Barreira & Pinto, 2005; Flores, Machado & Alves, 2017). A informagdo que dela decorre
permite ao docente reajustar os seus métodos de ensino e esclarecer o aluno sobre o seu
percurso de aprendizagem, éxitos e dificuldades, permitindo-lhes corrigir lacunas ao longo do
processo educativo (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Riordan & Loacker, 2010). E por isso uma
avaliacdo que ajuda o professor a ensinar e o estudante a aprender melhor, uma vez que
permite um duplo feedback; para o professor com vista a mudanca de estratégias pedagdgicas
e avaliativas mais adequadas as necessidades, e para o aluno, através da autoavalia¢do, dirigir
a sua aprendizagem (Barreira, 2001; Barreira, Boavida & Araujo, 2006). Trata-se por isso de
uma avaliacdo formativa, segundo Santos (2010), interna porque se interessa mais pelos
processos de ensino do que pelos resultados e torna o aluno protagonista da aprendizagem.
Por outro lado, permite ao professor diferenciar o ensino e reorientar a sua atividade através
das informagdes recolhidas, e ao aluno autorregular as suas aprendizagens,

consciencializando-o das etapas percorridas e das que faltam ainda percorrer.

Sao muitas as definigdes de avaliagdo formativa, de uma avaliagdo reguladora das praticas de
ensino e de aprendizagem, no entanto, de acordo com Fernandes (2006, 2011) e Nicol e
Macfarlane-Dick (2006), existem denominadores comuns que podem identificar as praticas de
uma verdadeira avaliagdo formativa, como sejam: a) um feedback frequente, bem distribuido e
diversificado, de qualidade, que permita ao estudante regular o processo de aprendizagem,
melhorando a sua motivagdo e autoestima e ao docente orientar o processo de ensino; b) uma
clarificacdo dos obijetivos, critérios e resultados esperados; c) uma boa comunicacdo e
interacdo entre professores e alunos; d) uma cultura de avaliagdo positiva e orientada para o
sucesso, que possa simultaneamente mostrar os pontos fortes e os aspetos a melhorar; e) uma
convergéncia entre a didatica e a avaliagdo que possa servir de articulacdo entre os processos
de ensino, aprendizagem e avaliacdo, e f) tarefas que possibilitem o desenvolvimento da

capacidade de autoavaliagao e de reflexao.

O desenvolvimento desta capacidade pressupde a regulagdo da aprendizagem pelo préprio

aluno, e concretiza-se, na perspetiva de Santos (2010), em cinco fases que devem ser tidas em
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consideracdo: representagdo correta dos objetivos a atingir e apropriacdo dos critérios de
realizacdo e sucesso, tendo em conta as tarefas a realizar, com diferentes niveis de explicitacdo
(critérios gerais de escola, critérios para cada area curricular, critérios orientadores nos
conselhos de turma e critérios definidos pelos professores); antecipacdo dos procedimentos a
empreender e das etapas intermédias; planificacdo da acdo ou escolha de uma estratégia de
realizacdo; execucdo propriamente dita e, por ultimo, controle das operacdes, avaliacdo dos

resultados e andlise dos erros.

N

Neste contexto, Fernandes (2006, 2011) refere-se a importancia de adotar, no
desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem, a avaliacao formativa que denomina
de alternativa, ou de avaliacdo para as aprendizagens, formadora que realmente valorize a
autoavaliacdo e a participacdo dos alunos. Por outro lado, enfatiza também a qualidade do
feedback, a articulagdo entre as modalidades de avaliagdo formativa e sumativa que reclamam
um maior cuidado quer na sele¢do e utilizacdo adequada de diferentes metodologias de
ensino, diversificadas tarefas e instrumentos, quer no desenvolvimento de processos de
avaliacdo mais contextualizados e interativos que possam proporcionar mais e melhores
aprendizagens. Surge assim a necessidade de mudar as conce¢des, mas fundamentalmente as
praticas de avaliacdo utilizadas pelos professores, que parecem ainda afastadas de uma légica

de natureza mais formativa e formadora.

Conclusao

A revisdo da literatura reconhece a importancia da avaliagdo formativa, da utilizagdo do
feedback, da autoavaliagdo e avaliagdo entre pares e das modalidades de avaliagdo que
reclamam uma diversidade de estratégias de ensino e um apoio constante as aprendizagens.
Por outro lado, as politicas educativas de avaliacdo, orientadas fundamentalmente por estudos
internacionais, como o Programme for International Student Assessment (PISA), parecem
contrariar a revisdao de literatura e enviesar as praticas orientando-as sobretudo para a
elaboracdo de instrumentos de testagem, menosprezando assim outras formas de avaliacdo
igualmente importantes para o desenvolvimento das aprendizagens. As tensdes entre os
propdsitos formativos e sumativos tém dado lugar a grandes debates. Embora a avaliacdo
externa tenha vindo a ganhar terreno ao longo das duas ultimas décadas, os documentos
reguladores referem explicitamente que a avaliagdo formativa deve ser a principal modalidade
de avaliagdo a ser utilizada, existindo assim um desfasamento claro entre o discurso e as

praticas (Flores, Machado & Alves, 2017). A este propdsito, o mais recente Despacho
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Normativo n.2 1-F/2016 sobre a avaliagdo das aprendizagens parece inverter um pouco esta
tensdo ao suspender os exames nacionais no 42 e 62 anos de escolaridade, substituindo-os em
parte por provas de afericdo no meio dos ciclos de ensino, mais concretamente no 292, 52 e
82%anos. Tais provas ndao tém efeitos ao nivel da progressao dos alunos, antes servem para
devolver as escolas informacdes relevantes que podem ser utilizadas como ajuda no
diagndstico e no reajustamento dos processos de ensino-aprendizagem. Sendo certo que
possam ter sobretudo um propédsito de natureza formativa ndo deixam de ser considerados
testes de avaliacdo externa, por isso convém saber o que se estd a fazer concretamente com as
provas de afericdo, isto é, que impacto e efeitos estdo a ter no trabalho pedagdgico

desenvolvido nas escolas.

Por outro lado, os resultados de investigacGes levadas a cabo por Fernandes (2005, 2006) e
Serpa (2010) parecem evidenciar a convic¢do, por parte dos professores, de que através de
testes estdo a avaliar aprendizagens complexas, sendo estes os instrumentos mais utilizados e
valorizados. Assim, a avaliacdo formativa é ainda considerada irrealista no contexto das escolas
e das salas de aula, sendo a fungdo classificativa sobrevalorizada em detrimento da funcdo
destinada a analisar o trabalho dos alunos para melhorar as aprendizagens, com o propdsito

de contribuir para o seu desenvolvimento pessoal e bem-estar.

Sdo muitas as dificuldades que os professores tém sentido na implementacdo de processos de
avaliagdo formativa orientados para a aprendizagem (Fernandes, 2006; Santiago, Donaldson,
Looney e Nusche, 2012; Pacheco, 2013). Estas tém sido imputadas as pressoes exercidas pela
avaliagdo externa quer nacional, quer internacional, as limita¢gdes da formagdo no dominio
especifico da avaliagdo para as aprendizagens, as conceg¢des erroneas acerca da avaliagdo
formativa, muitas vezes confundida com a avaliacdo sumativa embora seja desejavel que
ambas as modalidades possam ser utilizadas de forma complementar. Por outro lado, as
dificuldades sdo também apontadas as sucessivas reformas que o sistema educativo tem sido
alvo e a falta de condi¢Ges na organizagdo e funcionamento das escolas, quer originadas pela
extensdo das turmas e dos programas, quer pela falta de planeamento e articulagdo devida a
incompatibilidade de hordrios para desenvolver trabalho colaborativo, muitas vezes referida

pelos professores.

Dentro da mesma perspetiva, Santiago, Donaldson, Looney e Nusche (2012) reconhecem que
os alunos, em Portugal, tém tido escassa participacdo na avaliagdo das aprendizagens e que a
avaliacdo formativa tem sido substituida pela avaliagdo sumativa quer interna, confundindo-se
muitas vezes com ela, quer sobretudo externa. Existe assim um peso excessivo desta forma de

avaliagdo, sendo a pratica da sala de aula ainda, por correspondéncia, dominada pelo teste.
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Segundo os mesmos autores, é preciso colocar os alunos no centro da aprendizagem,
tornando exequivel a diferenciacdo dos percursos de formacdo e garantindo os apoios
educativos como forma de aperfeicoamento do trabalho pedagdgico. O mesmo é dizer que a
avaliacdo formativa deve ser incentivada porque, se devidamente utilizada, possibilita o
desenvolvimento de dispositivos de diferenciacdo pedagogica com vista a melhoria das

aprendizagens.

Neste contexto, é fundamental investir na formacdo dos professores na drea da avaliacao,
tanto ao nivel da formacao inicial como continua, acentuando a avalia¢gdo formativa como
processo pedagdgico essencial para apoiar os alunos nas aprendizagens. A este propdsito,
Black e Wiliam (2001, 2006) propéem uma metodologia de avaliagdo, combinada com uma
cultura de ensino positiva orientada para o sucesso de todos os alunos, com base em cinco
principios de acdo: feedback de qualidade, tdo individualizado quanto possivel, que possa
ativar os processos cognitivos dos alunos; tarefas cuidadosamente selecionadas, diversificadas
e tdo complexas quanto possivel para o desenvolvimento desses processos, como
fundamentais na regulacdo das aprendizagens; interagdo e comunica¢do entre professores e
alunos, com posterior reflexdao sobre os métodos pedagdgicos a implementar, para resolver as
dificuldades detetadas; e capacitacdo do aluno para a autoavaliacdo com responsabilizacdo
progressiva pelas aprendizagens partilhando o que e como aprenderam. Com efeito, é através
da operacionalizagdo destas orientagdes metodoldgicas no trabalho pedagégico que sera
possivel estabelecer uma relagdo entre o que é preconizado na literatura e as praticas de

ensino e avaliagao dos professores.
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Conhecimento organizacional, agcao e reflexao

Um roteiro para o desenvolvimento profissional e organizacional

Estela Costa®

“The illiterate of the 21st century will not be those who cannot
read and write, but those who cannot

learn, unlearn, and relearn.” — Alvin Toffler, in

Future Shock (1970).

Introdugdo

Presentemente, as escolas vivenciam desafios que advém, entre outros, dos progressos
ocorridos na ciéncia e na tecnologia e de novos formatos de comunicar e mobilizar
informacdo. No quadro de um Estado mais avaliador do que provedor da educacdo, subsiste,
hoje, uma obsessdo pela avaliacdo externa (Afonso, 2007) com impacto negativo, em
professores e alunos, com consequéncias nocivas nas atitudes destes ultimos face a escola
(Mons, 2009). Acresce a esta conjuntura de pressdo — sobre alunos, professores, diretores e
familias — a existéncia de um debate publico sobre a "qualidade da educacdo"” (Afonso & Costa,
2009), alimentado por estudos como o ‘Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos’ (PISA),
da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que se afigura
como porta-estandarte da “monitoriza¢gdo de qualidade” no sector da educagdo, mesmo que
através de uma agdao que se dad “pelo naming, blaming and shaming; [que] opera pela
responsabilizacdo e pela culpabilizacdo, associadas a uma combinacdo de numeros e de
posicoes relativas dos paises num espaco competitivo mundial” (Carvalho, 2013, p.72).

Do ponto de vista organizativo, impera um modelo pedagdgico escolar baseado “na relacdo

III

um mestre e um discipulo prépria do ensino individual” (Barroso, 1991, p. 59), em que o
professor se dirige “a classe como um todo mais do que aos individuos enquanto partes que
constituem esse todo” (Formosinho & Machado, 2009, p.24), com base numa “leitura rigida do
curriculo”, onde sobressai o “individualismo e a hierarquia” (idem), a estandardizacdo e a
uniformizagdo das normas, dos espacgos, dos tempos, mas também dos alunos, professores e
saberes (Barroso, 2001). Falo de culturas escolares em que os professores trabalham

o

“solitariamente em casa”, atuando “sem colabora¢do ou intercambio com os pares”, “no

! |nstituto de Educagdo, Universidade de Lisboa.

52



espaco fechado da sala de aula como espacgo de trabalho fragmentado em tempos letivos”.

(Formosinho & Machado, 2009, p.26).

Sdo vdrias as iniciativas que, em Portugal, tém procurando contrariar os constrangimentos
impostos por tal modelo, uniforme e rigido, de organizacdo pedagdgica, especialmente
centradas na alteracdo da gestdo do espaco e do tempo escolares, buscando formas de
participacao — entre professores, entre estes e os alunos, e entre os préprios alunos — mais
criativas, mais dindmicas e porventura mais interativas entre os atores educativos. Refiro-me,
entre outras, aos projetos Turma Mais (Universidade de Evora), Fénix (Faculdade de Educacdo
e Psicologia da Universidade Catodlica do Porto) e Escolas de Tipologia Hibrida (Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa), decorrentes do ‘Programa Mais Sucesso Escolar’
(PMSE/DGIDC), bem como ao modelo das "Equipas Educativas" (Universidade do Minho) (cf.
Alves & Azevedo, 2010; Fialho & Verdasca, 2012; Formosinho & Machado, 2009). Incluem-se
aqui, ainda, modelos institucionalizados como o caso da Escola da Ponte e do modelo
pedagdgico do Movimento da Escola Moderna, bem como iniciativas estatais de flexibilidade
curricular, como sucedeu nos finais dos anos 90 e com o atual Projeto-Piloto, em curso.

Neste contexto, de convivéncia entre rigidez e flexibilidade, diversidade e uniformizacao, as
escolas prosseguem o seu mandato de provisdo da educacdo, e o0s processos de
desenvolvimento profissional (DP) e organizacional (DO) ndo deixam de ocorrer. O conceito de
DP é polissémico e objeto de usos diferenciados. Acontecendo desde o inicio da socializagao
profissional (Cohen-Scali, 2003; Flores, 2004; Harland & Staniforth, 2006), prolonga-se ao
longo da vida dos professores e é fomentado pela imersdao destes em contextos
organizacionais especificos (as escolas). Conquanto vivido na primeira pessoa, o DP é tributario
das politicas e dos contextos organizacionais, sociais, histdricos e politicos em que o professor
estd inserido (Avalos, 2011, Day, 2001, Huberman, 1992). O DP preocupa-se com as
necessidades individuais, profissionais e organizativas e é perspetivado como um processo
continuo de aprendizagem que, ndo obstante conduzir a mudangas no conhecimento
profissional, se estende para além disso, no quadro de uma abordagem sistémica e ecoldgica,
em que as mudancas no individuo sdo equacionadas na interacdo que este detém com os
contextos em que atua (Almeida, 2014 ).

Atendendo ao exposto, proponho-me produzir uma reflexdo sobre a promogao do DP e DO a
luz das possibilidades oferecidas por uma ferramenta estratégica para a administragdo e a

gestdo escolares: a aprendizagem organizacional.
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Aprendizagem organizacional: conhecimento, interagdao e comunicagao

O conceito de aprendizagem organizacional (AO) é abundantemente definido como um
processo que ocorre no interior das organiza¢des, mediado pelas aprendizagens dos seus
membros (Popper & Lipshitz, 2000). Ndo resultando do somatério das aprendizagens dos
individuos que integram as organizagdes (Argyris & Schon, 1978, 1996; Dodgson, 1993; Fiol &
Lyles, 1985; Hedberg, 1981; Kim, 1993), a AO constitui um fendmeno mais complexo e
dindmico do que a aprendizagem individual, pois para as organizacdes aprenderem, quem
nelas trabalha ndo sé terd de aprender individualmente, como deverd fazé-lo em interacao
(Fernandes, 2000; Kim, 1993). Segundo Argyris e Schon (1978) “ndo ha aprendizagem
organizacional sem aprendizagem individual, no entanto, a aprendizagem individual é
condicdo necessdria mas nao suficiente para a aprendizagem organizacional” (p.20). Dito de
outro modo, ainda que a AO dependa da aprendizagem individual, as aprendizagens realizadas
por cada individuo ndo expressam em si mesmo aprendizagem da organiza¢do. O facto de os
membros aprenderem nao significa que a organizacdo aprenda, o que apenas sucedera se “as
aprendizagens individuais (...) [forem] disseminadas, incorporadas e aproveitadas dentro do
contexto organizacional” (Rebelo & Gomes, 2011, p. 107).

Presentemente, a complexidade, o volume da informacdo em circulacdo e a natureza dos
processos comunicacionais requerem particular atencdo da parte dos gestores escolares. A
informacgdo e os processos comunicacionais sdo preponderantes na integracao das estruturas
organizacionais, sendo por seu intermédio que as organiza¢des desenvolvem fung¢des, tomam
decisGes e se relacionam com os outros (Cardoso, 2006). A natureza decisiva do papel da
comunica¢do e da informagdo, em ambiente organizacional, torna necessaria a adogdo de
procedimentos que favorecam a aquisicdo e partilha de novas aprendizagens, através de
sistemas e de estruturas integrados que permitam aprender em todos os niveis e que utilizem
a nova aprendizagem de forma colaborativa e continua (Silins, Mulford & Zarins, 2002).

Do ponto de vista construtivista, a aprendizagem envolve a constru¢do do conhecimento que o
individuo transporta consigo, a que se seguira a sua reestruturacdo. Os professores possuem
diferentes conhecimentos, experiéncia e interesses, o que leva a que estabelecam diferentes
ligacdes na construcdo do seu conhecimento, ao longo do tempo (Hurst, Wallace & Nixon,
2013). O conhecimento é um fendmeno local (Sturdy, 2008:1), que se estrutura em cada
contexto especifico e ganha significado a partir dos objetivos que ai sdao colocados. O modo
como o conhecimento se desloca de um local para outro e se adequa a cada contexto
especifico, depende de processos de reinterpretacdo (Nahessi, 2008; Sturdy, 2008), estando-
Ihe subjacente um trabalho de tradug¢do que ocorre na transicao entre niveis, com base numa

transformagdao do préprio conhecimento, nas suas diferentes fases: conhecimento tdcito
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(conhecimento implicito, difuso, ndo verbalizado, incorporado nos atores, que se baseia nas
suas experiéncias), conhecimento codificado (presente nos artefactos: textos, livros,
regulamentos, projeto educativo, plano curricular, relatdrios, etc.) e o conhecimento expresso
na agdo, ou seja, o conhecimento que resulta das interacdes, que é interpretado ou
representado para ganhar significado (Freeman, Smith-Merry, & Sturdy, 2009).

Fundamental para a nossa existéncia, o conhecimento tacito “estrutura a nossa experiéncia, os
nossos pensamentos, as nossas acoes e interacdes” (Freeman et alli, 2009, p. 5), podendo
assumir a vertente de natureza proposicional, ‘conhecer que’ (knowing that), quando toma a
forma de factos e teorias, o conhecimento sobre o que existe no mundo, e sobre o modo como
os seus elementos se relacionam entre si (idem,p. 5). Mas, este conhecimento é, também,
‘conhecer como’ (knowing how), conhecer sobre como agir ou atuar, em func¢do de objetivos
especificos, servindo multiplos objetivos e funcionando “como pontos de referéncia fixos a
volta dos quais a acdo humana pode ser coordenada” (Freeman et alli, 2009, p. 6). Além disso,
tal como no conhecimento codificado é itinerante, pois através dos documentos permite
coordenar a acdo a distancia, “coordenar comportamentos e comunicar informacdo”, para
além de permitirem criar ‘grupos’, “linguagem e vocabuldrio comuns” Freeman (2006, p. 53),
estabelecendo-se como “fontes de autoridade”, e assumindo uma dupla funcdo de
coordenac¢do de comportamentos e de comunicac¢do de informacdo (vd. Afonso & Costa, 2011;
2014).

Sendo assim, o conhecimento implica um movimento interativo, de reciprocidade entre os
atores, permitindo processos de tradugao e reinterpretagdo. O conhecimento incorporado,
que é por definicdo internalizado, é externalizado, transformando-se em conhecimento
explicito. Quando falamos em AO reportamo-nos, entdo, a um processo de institucionalizacdo
do conhecimento que ocorre quando este é externalizado e objetivado pelos individuos e
pelos grupos e quando esse conhecimento organizacional circula e é internalizado pelos
membros da organizacdo. O resultado pode ser chamado de "conhecimento organizacional" e
estd integrado nas rotinas, nas praticas e nas crencas das escolas (Imantes, 2003).

A interacdo social é considerada uma das formas mais eficazes de os professores aprenderem
métodos criativos para resolver problemas complexos (Darling-Hammond & MclLaughlin,
1995). Enquanto agdo organizada (Friedberg, 1993), a escola consubstancia-se na interagdo
que ocorre entre os atores sociais. Estes, a medida que interagem uns com os outros, vao
atribuindo significado ao que sucede em seu redor, interpretando, filtrando e recriando a
realidade, a luz das suas crencas e valores. Para além da consisténcia e ordem conferidas pela
existéncia de estruturas, é esta dinamica interna que efetivamente cria a organizagdo

enquanto espaco sociocultural, no quadro do qual, os atores se desenvolvem em interagdo e
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ddo forma e conteudo ao quotidiano. Em ultima analise, vdo sendo configurados modos, mais
ou menos partilhados, de pensar e agir na organiza¢do, com base em habitos e padrdes de
agao mais ou menos rotineiros.

Autores varios indicam formas de gerar AO: Kim (1993) refere as rotinas organizacionais e a
partilha de elementos culturais — os denominados “modelos mentais partilhados”; March
(1981) assinala as regras e as normas e a sua codificacdo escrita, que assegure a transmissdo
da informacgdo entre os membros da organizacao, e em diferentes periodos de tempo; Popper
e Lipshitz (2000) mencionam os ‘mecanismos de aprendizagem organizacional’, caracteristicas
institucionalizadas, de natureza estrutural e processual, que permitem recolher, analisar e
armazenar informacdo sistematicamente e dissemind-la na organizacao.

A transformacdo da aprendizagem individual em organizacional traduz, pois, um ciclo
transformacdo de conhecimento (Carlile & Rebentisch, 2003) que direciona a alteracdo de
rotinas, de objetivos e de regras no interior da organiza¢do (Borgatti & Cross, 2003; Levitt &
March, 1988). As rotinas sdo estruturas temporais frequentemente utilizadas como forma de
realizar o trabalho organizacional, padrées repetidos de comportamento que estdo vinculados
por regras e costumes (Feldeman, 2000). A promulgac¢do de rotinas organizacionais, se forem
intencionalmente gizadas, criam um potencial de mudanca nos individuos, gerando contexto
para que a reflexdo conjunta, em contextos colaborativos, se concretize. As rotinas sdo objeto
de ajuste pelos atores, que as adaptam a sua ag¢do, a medida que desenvolvem novos
entendimentos sobre o que podem fazer e as consequéncias do que fazem. Este ajuste, ndo
constituindo necessariamente um movimento para o equilibrio e a harmonia, tem tanto de
comportamental quanto de cognitivo e deve ser acompanhado por dinamicas de trabalho que
sejam orientadas para a discussdo, a analise, a reflexdo, com base num esclarecimento
sistematico dos propdsitos e objetivos organizacionais. Caso contrario, dificilmente serdo

assumidos pelos atores e objeto de comprometimento pelo coletivo organizacional.

Estratégias indutoras de desenvolvimento profissional e organizacional

Existem multiplas possibilidades de fomentar AO e promover o DP e DO, nas escolas.
Selecionei trés que, em comum, se estruturam em processos de interacdo e colaboracdo, a
saber, a co-docéncia ou ensino partilhado, as comunidades de aprendizagem e os ‘Estudos de

aula’ (Lesson Study). Passo a discuti-las brevemente.

Co-docéncia
N3o obstante a designacdao que possa tomar — co-docéncia, ensino partilhado, par pedagdgico

—a co-docéncia é uma pratica de ensino que consiste em dois ou mais professores repartirem
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responsabilidades no ensino com os alunos e desenvolverem conjuntamente o trabalho na
sala de aula (Cook & Friend, 1995). Amiude restringida, nas escolas, a “uma op¢do de
prestacdo de servigos para alunos com necessidades especiais”, a verdade é que a co-docéncia
“oferece vantagens a todos os alunos” (Nierangarten, 2013, p.74).

Nas aulas em co-docéncia, ganha-se em flexibilidade organizativa e pedagdgica, porque se
possibilita aos alunos serem agrupados diferentemente para responder as suas necessidades e
aos objetivos preconizados pelos professores, os quais podem optar por realizar tarefas
idénticas, diferentes ou complementares®. A co-docéncia induz a uma maior interagdo entre
alunos e entre estes e os professores. Quando a intera¢do social se constitui como parte da
dindmica das aulas, estas tornam-se mais ativas, pois “os estudantes aprendem mais quando
podem conversar uns com os outros e envolver-se ativamente” (Routman, 2005, p. 207).
Trata-se, assim, de uma pratica que envolve aprendizagem mutua no sentido dado por Borko
(2004) de que a aprendizagem é um processo construtivo, em que os professores
experimentam atividades especificas, na sala de aula, que depois problematizam com outros
professores, na mesma sala de aula. Rosenholtz (1989) colocou a discussdo da qualidade do
ensino ao nivel dos fatores organizacionais, evidenciando que a colaboracdo entre pares
contribui para uma maior eficdcia na resposta as necessidades dos alunos, assinalando que os
professores que trabalham entre pares se revelam mais comprometidos do que aqueles que o
ndo fazem. Além disso, a sua natureza colaborativa funciona em si mesmo como um modelo
social para estudantes, formando-os pela/para a colaboracdo e a interacdo. Alunos
socialmente interativos sdo aprendizes comprometidos (Vacca et al., 2011).

Do ponto de vista do DP docente, esta modalidade organizativa requer esforgo, flexibilidade e
comprometimento, vinculando os professores as situacGes que enfrentam diariamente,
favorecendo a partilha de responsabilidades e a tomada de decisdo conjunta, o
compartilhamento de estratégias, métodos, duvidas e solugdes, para além de favorecer a
consciencializacdo e a discussdo de dilemas profissionais e a instauracdo de dindmicas de

reflexdo em contexto organizacional.

Comunidades profissionais de aprendizagem

N3o existindo uma definicdo Unica de ‘comunidade de aprendizagem’ é, ainda assim,
consensual ser definida como um grupo de individuos que partilham as suas praticas,
interrogando-as de forma reflexiva e colaborativa. Associadas ao conceito de comunidade

estdo as relagdes de apoio mutuo e o desenvolvimento de normas e de valores

2 Vd. Webinar da DGE realizado pela autora (2014) https://www.youtube.com/watch?v=8WGZTI84CQ4.
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compartilhados. Na década de 90, do século passado, vigorava essencialmente a designacao
de "comunidade profissional". Atualmente, com a adogdo da palavra "aprendizagem", passou
a enfatizar-se o processo de aprendizagem com objetivo de melhoria (Stoll & Louis, 2014, p.2).
Seguindo DuFour (2004), uma comunidade de aprendizagem (CA) profissional deve
concentrar-se em aprender ao invés de ensinar.

A Comissao Europeia, por via do ‘European Centre for the Development of Vocational Training’
define as CA como detentoras de “uma cultura de aprendizagem através do desenvolvimento
de uma cooperagdo eficaz entre todos os seus atores e que apoia e motiva a aprender os
individuos e as organizacGes” (Cedefop, 2008). De acordo com Hord (1997), as CA tem como
objetivo melhorar, de forma continua, as praticas de ensino, envolvendo os docentes em
atividades aprofundadas, sistemdticas e colaborativas de DP, na escola. Segundo Dias (2001),
constituem-se enquanto centros de experiéncia do conhecimento, nos quais a aprendizagem
ndo é separada da acdo, sendo os processos de aprendizagem orientados mais para a
comunidade do que para o individuo, dado a construcdo do conhecimento ser uma elaboracao
conjunta de todos os seus membros. Os professores, tal como os alunos, podem melhorar as
suas capacidades para aprender, discutindo, com regularidade, a dindmica das suas aulas, com
os colegas, os quais se defrontam com os mesmos desafios (Hurst, Wallace & Nixon, 2013).
Para além de levar a alteracdes na pratica docente, a participacdo em CA é considerada
significativa para a mudanga na cultura profissional das escolas por concorrer para uma
transformacgao fundamental no pensamento dos professores sobre o trabalho em sala de aula
(vd. Vescio, Ross & Adams, 2008). CA caracterizadas por niveis mais elevados de
desenvolvimento demonstram possuir vinculos mais fortes entre o desempenho dos alunos e a
aprendizagem profissional dos professores, potenciando a aprendizagem continua de
professores e o reforco das culturas de escola. A participagdo em CA facilita o DP que é
impulsionado pelas necessidades de professores, permitindo envolve-los naturalmente num
esforgo atinente a realizacdo dos seus objetivos (Vescio et al., 2008). De resto, também ndo
serd despiciendo o facto de se perceber, como nos indica o The Teaching and Learning
International Survey (TALIS), que as CA sdo bem acolhidas pelos professores dado o seu
potencial em apoiar continuamente a escola, em contexto, e de permitir economizar em

tempo despendido pelos professores em formacg&es escolarizadas (vd OECD, 2014)

Estudos de aula (Lesson Study)
Os ‘Estudos de aula’ sdo um processo formativo, com origem no Japao, no inicio do século XX,
que tém como mais-valia apoiar a escola, continuamente, em contexto. Aproximando-se de

uma investigacdo sobre a pratica profissional, efetuam-se de forma colaborativa, com base na
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reflexdo sobre os processos de aprendizagem dos alunos e as suas dificuldades, e a prépria
pratica dos professores, tendo em conta as orientagGes curriculares e os resultados de
investigacOes acerca do tema do curriculo selecionado (vd. Ponte, Baptista, Velez & Costa,
2014).

Um lesson study comeca com a defini¢cao, por um grupo de professores, de uma questao de
interesse comum, relacionada com as aprendizagens dos alunos, a partir da qual, em conjunto,
planificam uma aula, antecipando dificuldades dos alunos e questdes que possam surgir na
turma e formulando estratégias de resposta. S3o, ainda, produzidos guides de observacado da
aula, a qual é lecionada por um dos professores, permanecendo os restantes como
observadores, a tirar notas de campo. Terminada a aula, esta é objeto de andlise e discussao,
num processo de aprendizagem profissional. Esta discussdo pode originar a reformulacdo do
plano de aula, a alteragdo dos materiais a utilizar, das tarefas a propor, das questdes a colocar,
etc.. Mais tarde, a aula pode voltar a ser lecionada, por outro professor, a outros alunos
(Lewis, Perry & Hurd, 2009; Murata, 2011), na mesma ldgica de observacdo dos alunos e de
reflexdo colaborativa.

E uma pratica valiosa do ponto de vista da mobilizagdo de conhecimento didatico e do
desenvolvimento desse conhecimento (Meyer & Wilkerson, 2011), criando novas dindmicas de
trabalho entre os envolvidos (Murata & Takahashi, 2002; Perry & Lewis, 2009). O exercicio
reflexivo e critico que decorre das observagées da “licdo” (que tem como foco a aprendizagem
do aluno e ndo o trabalho do professor) da-se numa agdo conjunta, dialogada, que favorece a
compreensdo das necessidades dos alunos, das suas potencialidades e dos seus mecanismos
de aprendizagem. Este exercicio induz o questionamento das praticas, pressupondo o seu
enriquecimento e o aumento do conhecimento dos professores (Murata, 2011),
possibilitando-lhes estarem mais concentrados nas dificuldades e nos raciocinios dos alunos
(Alston, Pedrick, Morris, & Basu, 2011), e permitindo-lhes questionar-se sobre as tarefas
usadas e o modo de gerir a comunicacdo na sala de aula, bem como a assumir uma atitude
mais aberta a colaboracgao profissional valorizando a reflexao.

Envolvendo a preparacdo aprofundada de uma aula, a sua observacdo e a reflexdo posterior,
os ‘Estudos de Aula’ afiguram-se promissores de DP dos professores participantes, no sentido
de os tornar mais atentos as aprendizagens dos alunos, assim potenciando o aperfeicoamento
das praticas de ensino e a sua capacidade reflexiva (vd. Baptista, Costa, Velez, Belchior &

Ponte, 2012)
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Notas finais

A investigacdao tem revelado a importancia da colaborag¢ao entre professores para a melhoria
do ensino e da aprendizagem dos alunos (Darling-Hammond & MclLaughlin, 1995; McLaughlin
& Talbert, 2006; Slater, 2008). Como se viu, a aprendizagem em grupo afigura-se condicdo sine
qua non para que se efetive AO e a sua promoc¢ao dependera em muito da nossa capacidade
para o fazer em conjunto, sabendo estabelecer relagdes com os pares. Crucial para a AQ,
aprender em grupo envolve processos, mas também normas culturais, como a colaboracao, a
reflexdo e a vontade de experimentar o novo e em assumir riscos coletivos necessarios a
mudanca (Berry, Johnson, & Montgomery, 2005; Bolam, McMahon, Stoll, Thomas, & Wallace,
2005; Phillips, 2003). Assim, se é certo que as normas culturais podem ter um impacto
substancial na capacidade das organizacdes em gerir e fazer uso do conhecimento (Alavi,
Kayworth, & Leidner, 2005; Louis & Lee, 2016), ja os processos comunicativos, de interacgdo,
didlogo, debate, colaboragdo e compreensdo mutua sdo essenciais para o desenvolvimento
profissional docente e organizacional.

Reconfigurar as escolas para proverem condicdes que promovam a aprendizagem dos
professores é em si mesmo um processo de aprendizagem, que carece da implementagdo de
processos organizacionais (Imants, 2003) que fomentem a aprendizagem coletivamente.
Construir conhecimento partilhado obriga ao desenvolvimento de processos sociais complexos
que envolvam a negociagdo e apropriacdo de sentidos (Genelot, 2001). Igualmente, a melhoria
do ensino e da aprendizagem dos alunos terd menos a ver com as mudangas estruturais
introduzidas nas escolas do que com as alteragbes que ocorrem dentro dessas estruturas, pois
a modificagdo das estruturas por si sé ndo corresponde a mudanga de crengas, habitos,
conhecimentos e capacidades dos professores (Smylie & Hart, 1999).

Em sintese, a AO reporta-nos para o “processo pelo qual uma organizacdo constroi
conhecimento ou reconstréi o conhecimento existente" (Huysman, 2000, p. 135), dai podendo
resultar mudangas conceptuais, pré-atividade, reflexdo critica, experimentacdo e inovacgao
(Smylie, 1995). Assim, importa considerar a relevancia da AO para o DO (da escola) e
profissional (do professor): a primeira, porque é através de processos de reflexdo,
organizando, avaliando e refletindo sobre a sua acdo (Senge, 1992) que a escola aprende; a
segunda, porque a aprendizagem resulta do envolvimento do professor em modelos de
reflexdo na acdo e sobre a agdo (Shoén, 1992). Deste modo, potenciar a AO passa, entdo, entre
outras possibilidades, por desencadear estratégias organizacionais com cunho colaborativo,

centradas nas praticas, desse modo, robustecendo professores e organizagdes escolares.
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Formacdao em contexto e supervisao colaborativa

Joaquim Machado® e Elza Mesquita®

Introdugao

A generalizagdo da escolarizagdo pds-primdria trouxe maior complexidade a escola, porquanto
acolheu publicos muito mais diferenciados (econdmica, cultural e socialmente) e assumiu o
mandato social de “assegurar um nivel cada vez mais exigente de aprendizagens e
competéncias em sociedades economicamente mais desenvolvidas, mas social e culturalmente
mais complexas, em que a todos é reconhecido o pleno direito a educacdo” (Rolddo, 2015,

p.15).

Como resposta ao aumento de complexidade da escola tém sido introduzidas alteracdes no
modelo de implementacdo das politicas educativas e na formacao dos professores, dimensdes
em que se insere o processo de formacdo sobre o qual incide o nosso estudo e cujo objetivo
era estimular a supervisdo colaborativa num agrupamento de escolas. O estudo que
desenvolvemos é de natureza qualitativa, recorre a observacdo, a andlise documental, a
conversas informais com os professores e a notas de campo e visa compreender as
racionalidades presentes no debate que se estabelece entre os docentes sobre a supervisdo da
pratica letiva. Neste processo de formacdo emergem os diferentes papéis que os professores
requerem dos formadores externos, bem como distintas concecdes de supervisdo e ldgicas de

agao.

O professor e a gestao da mudanga educativa

Na implementac¢do das politicas educativas reconhece-se atualmente a insuficiéncia de uma
légica de intervengdo top-down nas escolas e do seu pressuposto de que, pensada e bem
desenhada a mudanga, a sua implementacdo garante a coincidéncia entre os objetivos

inerentes a politica e as a¢des dos implementadores e dos grupos-alvo ou beneficidrios. Por

! Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,

Universidade Catdlica Portuguesa.

* Centro de Investigacdo em Educagio Basica (CIEB), Escola Superior de Educagio, Instituto Politécnico
de Braganca.
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seu lado, a légica bottom-up considera os atores escolares elementos-chave na adaptacdo e
adequacdo das politicas aos contextos e as condi¢des locais e concebe o desenvolvimento
curricular como parte integrante da melhoria da escola e do desenvolvimento profissional dos
docentes. Nesta perspetiva, a inovacdo é um processo baseado na escola, é algo a construir
num processo de deliberagdo e decisdao coletiva e o desenvolvimento curricular “esta
integrado e ao servico do crescimento da prépria escola como organizacao e dos professores
como profissionais” (Bolivar, 2003, p.23). Ao contrario da mudanca gerida externamente, na
inovagdo gerada internamente a légica da mudanga é “instituinte”, baseia-se na escola e o

professor é concebido como agente de desenvolvimento curricular.

Estas duas perspetivas de origem da mudanca e a sua gestdo em contexto escolar comportam
abordagens diferentes ao papel do professor no desenvolvimento curricular. Na inovacgdo
prescrita externamente, ao professor pede-se que execute e implemente os curriculos
definidos externamente, com praticas docentes uniformizadas, sem a obrigacdo de se implicar
intelectualmente neles. Por sua vez, a inovagcdo baseada na escola requer que o professor
configure o curriculo como resposta as perce¢des/necessidades do seu contexto (Bolivar,

2003).

A verdade é que, para que as mudancas previstas na implementacdo da politica educativa se
tornem parte ativa das escolas, elas devem ser geradas a partir do interior das escolas e
conceber os professores como gestores curriculares. Neste sentido, Maria do Céu Rold3o
(2015) assinala a centralidade da gestdo do curriculo enquanto campo de trabalho dos
professores e a responsabilidade da escola e deste grupo profissional, seja na articulagao das
suas decisOes pedagodgicas e curriculares com o nivel central seja na organizagao e gestdo

contextualizada das aprendizagens curriculares requeridas para todos os alunos.

Deste modo, nas ultimas décadas, a Administracdo Educativa tem reconhecido as escolas e aos
professores capacidade de decisdo nos dominios pedagégico e curricular. Contudo, a
autonomia da escola ndo acontece simplesmente pelo ato normativo de reconhecimento e
distribuicdo de atribuicbes e competéncias as escolas, mas resulta de um processo de
construcdao e de apropriagdo em que os titulares dessa mesma distribuicdo mostram
“capacidades para movimentar ag¢des politicas, desenvolver processos administrativos e aplicar
competéncias cientificas e técnicas” (Fernandes, 2005:59). Como escreve Barroso (1996), para
além da “autonomia decretada, as escolas desenvolvem (e sempre desenvolveram) formas
auténomas de tomada de decisdo, em diferentes dominios, que consubstanciam aquilo que

pode ser designado por autonomia construida” (p.185). Por outro lado, a Administracdo
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Educativa tem estimulado a disseminagdo de alguns dispositivos ensaiados em escolas que ela

considera serem “boas praticas”.

Mas o reconhecimento de maiores graus de autonomia institucional e profissional ndo tem
diminuido a tendéncia da mesma Administracdo Educativa para, face a lentiddo dos processos
gerados a partir das escolas e muitas vezes em nome da necessidade de combater a resisténcia
a mudanca, utilizar os tradicionais mecanismos de controlo, determinando um percurso que,
sendo mais expedito, acaba frequentemente por curto-circuitar dindmicas enddgenas de
mudanca e alimentar a cultura da passividade, da conformidade e do imobilismo que

carateriza o sistema centralizado.

De igual modo, nem todas as inova¢des ensaiadas na escola conseguem elevado grau de
internalizacdo, havendo mesmo tendéncia a mimetizar internamente a ldgica top-down e,
neste caso, as inovagdes acabam por ter alcance reduzido porque criam um fosso interno
entre professores que pensam e decidem a mudanga e os professores que tém que ser
instruidos para a saberem executar e/ou porque concebem o ensino como um conjunto
racional de procedimentos que pode ser organizado e sistematizado para produzir resultados

uniformes.

Do processo de avaliagao a supervisao pedagogica

O reconhecimento de maiores graus de autonomia a escola e aos professores requer a

passagem da regulagdo burocratica para uma regulagdo pos-burocratica (Barroso, 2015), do

“controlo baseado na conformidade com as regras e diretivas impostas” pelo poder central,
I'{

para “um controlo baseado na conformidade com os objetivos e as finalidades de agdo”

(Wutmacher, 1992, p. 56).

O reconhecimento de maior autonomia a escola exige, como contrapartida, a responsabilidade
social e a prestacdo de contas (accountability), obrigando a demonstracdo através dos
resultados obtidos do bom uso dos recursos que ela gere (Afonso, 2010). Em Portugal, a
avaliacdo institucional emerge em 1992 como Observatério de Qualidade da Escola no ambito
de um projeto de apoio a expansdo da escolaridade obrigatdria — o PEPT 2000, Programa de
Educacdo para Todos (Climaco, 1995) — e é estimulado através de outros projetos de ambito
nacional ou europeu até a determinagdo, em 2002, de um sistema de avaliagdo que define
orientacdes gerais para a autoavaliacdo e para a avaliacdo externa (Lei n? 31/2002, de 20 de
dezembro) que, por sua vez, estimulou diversas iniciativas escolares de avaliagdo interna, cuja

intensidade estava diretamente relacionada com a motivacdo e o impulso das liderangas
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escolares, os projetos de desenvolvimento organizacional em que se inseriam e as parcerias
estabelecidas com outras instituicdes. Tratou-se, pois, de um processo lento e fragil: a lentiddo
expressa-se na “falta de continuidade nas instituicGes e nos programas, com alteragdes
frequentes de rumo, de condicdes, com um (re)fazer que da a impressdo que se esta sempre a
comegar do principio”; a fragilidade tem a ver com a analise dos resultados, a devolugdo da
informacdo aos diretamente envolvidos, a implicacdo de atores pertinentes e a utilizacdo da

informacdo para a acdo (Azevedo, 2007, p. 66).

Este sistema nacional de avaliacdo ganhou forte impulso com a criacdo de um referencial de
avaliacdo externa em 2005/2006 e com a generalizacdo de um Programa de Avaliagdo Externa
das Escolas conduzido pela Inspe¢do Geral de Educacdo a partir de 2007. No ambito deste
Programa em 2011 todas as escolas e agrupamentos tinham sido sujeitas a avaliacdo externa,
iniciando-se entdo um segundo ciclo avaliativo que ficou concluido em 2016. Neste segundo
ciclo, o referencial de avaliagdo externa assenta em trés dominios, abrangendo cada um deles
outros tantos campos de analise: o dominio dos Resultados inclui os resultados académicos, os
resultados sociais e o reconhecimento da comunidade; o dominio do Servigo Educativo
contempla o planeamento e articulacdo, as praticas de ensino e a monitorizagdo e avaliacdo
das aprendizagens; o dominio da Lideranca e Gestao engloba a lideranca, a gestdo e a

avaliagcdo e melhoria organizacional.

A continuidade e a estabilidade do modelo e a exigéncia, no segundo ciclo avaliativo, de um
plano de desenvolvimento e melhoria da escola que integrasse um plano de capacita¢do dos
atores escolares contribuem para o desenvolvimento de procedimentos de avaliagdo e sdo
importante impulso para a promogdo de “uma cultura de melhoria continuada da organizagao,
do funcionamento e dos resultados do sistema educativo e dos projetos educativos” [Lei n2
31/2002, de 20 de dezembro, art.? 3.9, al. b)]. Mas, como d&o conta os relatérios de avaliagdo
externa de cada unidade organizativa, deparamo-nos com distintos graus de internalidade do
processo de autoavaliacdo e de niveis de desenvolvimento da cultura de melhoria continuada

da escola.

O nosso estudo incide no campo de andlise “praticas de ensino” do dominio Servigo Educativo
e foca-se no referente “acompanhamento e supervisdo da pratica letiva”, porquanto, seja no
primeiro seja no segundo ciclo avaliativo, “o acompanhamento direto da pratica letiva e a
observagdo de aulas” foi apontado como aspeto a melhorar e, por isso, a integrar o plano de
desenvolvimento e melhoria de cada escola, mesmo quando, em varias delas, se real¢a a boa
estruturacdo do acompanhamento de forma indireta da pratica letiva em sala de aula e o

acompanhamento direto e a observagdo de aulas apenas pontualmente no ambito da
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avaliacdo dos docentes ou em situagGes especificas. A mudanca requerida as escolas de
observacdo das aulas de cada um pelos seus pares ndo tem sido facil de implementar,
porquanto ela pressupde uma alteracdo no padrdo tradicional de trabalho dos professores,
onde predominam principios como o da soberania do professor na sala de aula, o da
privacidade pedagdgica do que |3 se passa e o da ndo interferéncia dos pares a ndo ser em

areas periféricas da acao docente.

Natureza e contextualiza¢ao do estudo

O nosso estudo é de natureza qualitativa, metodologia que enfatiza a descricdo, a inducao, a
teoria fundamentada e o estudo das perce¢des pessoais, porquanto visa compreender as
racionalidades presentes no debate que se estabelece entre os docentes em torno de um
projeto de supervisdo da pratica letiva por pares e descobrir as razdes que estdo na base dos

seus comportamentos e convicgoes.

A investigacdo recorre a observacdo, a analise documental, a conversas informais com os
professores e a notas de campo e realiza-se, entre setembro de 2014 e Setembro de 2015,
numa unidade organizativa de um municipio do norte de Portugal que resulta da agregacao
administrativa, em 2011, de uma escola secundaria e um agrupamento de escolas e jardins da
sua drea pedagodgica de influéncia e, portanto, tem um corpo docente constituido por
educadores de infancia e professores dos ensinos basico e secundario, com formagdes iniciais

diversas e culturas profissionais distintas.

O relatério de avaliagdo externa da escola secundaria (que é hoje sede do agrupamento de
escolas) constata “a inexisténcia de uma cultura de supervisdo e acompanhamento da pratica
letiva em sala de aula”, embora constate que a supervisdo é assegurada de forma indireta ou

de forma pontual por obrigacao legal:

O acompanhamento da pratica letiva em sala de aula é assegurado,
de forma indireta, pelas estruturas de coordenagdo educativa e
supervisdao pedagdgica, através de um trabalho bem organizado e
estruturado, designadamente ao nivel da planificacdo da acdo
educativa, da definicdo e aplicacdo dos critérios e dos instrumentos
de avaliacdo, da aplicacdo das medidas de diferenciacdo pedagodgica,
do balan¢o do cumprimento dos programas, bem como da analise
dos resultados escolares por disciplina, anos de escolaridade e turma.
O acompanhamento direto e a observagdo de aulas ocorrem
pontualmente no ambito da avaliagdo de desempenho dos docentes
ou em situagbes especificas (e.g., docentes em periodo probatério).
Os projetos curriculares de turma do ensino basico e secundario sdo
avaliados trimestralmente e no final do ano letivo, em documento
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proprio, de forma a garantir a sua articulagdio com o projeto do ano
seguinte (IGE, janeiro de 2010).

IM

De igual modo, o relatério de avaliacdo externa do “agrupamento vertical” que, em
2011/2012, foi “agregado” a escola secunddria, identifica o acompanhamento indireto da
pratica letiva:

O acompanhamento e a supervisao interna da pratica letiva ocorrem

nos momentos em que se faz o ponto de situacdo em relacdo ao

cumprimento dos programas e através da analise de situacOes de

manifesto insucesso, quer ao nivel da disciplina, quer ao nivel dos

conselhos de turma. Os professores consideram que os diretores de

turma e os respetivos coordenadores propiciam espacos de debate e

reflexdo que estimulam a partilha de experiéncias e saberes. Os

docentes procuram calibrar os testes e classificacbes a partir da

realizacdo de testes de diagndstico ao nivel de ciclo e através das

matrizes das provas globais e dos exames a nivel de escola (IGE,

marco de 2007).

Neste sentido, é de realgar o facto de professores com funcdes de gestdo (de topo e
intermédia) da escola assumirem a ideia e autorizarem-se, em finais de 2014, a iniciar um
processo de supervisdo pedagdgica entre pares e determinarem que o primeiro passo deveria
ser o de preparar o projeto, tendo como suporte uma ac¢do de formacdo na modalidade de
oficina de formacdo. Este impulso é justificado por uns com a necessidade de conhecer,
partilhar e melhorar praticas docentes e por outros com o argumento de que estd iminente um
novo processo de avaliagdo externa e de que “ndao podemos ignorar que este é um ponto fraco
que temos de melhorar”, como que reconhecendo o esgotamento de um tempo de
procrastinacdao e a necessidade de manter vdlida a hipocrisia organizacional — metafora
utilizada por Nils Brunsson (2006) para compreender os elevados niveis de inconsisténcia, de

descoordenacdo e de incoeréncia entre o discurso, a decisdo e a agao.

Formagao associada a inovagdo baseada na escola

No que respeita a formagao dos professores, a maior complexidade da escola de massas levou
a reestruturacdo da formacdo inicial e a instituicdo de um sistema de formacdo continua e de
formacdo especializada com vista a unir a formacdo e o desenvolvimento da profissdo
docente, perspetivando-a como uma aprendizagem constante e aproximando a aprendizagem

profissional ao desenvolvimento da a¢do docente com vista a fazé-lo crescer a partir desta.
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Esta perspetiva de formacgdo associada a inovagao baseada na escola engloba varias vertentes,
Cuja presenca ou auséncia real¢ca a presenca ou auséncia de uma dimensdo especifica da
formagdo em contexto: 1) o professor, 2) as praticas docentes, 3) a escola como local de
trabalho e organizacdo onde os professores ensinam e os alunos aprendem, e 4) a escola como
instituicdo organizadora da formacdo. O objetivo desta perspetiva profissional de formacao
continua é fazer incidir a melhoria nas aprendizagens dos alunos, compaginando o nivel da sala
de aula e o nivel da escola, a dimensao individual e a dimensado coletiva da acdo do professor,

o aperfeicoamento profissional e o desenvolvimento institucional.

A oficina de formacdo é uma modalidade de formacdo centrada na escola que visa a
experimentacdo e aplicacdo dos conhecimentos em sala de aula e de escola, implica um
trabalho prévio de identificagdo dos problemas ou necessidades a partir dos desempenhos
profissionais e a procura de respostas intervindo sobre as praticas pedagdgicas e didaticas,
através da experimentacdo e melhoramento dos meios materiais de a¢do dos profissionais,

que sdo portadores de experiéncias e percursos diversos.

A acdo de formacgdo que acompanhamos foi desenvolvida na escola entre dezembro de 2014 e
marco de 2015 e foi dinamizada por uma equipa de quatro formadores especialistas nas areas
do curriculo, da organizacdo e administracao educativa e da formacao de professores, porque,
segundo os professores que pensaram e decidiram a introducdo da inovacao na escola, exigia-
se que o processo fosse credivel no que concerne seja ao conhecimento sobre a escola, o
desenvolvimento curricular e a supervisao pedagodgica seja as estratégias de ensino e as

técnicas de observagdo de aulas.

Esta ag¢do, acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagdao Continua, visou
fomentar o conhecimento da realidade escolar e abrir horizontes de trabalho com vista a
promover a confianga entre os docentes, suscitar uma vontade mais colaborativa e um
trabalho congregador de dimensdGes individuais e de equipa e criar uma comunidade de

aprendizagem.

Nas sessOes presenciais (25 horas) desenvolveram-se atividades que visavam conjugar a acdo e
a reflexdo sobre a acdo desenvolvida em trabalho autéonomo, levando os formandos a
reconhecer identidades e culturas profissionais e discutir a sua imbricagcdo no desenvolvimento
profissional, distinguir estratégias de ensino e valorizar a observacdo de praticas pedagdgicas
numa perspetiva de construgdo do conhecimento e desenvolvimento profissional, identificar
praticas e instrumentos de supervisdao e problematizar modos de inovacdo e mudanga em

contexto escolar, debater a motivagdo dos professores da escola e a sua estimulagdo para o
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desenvolvimento do curriculo e a melhoria institucional, bem como descortinar os papéis a

desempenhar pela lideranca pedagédgica intermédia.

Nas horas de trabalho auténomo (25 horas), os professores em formagao organizaram-se em
guatro grupos e fizeram pesquisas no ambito da supervisao colaborativa. Cada grupo elaborou
um projeto de observacao entre pares, estabelecendo os objetivos a atingir, definindo o
modelo e as estratégias da sua implementacdo, esclarecendo o processo de autorregulacao,
aferindo critérios para a atribuicdo da sua coordenacdo e adaptando ou construindo grelhas de

observacgao e registo.

Face a dimensdo do trabalho a que cada grupo se prop0s e a sobrecarga de trabalho letivo
semanal dos professores formandos, houve necessidade de estender o tempo de formacao
para sistematizar e ultimar os projetos de intervenc¢do. Assim, em junho de 2015 foram
concluidos e analisados pela equipa de formadores quatro projetos a desenvolver no ano
letivo seguinte. Estes projetos estdo orientados para distintos grupos docentes: um para
professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico; outro para professores de portugués; outro ainda
para um grupo de professores da mesma turma; e o quarto para professores
independentemente da area disciplinar. Estes projetos foram apresentados em setembro de
2015 num férum aberto a todos os professores, cuja designacdo sugestivamente incorporou os

verbos Cooperar, Refletir e Partilhar.

No ambito da a¢do de formacgao, aos formadores foram requeridos diversos papéis: o de
especialistas, fornecedores de informacgao e formagdo; o de facilitadores, reconhecendo, nao
apenas o conhecimento pratico dos professores em formagdo, mas também o seu saber
especializado e sabendo que eram eles os agentes do desenvolvimento organizacional
pretendido; e o de corresponsaveis no processo de preparacao, divulgacdo, naturalizacdo e

internalizacdo do projeto de observacao entre pares (Segovia, 2010; Machado, 2015).

Argumentos dos professores e perspetivas associadas a supervisao

Nas conversas mais ou menos silenciosas que, ao longo do periodo em que decorreu 0 nosso
estudo, se travaram sobre a mudanca a introduzir e na sessao de apresentacao dos projetos
em setembro de 2015, foi possivel identificar argumentos que remetem para conceitos e
praticas frequentemente associados a supervisdo e que ddo conta das distintas representagdes
dos professores sobre a observacdo de aulas, sendo certo que estas denotam receios e
convicgdes, desconfiangas e desconfortos por parte dos profissionais a quem compete dar

corpo a proposta. Esses argumentos tém a ver com (1) o periodo ou as situa¢des em que deve
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haver observacdo de aulas, (2) o estilo supervisivo, (3) as motivagdes das propostas
emergentes e (4) os efeitos do processo supervisivo na privacidade pedagdgica, na autonomia

curricular e na gestdo da carreira dos professores.

(1) Quando se justifica a observa¢do de aulas — A supervisdo é concebida como iniciacdo a
pratica profissional integrada na formacao inicial e como controlo e inspec¢do de professores

sobre os quais recaem suspeitas de incumprimento profissional.

Tratando-se de um corpo ja “profissionalizado”, os professores ndo resistem a associar a
supervisao da pratica letiva ao periodo de formacdo prdatica que integra a formacao inicial e,
por isso, vdrios atribuem ao movimento de defesa da supervisdo da pratica letiva uma
contemporizagdo com politicas de depreciacdo da ocupacdo docente. Consideram, pois, que,
se na formacado inicial servia para habilitar os estudantes de licenciatura para a docéncia, ela

tornar-se-ia desnecessdria para os professores “profissionalizados” e como tal certificados.

A supervisdo é vista ainda como uma funcdo administrativa a colocar ao lado das a¢Ges de
direcdo, orientagdo, aconselhamento, monitorizacdo, controlo ou inspec¢do (Sa-Chaves, 2000,
Alarcdo, 2014). Assim, quando tomada no sentido de inspecdo, a observacdo de aulas so teria

sentido “em caso de fortes indicios de incumprimento de deveres profissionais”.

(2) Estilo supervisivo — A supervisdo é concebida como exercicio de direcdo da pratica
pedagdgica que introduz relagdes profissionais verticais e transforma o professor em

“observado” e “dirigido”.

Alguns professores recordam do periodo de “estagio”, ndo a vertente de aprendizagem
profissional, mas a atitude dirigista ou impositiva do “orientador” que manda fazer, estabelece
a melhor forma de ensinar, diz como quer que se faca, estabelece critérios e condiciona a acdo
do professor em aula. A este estilo de coach, os professores teriam preferido estilos

compreensivos ou colaborativos.

(3) Motivagdes da proposta de observagdo de aulas — A supervisdo interessa a quem pretende
a diferencia¢do na docéncia introduzindo a categoria de professor supervisor e/ou interessa a
escola como meio de mostrar a equipa de avaliagdo externa que ja estd em andamento o

acompanhamento direto da pratica letiva.
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Sendo a escola também percebida como um espaco onde individuos e grupos perseguem
diferentes interesses, demandas e ideologias através do uso do poder e de outros recursos
(Ellstrén, 2007), a supervisdao é também encarada como um instrumento de poder que abre
caminhos para alguns (os “supervisores”) e a inclusdo da supervisdo no discurso organizacional
é entendida como resposta isomodrfica a uma pressdo externa (a da inspecdo, através da
avaliacdo externa) na exata medida em que é precisa para manter a legitimidade institucional
(Brunsson, 2006) e, nesse sentido, seria mais uma tatica que um processo organizacional

continuado.

(4) Efeitos do processo supervisivo — A supervisdo é vista como dispositivo de intromissdo na
privacidade pedagdgica, de limitacdo da autonomia curricular do professor e de gestdo da

carreira dos professores.

A iniciativa de observacgdo de aulas entre pares é sentida pelos professores como introducdo
de um dispositivo de penetragdo dos colegas no interior da sala de aula e, consequentemente,
exposicdo, desnudamento profissional e exibicdo publica de eventuais fragilidades de
lecionacdo, precisamente depois de um longo periodo de docéncia. Este sentimento assume
particular relevancia pelo facto de um numero significativo deles ter obtido a
“profissionalizacdo” no dmbito de programas massivos de formag&o em exercicio/servico, com
dispensa da observagdo da prdtica letiva e veem-se agora, decorrido um periodo longo de
docéncia, confrontados com uma possibilidade cuja ideia lhes retira serenidade e manieta o
raciocinio.

A supervisdo é, assim, vista como intrusdo dos pares no que se designa habitualmente por
“caixa negra” da escola, a sala de aula, e no coracdo da autonomia do professor
individualmente considerado: a organizacdo e gestdo da sala de aula, a priorizacdo dos
conteudos curriculares, os métodos de ensino, os materiais pedagdgicos, a avaliacdo dos
alunos.

Por outro lado, a supervisdo da pratica letiva esteve circunscrita até 2007/2008 ao ambito da
“profissionalizacdo” na formacdo inicial ou na formacdo em servico/exercicio e, a partir dessa
data, foi introduzida para os professores profissionalizados no ambito da avaliacdo do
desempenho. Além disso, nessa proposta a promogado aos graus mais elevados da carreira
docente ficariam dependentes ndo apenas da verificagdo de um conjunto de competéncias
integrantes de um quadro referencial, mas também da determinacdao de uma dotac¢do, em
funcdo dos resultados de avaliagcdo externa das escolas e das perspetivas de desenvolvimento

da carreira dos docentes (Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de janeiro). Esta determinacdo
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sujeita, na pratica, o mérito deduzido do quadro de referéncia constituido por objetivos ou
desempenhos-alvo ao mérito comparativo, deduzido do quadro de referéncia constituido
pelos resultados obtidos pelos professores em avaliagdo. Ao determinar o valor intrinseco do
professor pela avaliagdo do mérito relativo/comparativo e ndo pela avaliagdo do mérito
absoluto, a avaliacdo do desempenho torna-se dispositivo de gestdo administrativa das
carreiras profissionais e (quase) fere de morte uma perspetiva de supervisdo para o
desenvolvimento, enquanto dispositivo de ajuda individual e formacdo colaborativa em

contexto de trabalho (Machado & Formosinho, 2010).

Supervisdo colaborativa e desenvolvimento profissional

A decisdo de avangar com projetos de supervisdo entre pares assenta numa concegdo de
“pratica pedagogica (...) como um processo lento que, iniciado na chamada formacao inicial,
nado deve terminar com a profissionalizacdo, mas prolongar-se sem quebra de continuidade na

24

(...) formacdo continua’ (Alarcdo & Tavares, 2003, p.9). Neste sentido, a introducdo da
supervisdo ndo visa criar uma hierarquia entre professores observadores e professores com
aulas observadas, mas enquadrar um processo de aprendizagem profissional baseado na
interacdo colaborativa (Alarcdo, 2014), em que cada ator participa por sua vontade, assume o0s
papéis de “observador” e “observado”, contribui com o seu olhar e procura o olhar do outro, e
se sente implicado num processo de melhoria profissional cujo fim Uultimo é a melhoria das
aprendizagens dos alunos. Neste sentido, os autores dos projetos de supervisdo mostraram-se
conscientes dos modos diversos de perspetivar o “olhar” do outro no dominio da observagao
de aulas entre pares e valorizaram o olhar a partir de um referencial que ilumine o olhar de
cada interveniente num plano de horizontalidade entre pessoas em crescimento para um
mais-saber profissional baseado na observacdo e na reflexdo em colaboracdo (Alarcio &
Canha, 2013). Neste sentido, na supervisdo entre pares ndao ha lugar para “orientadores” que
dizem ao “observado” o que deve fazer e o modo como quer que tal seja feito, nem da prazos,
impde condicGes ou exige seja |a o que for. Assim, no debate foi realcado que, na supervisdo

entre pares, “ndo pode haver lugar para estilos impositivos e dirigistas”, requerendo-se um

papel mais compreensivo e colaborativo.

A perspetiva que esteve na base da elaboragdo dos projetos de intervengdo que foram
apresentados na escola coloca-se igualmente fora do debate em torno da diferenciag¢do ou
indiferenciacdo dos professores situados estatutariamente em niveis distintos da carreira

docente, afirma a finalidade de desenvolvimento pessoal e profissional e pretende fazer da
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pratica letiva o espago e o tempo de uma formacgdo critica e reflexiva (Alarcdo & Tavares,

2003).

A interacdo que os professores desenvolvem no ambito de um processo de supervisdo
colaborativa traz para o interior do coletivo o que se passa em sala de aula. E se o objetivo
ultimo é melhorar as aprendizagens dos alunos, o primeiro é ajudar o préprio professor a
conhecer-se e a desenvolver-se como pessoa e como profissional, isto é, a “melhorar a sua
arte mediante o exercicio desta arte” (Stenhouse, 1987, p.137). Neste sentido, a supervisdo
pedagdgica é “um dispositivo eficaz e necessdrio de aprofundamento da qualidade do
desempenho, o que sé se constréi sobre processos de desenvolvimento profissional
continuado” (Rolddo, 2014, p.37) e ndao apenas com a implementacdo de um ritual de
observagdo de um numero restrito (mesmo que generalizado) de aulas.

Com esta perspetiva coadunam-se, pois, 0s processos supervisivos de “interagdo colaborativa,
didlogo, questionamento, observacdo, experimentacdo, reflexdo, interpretacdo, feedback”
(Alarcao, 2014, p.32), afastando a convergéncia conceptual do quadro referencial de andlise de
dispositivos de controlo coletivo, abafadores da individualidade de cada professor, e de
praticas de uniformizacdo da pratica pedagdgica, incompativeis com a diversidade e as
diferencas e mais conducentes a conformacdo do que a transformacdo (Formosinho, Machado

& Mesquita, 2014).

Conclusao

O processo de autoavaliagdo e de avaliagao externa das escolas da conta do entrecruzamento
de dinamicas exdgenas e enddgenas de mudanga educativa, como é o caso da proposta de
introducdo de dispositivos de acompanhamento e supervisdao da pratica letiva que integre a
observacdo de aulas entre pares.

A introducdo deste dispositivo de monitorizacdo da prdtica pedagodgica tem implicagcdes
processuais e culturais, afetando principios de acdo fortemente consolidados e concec¢bes
alicercadas no percurso autobiografico dos professores e marcantes da sua visdo do exercicio
da docéncia, pelo que diversas escolas tém protelado a introducdo do dispositivo e/ou tém
associado a sua introducdo acbes de formacdo em contexto (Formosinho, Machado &
Mesquita, 2014; Silva & Rolddo, 2015; Machado & Mesquita, 2016) e consultoria externa
(Alves & Rolddo, 2015). No caso em estudo, os lideres escolares utilizaram a formacdo
creditada como dispositivo de capacitacao para um processo de desenvolvimento profissional
que pretendem voluntario e colaborativo entre pares, tendo deste processo formativo

resultado projetos de supervisdao colaborativa, em cujo processo de desenvolvimento estardo
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em confronto as distintas perce¢des dos professores sobre a supervisao da pratica letiva em

sala de aula e se jogardo o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional.

Nestes processos jogam-se a conformidade com a inovagdo instituida e a capacidade dos
professores para inscrever inovacdes instituintes congruentes com a autonomia e o
desenvolvimento da escola e dos professores, focada na melhoria dos processos de ensino e

aprendizagem.
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O trabalho colaborativo enquanto instrumento de desenvolvimento de

competéncias’

Alexandra Carneiro” e Clementina Ferreira®

Introdugao

Baseadas na convic¢cdo de que o professor, por ser profissional de ensino-aprendizagem, tem
de ser um profissional aprendente, temos trabalhado na formacdo docente divulgando a
estratégia de observacdo em parceria ou em pares como uma dindmica de trabalho

colaborativo (Gosling, 2009; Moreira, 2009; Race, 2009; Mouraz e outros, 2012).

A observacdo em parceria (peer observation of teaching) consiste em convidar um professor
para observar a nossa aula, de acordo com necessidades ou interesses que nos (pre)ocupem
enquanto profissionais. A finalidade da observacdo é assim estabelecida por quem é
observado e n3o pelo observador. E a finalidade que se pretende alcancar que determina a
escolha do observador: podemos convidar um observador que seja do mesmo grupo
disciplinar ou do mesmo departamento, se pretendemos recolher informacgées sobre as nossas
competéncias cientificas; se o propdsito for mais amplo, como por exemplo, a comunicagdo
professor-turma, entdo o observador pode ser de outra qualquer darea disciplinar. Este
processo de observacdo, ja o escrevemos antes, é formativo, ou melhor, auto-formativo (o
professor vé-se ao espelho), e confere objetividade a forma como praticamos/desenvolvemos
a docéncia de modo a melhorarmos o processo de ensino-aprendizagem, produzindo impacto
também na forma como a escola se organiza — ensinar é um assunto pessoal mas ndo é um

assunto privado...

No seguimento de autores como Flavia Moreira, Michael Fullan e Andy Hargreaves, David
Gosling, Maria do Céu Roldao ou Idalia Sa Chaves, acreditamos que esta pratica de observagao

docente se enquadra numa perspetiva desenvolvimentalista e emancipatdria da supervisdo

! Este texto vem no seguimento do trabalho realizado desde 2011 em torno da observagdao em parceria
no trabalho docente enquanto estratégia de trabalho colaborativo e centra-se no projeto de formacao,
no formato de oficina (CCPFC/ACC- 88603/16), desenvolvido no ano letivo de 2016/2017 na Escola
Secundaria de Rocha Peixoto no contexto de um grupo disciplinar especifico.

’ Escola Secundéria de Rocha Peixoto, Povoa de Varzim. Membro do SAME/FEP da UCP.

® Escola Secundéria de Rocha Peixoto, Pévoa de Varzim.
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interpares, constituindo um instrumento essencial para os professores enquanto mecanismo

de formacgado e promoc¢do da capacitacdo e do desenvolvimento profissional.

Contexto

A Escola Secunddria de Rocha Peixoto, na Pévoa de Varzim, é reconhecida localmente como
uma escola com mecanismos de regulacdo sélidos, mecanismos esses que incidem sobre a

acao de todos os membros da comunidade escolar — alunos, professores e funcionarios.

O trabalho docente é feito em equipa, por exemplo, em minigrupos (grupos de trabalho
constituidos pelos professores que lecionam a mesma disciplina no mesmo ano de
escolaridade), sendo varias as formas de afericdo do desenvolvimento desse trabalho, como é
o caso da realizacdo de matrizes de teste, testes comuns, trabalhos comuns... além das
planificagdes anuais e reflexdo sobre os resultados em cada periodo que levam a estratégias

de melhoria.

Integrado no Plano de Melhoria de Escola, a Escola promove, nos grupos disciplinares, um
Plano de Acompanhamento, Supervisdo e Intervengdo (PASI) como forma de identificacdo de
pontos fortes e menos fortes de cada grupo disciplinar e de, a partir dai, aprofundar as
estratégias de trabalho colaborativo ja existentes e/ou promover outras, nomeadamente a
observa¢do em parceria (data de 2011 a ag¢do de formagdo desenvolvida nesta Escola, quando

pudemos experimentar pela primeira vez esta estratégia®).

Enquadrado pelas “Metodologias de supervisao, coordenagdo e monitorizagdo no ambito dos
departamentos” (documento interno da ESRP), a cada delegado de grupo disciplinar, em cada
final de ano letivo, é pedida a preparagdo de um PASI, onde ndo sé é feito o diagndstico de que
se falava acima, mas também s3o estabelecidas as estratégias a desenvolver de acordo com as
respetivas necessidades, interesses e condi¢cGes especificas. A elaboracdo do PASI é reveladora
da dinamica colaborativa da Escola, assente em dois pilares essenciais (tal como referem
Fullan e Hargreaves, 2001): a acdo dos lideres (na organizac¢do, orientacdo e afericdo da acdo
enquanto coletivo, enquanto servico a comunidade) e o ambiente que dessa acdo decorre.
Ndo ha uma ocultacdo ou protecdo do insucesso ou da incerteza nem uma rejeicdo dos
desacordos — a partir do acordo global sobre os valores educativos e sobre o que deve ser a

Escola (patente desde ha muito no seu projeto educativo), os desacordos e as diferengas sdo

4 4 ~ . N . ~ .
Praticas de Observagao de Aulas em Parceria — uma experiéncia de formagdo. In Desafios 3 - cadernos

de transformacdo, Universidade Catdlica Portuguesa /Servico de Apoio a Melhoria das Escolas.
Disponivel em: https://issuu.com/catolicaportoeducacao/docs/cadernos_desafios 3/18
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acolhidos ativamente, a diversidade é apreciada por ser encarada como oportunidade de

crescimento.

Diagnéstico

O decreto-lei 27/2006 de 10 de fevereiro alterou a definicdo dos grupos de recrutamento do
ensino secunddrio provocando, em alguns casos, a juncao de grupos que até entdo eram
autonomos. Apesar desta resolucdao superior determinar a juncao dos 62 e 72 grupos
(Contabilidade e Economia, respetivamente), na Escola Secunddria de Rocha Peixoto,
curiosamente, eles mantiveram-se separados, cada um com o seu préprio delegado de grupo e
sem estabelecerem relagbes que permitissem vé-los como deveriam ser: um Unico grupo
disciplinar, o grupo 430 - Economia e Contabilidade. Apenas em 2013 este grupo “nasceria”

fruto da circunstancia de o grupo de Economia (72) estar reduzido a duas pessoas.

Este novo grupo foi mostrando, a medida que o tempo passava, um grau de heterogeneidade
gue em nada o enriquecia, uma vez que ela advinha de duas formas diferentes de encarar as
atividades ndo letivas, ou seja, de uma postura de plena interiorizacdo sobre a necessidade de
bom cumprimento das decisGes da Direcdo e do Conselho Pedagdgico versus uma outra de
aligeiramento desta necessidade, o que levou a algumas situacdes menos agradaveis que por
sua vez parece ter provocado o efeito oposto ao desejado, ou seja, o desenvolvimento de

sentimentos de ndo pertenca e até de perseguicao.

Simultaneamente, a jun¢do daqueles dois grupos disciplinares criou problemas no que respeita
a distribuicdo de servico, dadas as diferentes formacbes de base (e diferentes graus) dos
elementos deste novo grupo, o que fez com que fossem atribuidas disciplinas a pessoas que
apesar de serem as Unicas a terem as habilitacGes certas para essa docéncia, ndo as queriam
lecionar por desde ha muito ndo trabalharem com os assuntos em causa. Daqui resultou a
necessidade de ajudar estes professores a ultrapassar as dificuldades cientificas

diagnosticadas.

Processo

As constatacGes ja relatadas e outros problemas de diferente natureza que se foram
manifestando, ligados principalmente a fragilidades de lideranca em sala de aula e de
adequacao da forga de intervenc¢do do professor a circunstancia, fizeram a delegada de grupo

pensar numa forma de os ultrapassar ou, pelo menos, de os minimizar. Tendo participado no
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projeto de observac¢do de aulas em parceria em 2011, concebeu a possibilidade de organizar
uma oficina de formagdo onde, através de processos de ajuda entre pares, se conseguisse
atingir o objetivo do desenvolvimento profissional e da alteragao das praticas profissionais, o
que foi feito através da entrada em sala de aula (observacdo em parceria), da apresentagdo em
grupo de materiais didaticos e de avaliacdo e também da producao de materiais didaticos nas
areas do saber onde mais fragilidades tinham sido detetadas. A intervencdo pretendia ter

efeitos em diferentes dimensées/vertentes do trabalho docente, a saber:
- do desenvolvimento de capacidades de trabalho colaborativo/em equipa
- do desenvolvimento da capacidade de lideranca em sala de aula

- do desenvolvimento de praticas e atitudes que permitissem intervencdes adequadas as

circunstancias
- da aprendizagem através da observacdo de aulas
- da reflexdo sobre os materiais produzidos e as praticas desenvolvidas e observadas.

Esta oficina, a que foi dado o nome de “O trabalho colaborativo enquanto instrumento de
desenvolvimento de competéncias para a docéncia” (CCPFC/ACC- 88603/16), foi pensada
enquadrando duas dimensbes, a do desenvolvimento pessoal e a do desenvolvimento
profissional. Relativamente a primeira, os conteldos recairam sobre lideranca; envolvimento,
participagao e compromisso; construgdo e desenvolvimento de equipas didatico-pedagdgicas e
ainda sobre o Protocolo Educativo da escola, documento norteador dos comportamentos de
todos os intervenientes no processo educativo, ou seja, do saber ser e estar dentro da escola.
A segunda dimensado incluia aspetos especificos dos conteddos programaticos das disciplinas

onde falhas cientificas tinham sido sentidas.

A certificacdo destes objetivos permitiu conseguir que todo o trabalho habitualmente
desenvolvido em equipa fosse validado como formacgdo, sem acréscimo de horas de trabalho —
ou seja, as 50 horas de oficina de formacdo (metade para sessGes presenciais e as restantes
para trabalho individual) foram integradas no trabalho habitual dos docentes. As sessdes
presenciais (em grupo plenario) destinaram-se a partilha, transmissdo e apropriacdo de
conhecimentos sobre os conteldos ja referidos anteriormente, a orientacdo do trabalho
auténomo e a reflexdo sobre os resultados desse mesmo trabalho. O trabalho auténomo
organizou-se em grupos varidveis, de acordo com os pares de observacdo e com as
necessidades cientificas especificas e foi também repartido pelas duas dimensdes referidas.
Assim, na vertente de desenvolvimento pessoal, foram observadas aulas e feitas as necessarias

atividades de pré e pds observagdo e ainda feita a articulagao das estratégias. Na vertente de
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desenvolvimento profissional esperava-se a apreciacdo dos programas curriculares, a

preparacao de materiais didaticos e a necessaria articulagdo de estratégias.

A oficina teve como formadores a delegada e outro elemento do grupo 430, devidamente
acreditados para as didaticas especificas das disciplinas em causa e ainda um elemento do
grupo de Filosofia da escola, devidamente acreditado para as areas Avaliacao e da Concecdo e
Organizacdo de Projetos Educativos, e como formandos os restantes cinco elementos do grupo
disciplinar 430. Os trés formadores participaram em todas as sessdes conjuntas e, nesse
contexto, em todas as tarefas e atividades formativas propostas - apresentacdo e discussao de
materiais didaticos e de avaliagdo bem como a dinamizacdo de atividades e dindmicas de
grupo (através das quais foram trabalhadas as competéncias de lideranga, envolvimento e
participacdo e de trabalho em equipa); integraram também os pares de observacao definidos
em cada periodo letivo. O trabalho auténomo contou apenas com os formadores da darea

cientifica especifica.

As sessOes presenciais organizaram-se em seis sessoes plendrias, trés sessdes de preparacgdo
de materiais didaticos para algumas disciplinas e ainda cinco reunides de grupo (de janeiro a
maio); por serem espacos privilegiados de supervisdo e de discussdo de problemas e procura

de solucdes, contribuiam plenamente para os objetivos estabelecidos para a oficina.

As sessdes plenarias iniciaram-se em novembro de 2016 e os trabalhos tiveram, obviamente,
como ponto de partida uma apresentacao e explicagdo aos formandos sobre o esquema de
funcionamento dos trabalhos, mas também a auscultagao das expectativas que os formandos
para ela tinham. Reconhecida a necessidade de existéncia de registos — quer por questdes
formais que se prendem com a prdépria regulagdo do Conselho Cientifico-Pedagégico da
Formacdo Continua (CCPFC), quer pelo facto de coletivamente se entender o registo como
imprescindivel a fixacdo da informacao (e, por consequéncia, do conhecimento) — criou-se um
documento (ver documento 1) onde, no final de cada sessdo, cada formando escreveria ideias-
chave, apontamentos mais significativos ou até questdes, de modo a facilitar, no final da

oficina, a reflexdo e consequente elaboracdo do relatério final.

O documento revelou-se util para que cada um percebesse o caminho feito e, a partir da
natureza das reflexdes que ia fazendo, descobrir atalhos, entroncamento ou até, quem sabe,

novos caminhos!

Ainda na primeira sessdo foi apresentado o documento de registo das observagdes de aula em
parceria (ver documento 2), construido de raiz a partir dos documentos existentes na escola e

do PASI.
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A segunda sessdo plenaria foi destinada ao tema lideranca. Inicialmente, os formadores
consideraram a possibilidade de contactar um autor reconhecido na drea, passando depois a
considerar a hipétese de convidar alguém com perfil reconhecido como lider. Ora, dada a
natureza da oficina e a forma como ela foi pensada, a op¢ao natural foi a escolha do lider da
Escola, o seu Diretor que, na primeira pessoa, falou das suas experiéncias, mostrando forcas e
fraquezas e partilhando as suas proprias nocdes de lider e de lideranga. Aos formandos foi
atribuida a tarefa de, finalizada a comunicacdo do Diretor, lhe apresentarem uma questao,
resultante dessa comunicacdo - uma frase ou uma passagem que, por alguma razdo,
considerassem pertinente, interessante ou desafiadora. O Diretor partilhou algumas histdrias
sobre o seu percurso, desafios que enfrentou e enfrenta como lider — comecando pela
aceitacdo de candidatura ao cargo passando pelas dificuldades do dia-a-dia na gestdo de
pessoas e de tarefas, de relacbes interpessoais e institucionais e até pela forma como a escola
se tem transformado, os processos se modificam, as exigéncias se alargam e aprofundam.
Realmente curioso foi o facto de esta experiéncia ter permitido a alguns dos formandos
conhecer uma faceta desconhecida, a dimensdo humana do Diretor da escola, alguém com

guem trabalham ha mais de 20 anos!

Na terceira sessdao continuou-se a trabalhar os temas lideranca e trabalho colaborativo, mas
agora a partir da aplicacdo de dinamicas de grupo. Para esta sessdo, foram previamente
preparados conjuntos de trés dindmicas e entregues a cada formando. Cada um depois
analisaria o conjunto que lhe tinha sido atribuido e escolheria a atividade a dinamizar. Na
organizagao desses conjuntos, os formadores tiveram em conta as necessidades que estavam
diagnosticadas — consolidagdo de competéncias de lideranga, de organiza¢do do trabalho em
equipa, da gestdo do tempo... e de acordo com essas necessidades, cada conjunto foi diferente
para cada formando e era composto por uma dindmica sobre desenvolvimento pessoal, outra
sobre trabalho de equipa e uma terceira sobre lideranga. Mais tarde, na uUltima destas sessGes
plenarias, cada formando teve como tarefa implementar uma segunda atividade a partir das

trés dinamicas constantes destes conjuntos. Também os formadores dinamizaram uma.

As quarta e quinta sessdes plendrias destinaram-se a apresentacdo de materiais preparados no
trabalho auténomo ou nas sessGes destinadas a preparacdo de materiais. Os formandos
apresentaram um material de avaliagdo (teste ou ficha de trabalho) e outro de apoio a
lecionacgdo, sendo a ordem de apresentagdao aquela que cada um preferisse. Em ambas as
sessOes também os formadores das diddaticas especificas apresentaram um destes tipos de
materiais diddticos, para que os formandos as pudessem utilizar, ndo s6 quanto ao conteudo

mas também quanto a forma de apresentagcdo, como referéncia ou até elemento de
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comparacdo. Os materiais de apoio a leciona¢do apresentados foram diversos: a presentagao
de ficheiros de Power Point onde era explicada a cadeia documental do contrato de compra e
venda, incluindo a forma de preenchimento desses documentos, até a preparacao de aulas de
Economia A... Os materiais de avaliacdo foram abordados nas suas diferentes dimensdes —
desde a elaboragdo das questdes (tipo e natureza) até ao préprio suporte, como foi o caso de

testes interativos (tipos quiz) disponibilizados no moodle para apoio ao estudo dos alunos.

Na sexta e ultima sessdo, como ja referido, foram aplicadas dindmicas de grupo e feita a
avaliacdo final da oficina de formacao, sendo que a cada um dos formandos foi entregue copia
da ficha de reflexdo critica individual (documento 1), para utilizagdo no momento e futura,

aquando da realizacdo do relatério final.

Parte das horas destinadas a trabalho auténomo foi usada para observacdo de aulas em
parceria e respetivas atividades de preparacdo e analise final, sendo que cada elemento
participante, formando ou formador, esteve presente em quatro aulas (duas no 22 periodo e
outras duas no terceiro periodo), sendo numa observado e noutra observador. Cada par
definido organizou os momentos de pré observagdo para que o observado estabelecesse com
o observador qual ou quais os aspetos em analise e também para decidirem sobre o tipo de

observacao a realizar, participativa ou ndo participativa.

Os relatdrios finais mostraram aquilo que tinha sido perfeitamente visivel ao longo da oficina,
isto é, as diferentes posturas dos formandos, que foram evidenciando maior ou menor

interesse, maior ou menor empenho.

Contudo, ndo ha duvidas sobre o facto de a oficina ter conseguido atingir o seu objetivo, ou
seja, o da alteracdao das prdticas profissionais pois um formando escreveu que pbéde
“identificar mudancas que espero vir a implementar no préoximo ano letivo, a comecar pelo
tom de voz que devo utilizar na sala de aula, a relagdo com o curriculo e com o aluno...”, e
outro disse “o simples facto de frequentar a acdo teve impacto no meu dia a dia. Ajudou-me a
consciencializar que tinha que ser perseverante na prossecucao dos meus objetivos”, e ainda
que “esta acdo de formacao foi, para mim, muito enriquecedora, a nivel pessoal e profissional.
Deu para me aperceber que existem determinados aspetos que necessitam de ser melhorados

nas minhas praticas letivas.”

O desempenho dos docentes em sala de aula - as formas de abordar as situages de ensino, os
objetivos que perseguem e a forma como colaboram entre si para alcanga-los - esta ligado a
pessoa que o professor é (Manrique, 2017). E claro que os resultados ndo sdo imediatos, mas

agora, a mais de um ano de distancia do inicio desta oficina, o sentimento de ndo pertenca ao
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grupo 430 estd muito esbatido e isso deve-se ao aprofundamento das relagGes pessoais entre
os seus membros que a oficina proporcionou. Simultaneamente, ao contrario de anos letivos
anteriores, o presente ano letivo estd, para j4, isento de ocorréncias motivadas por falhas de
lideranca de professores do grupo 430. O desempenho do professor sé adquire sentido no
contexto préprio da sua acao docente, num dado grupo de trabalho, numa organizacdo e com
uma populagdo especifica, pelo que o desenvolvimento profissional docente ndo pode dar-se
fora do contexto escolar nem a parte das necessidades especificas sentidas pelos proprios

docentes.

Conclusao

Vem de ha muito a nossa convicgdo que “concebida como um dispositivo de enriquecimento, a
supervisdao pode constituir-se como um elemento de melhoria, nas maos dos professores”
(Rolddo, 2014). De forma natural, a palavra supervisdo tem entrado no quotidiano docente,
resultado da crescente necessidade que os professores sentem quanto a reflexdo e
aprendizagem colaborativa e horizontal, bem como ao desenvolvimento de instrumentos que,
em contexto de escola, facilitem o desenvolvimento profissional pela pratica de regulagdo dos
processos de ensino e aprendizagem — nestes eixos apoia-se a capacidade de construir o
conhecimento docente com vista a criagdo de ambientes promotores da construgdo,
sustentagdo e desenvolvimento da autonomia profissional (Sa-Chaves, 2002; Vieira, 2006;

Alarcdo & Roldao, 2008).

A possibilidade de converter as horas de trabalho na escola em momentos de aprendizagem
através dos Centros de Formagdo, oferece aos professores as oportunidade de reforgo de lagos
associados ao desenvolvimento profissional baseado na cooperacdo em projetos que
permitam experimentar novas estratégias de gestdo da sala de aula relacionados com aspetos
como a dimensdo relacional, a diversidade das turmas e a resolucdo de conflitos. A observacao
de aulas em parceria pode ser uma poderosa ferramenta de aprendizagem para o professor e
para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem numa escola que se quer sobretudo como

comunidade de aprendizagem e de aprendentes.

Foi o que aconteceu com a oficina de formacdo relatada, cujos efeitos positivos foram sendo

sentidos ao longo do ano letivo que agora termina.

Como rapidamente se vislumbraram resultados muito agraddveis vindos desta formacao, a
delegada de grupo decidiu aproveitar o ano que se iniciava para solidificar as estruturas cuja

construcgdo ja tinha sido iniciada, e, por isso, propds que o tempo a usar no PASI de 2017/2018
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fossem usados para, entre outras coisas, continuar o trabalho colaborativo de autoformacgao
nas areas do conhecimentos onde alguns sentem mais fragilidades, para motivar a
participacdo na lecionacdo de aulas dos colegas (ha sempre algum conteldo para o qual
alguém estd muito vocacionado, ou relativamente ao qual alguém tem uma abordagem
diferente que serd enriquecedora para os alunos), e também para promover encontros onde
seriam discutidos alguns temas diretamente relacionados com a oficina. Nestes encontros, de

periodicidade mais ou menos mensal, a ordem de discussao foi a seguinte:
- O que mudou apds a conclusdo da oficina de formacao realizada na ano passado?

- As informacgbes fornecidas aos alunos na aula de apresentacdo tém surtido os

efeitos desejados?

- O efeito da personalidade do professor na implementacgdo do protocolo educativo
- Como implementar as alteragdes que se vao fazendo as estratégias iniciais?

- Sinto-me mais lider?

- Penso diferente?

Viu-se que a oficina contribuiu para mudancas, principalmente na relacdo professor-aluno;
que é fundamental cumprir o que se afirma na aula de apresentac¢do, sendo errado ameacar
em vao; que a personalidade do professor é fundamental em todos os momentos, até mesmo
na hora da necessidade de alteragdo de estratégias e que sim, ha quem se sinta mais lider por

pensar diferente!
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Documento 1

O trabalho colaborativo enquanto instrumento de desenvolvimento de competéncias para a
docéncia

Reflex3o critica individual

Formando:

Sessoes de trabalho presenciais:

Dia

Reflexao

No final desta oficina espero

28/nov/2016

9/jan/2017

23/jan/2017

6/marco/2016

22/maio/2016

10/julho/2017
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Linguagem verbal e linguagem matematica

A forga impulsionadora dos livros para criangas

Paulo Gil* e Fatima Fernandes®

1. Introdugao

Como é referido nas Normas Curriculares para o ensino da matematica, bem como em outros
documentos oficiais e na diversa literatura existente sobre investigacdo em educacdo
matematica, os alunos deverdo ser confrontados ao longo da escolaridade com situacdes de
aprendizagem em que se estimule o desenvolvimento da comunicacdo matematica,
procurando que estes sejam cada vez mais cuidadosos e profundos na forma como explicam as
suas respostas, defendem as suas ideias e descrevem as suas estratégias (NCTM, 2007). Nesse
sentido, e para que a aprendizagem da comunicacdo matemadtica proporcione o
desenvolvimento do conhecimento e da compreensdo quer dos conteudos, quer dos
processos envolvidos, aponta-se para a necessidade de proporcionar aos alunos diversos tipos
de ambientes de aprendizagem matematicamente ricos e estimulantes que os levem a explicar
0 seu raciocinio e ao mesmo tempo a reconhecer e aprender a analisar e a refletir sobre o que

os outros dizem (NCTM, 2007; ME, 2013).

Nas ultimas décadas, questGes relacionadas com a articulagdo e a integracado curricular tém
ocupado o interesse de diversos investigadores, e muito em particular questdes relacionadas
com a introdugdo da literatura no ensino da matematica (Welchman-Tischler, 1992; Austin,
1998; Hellwig, Monroe & Jacobs, 2000; Whitin & Phyllis, 2004). Existem evidéncias de que os
alunos tém maior sucesso na aprendizagem quando o conhecimento lhes é apresentado de um
modo que tenha significado. A aprendizagem torna-se significativa para os alunos, quando
permite atribuir sentido as situagdes com que convivem e quando existe uma relagdo entre o
conhecimento a adquirir e o conhecimento que possuem. Nesta perspetiva, considera-se que a
aprendizagem é favorecida quando se recorre a pontos de partida que permitem a quem estd

a aprender trazer ao dominio da consciéncia o que conhecem para interpretar uma nova

! Escola Bésica e Secundéria de Pinheiro, Termas de S. Vicente, Penafiel.

? Escola Basica e Secundaria de Pinheiro, Termas de S. Vicente, Penafiel.
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situacdo (Leite, 2012). Nesse sentido, a literatura providencia uma oportunidade para envolver
os alunos na aprendizagem de ideias, conceitos e procedimentos matematicos, criando um
contexto significativo para os alunos. Como referem Whitin e Phyllis (2004) os livros suportam
os leitores no desenvolvimento de atitudes e disposicdes saudaveis sobre a atividade
matematica, trazendo um modo complexo de comunicacdo no ensino da matematica, isto
porque os conceitos matematicos sdo apresentados mais em palavras do que em numeros.
Tendo em consideracdo os beneficios apontados pela investigacdo sobre a introducao dos

livros de leitura nas aulas de matematica, o desafio consiste na forma de o concretizar.

Este artigo pretende descrever um trabalho de articulagdo curricular, desenvolvido por um
grupo de docentes de um Agrupamento de Escolas do distrito do Porto, coordenado por um
professor de matematica e as duas professoras bibliotecarias do mesmo grupamento, com o
objetivo de utilizar o livro como pretexto para a abordagem de conteddos matematicos,
procedendo, assim, a uma articulacdo entre a linguagem verbal e a linguagem matematica.
Este trabalho surgiu com o intuito de promover e desenvolver estratégias de ensino da
matemadtica que contribuam para a compreensdo da sua aplicabilidade pratica na vida de
todos os dias e de proporcionar o trabalho colaborativo entre docentes de diferentes areas em
torno da melhoria do ensino e da aprendizagem da matematica, articulando a matematica

com as diferentes areas curriculares.

Apresenta-se uma breve reflexdao sobre a pertinéncia do uso do livro infantil para abordar
questdes matematicas, bem como sobre as formas de selecionar e de usar esses mesmos livros
em sala de aula. Faz-se ainda referéncia ao processo desenvolvido neste projeto,
identificando-se os diferentes momentos de trabalho estabelecidos durante a execugdao do

mesmo e os diferentes produtos obtidos.

2. O livro infantil ao longo da Histdria

Quando se aborda a questdo da literatura infantil parece natural associa-la a infancia, no
entanto, de acordo com Zilberman (1994), sé na Idade Moderna surgiu a concec¢do da infancia
como uma faixa etaria com interesses especiais, visto que anteriormente, o mundo da crianca
era o mundo do adulto. Na verdade, ao longo dos tempos, a literatura infantil foi assumindo
diferentes conceitos e fungdes, consoante o papel que a crianga ocupava na sociedade. Até ao
século XVII ndo existia uma preocupac¢do em identificar um tipo de literatura especifica para
criangas; estas ouviam ler ou liam o mesmo que os adultos. No entanto, um certo nimero de

livros foi sendo classificado como literatura infantil, em particular a literatura de origem
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tradicional centrada no maravilhoso e nos contos fantdsticos, como sdo por exemplo as fabulas
de La Fontaine (século XVII). Embora alguns desses livros tivessem a funcao de divertir e de
educar para os valores, sé ao longo dos séculos seguintes (séculos XVIII e XIX) é que surge a
preocupacdo com a educacdo das criancas. Nesse sentido, a literatura infantil comeca
predominantemente a ter um carater pedagdgico e educativo. Apesar desta propensao,
continua presente a literatura do fantastico na qual se destacam os contos de fadas, cuja acao
decorre em mundos imaginarios. Apresentam-se como exemplos, as fabulas de Esopo e O
Romance da Raposa de Aquilino Ribeiro, os Contes de Ma Meére I’Oie de Perrault. Do mesmo
modo, continuam também presentes os contos tradicionais, como por exemplo os dos irmaos
Grimm e os de Andersen, mas, ao mesmo tempo, surgem as primeiras histérias que abordam
as questdes de justica, de politica e de problemas raciais. Sdo disso exemplo, os livros escritos

por Charles Dickens.

E, somente, no século XX que o livro infantil se separa da literatura para adultos. A literatura
infantil deixa de se resumir apenas a questdes didaticas e instrutivas, sendo que no ambito do
fantdstico, interliga a realidade e a fantasia, ao apresentar mundos paralelos, uma vez que a
acdo dessas historias e o papel das suas personagens se enquadra na vida quotidiana dos mais

novos, gerando empatia, identificacdo e até cumplicidade.

3. Literatura e matematica

Como tem vindo a ser referido, as histdrias desempenharam e desempenham um importante
papel na formagao das criangas e jovens, preocupag¢do essa evidenciada ao longo da histéria
do livro infantil. Equacionar situagdes diversificadas de aprendizagem em que a literatura
esteja presente é desejavel e proficuo «(...) porque em todas elas o dominio da lingua e a sua
elaborada presenca na literatura ajudam a melhor entender o mundo e a alcangar, com
sentido critico, outros saberes» (Reis, 2015, p. 5). Na verdade, quando contactamos com
textos literdrios é-nos exigido interpretacdo, raciocinio inferencial, reflexdo, andlise critica,
colocacdo de hipdteses e realizacdo de escolhas (Pinto, 2015). A leitura e a exploragdo de
histérias ou poemas desenvolvem nas criangas e jovens leitores diferentes aprendizagens de
carater multidisciplinar. Assim o entende, também, Graca Moura para quem «a literatura é um
instrumento de conhecimento» (2015, p. 13). Oliveira Martins, num texto em defesa da leitura
e da literatura, comega por enunciar que «quanto menos se ler, menos se ha-de pensar»
(2015, p. 36), e advoga a ideia de que se impde «saber relacionar saberes basicos. Estes

pressupdem competéncias e capacidade para saber falar, relacionar, interpretar, discorrer,
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demonstrar, justificar, ponderar os diferentes valores e saber representar o conhecimento»
(2015, p. 36). Seixo (2015) refere que a literatura condiciona diversos setores humanos e
civicos, tais como a educagao estética, a educacdo linguistica, a educacdo civica, politica, ética
e filosdéfica, a educacdo retdrica, a educacdo do raciocinio, a educacao histdrica, e a espacial-

geografica.

Em consonancia com estes pensamentos, nas Ultimas décadas, tem surgido um vasto interesse
em relacdo a utilizacdo e integracao de livros de histdria nas aulas de matematica, uma vez que
a leitura e a exploracdo desses livros potenciam a comunicacdo de ideias matematicas (NCTM,
2007), proporcionando, assim, um contexto favoravel e envolvente. Ao reconhecer e ao fazer
ligacdo da histéria com os conteddos matematicos, a literatura pode tornar a matematica mais
interessante e significativa, contextualizando-a em situagdes de vida real. Corroborando esta
ideia, Collantes e Pérez (2009) afirmam que a literatura e a matematica podem conviver de

forma amena e agradavel.

Embora o recurso ao livro infantil seja uma pratica quotidiana das escolas portuguesas, uma
boa parte das vezes é utilizado Unica e exclusivamente para desenvolver a linguagem e a
leitura dos alunos. A existéncia de praticas educativas que envolvam a literatura e a
matematica resultard num beneficio para as criancas e jovens, visto que o desenvolvimento de
competéncias matematicas ocorre em conjunto com a evolucdo de outras competéncias tais
como a da oralidade, do movimento, do desenhar, do ler e do escrever. Nesse sentido, a
aprendizagem de ideias e conceitos matematicos pode ser desenvolvida quando se procede a
leitura e discussdo de um texto. E neste sentido que Frabetti (2009) refere que o ensino da
matematica implica necessariamente ensinar a ler e a escrever de forma compreensiva, como
em qualquer outra disciplina. A riqueza de contextos que a literatura proporciona, possibilita
ndo s6 uma forma de integrar o curriculo, mas também promove uma compreensdo
significativa da prdpria matemdtica (Bay-Williams, 2005; Pace, 2005; Zambo, 2005). Para
Frabetti (2009) a matematica e a literatura ndo se apresentam como areas inconcilidveis, uma
vez que ambas nos ajudam a compreender o nosso mundo e ambas o fazem do mesmo modo,
isto é, “criam situacGes imaginarias” e procuram resolver problemas. Além das razles
apontadas e relacionadas com a riqueza contextual proporcionadas pela literatura, de acordo
com a investigacdo realizada nesta drea, a integra¢do da literatura nas aulas de matematica
podera reduzir a ansiedade dos alunos relativamente a aprendizagem matematica (Zambo,

2005).

A integracdo da literatura nas aulas de matemadtica proporciona, assim, um contexto para

relacionar as ideias matematicas com a realidade e com outras areas disciplinares (Smole et
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al.,, 1995), uma vez que valoriza o papel social, histérico e cultural da matematica e a sua
relagdo com outras dreas do saber. Permite ainda relacionar dominios, representacgdes,
conceitos matematicos e explorar problemas e descrever resultados, recorrendo a modelos ou
a representacOes numéricas, graficas e verbais (Smole et al., 1995). Acresce referir, de acordo
com Saraiva (2001), que a exploracdo de textos literarios promove o desenvolvimento da
capacidade de interpretacdo dos alunos, em particular na resolucdo de determinados
problemas que apelam a uma maior abstracdo e nimero de operacdes cognitivas exigidas.
Nesse sentido, o ensino da matematica associado a leitura e exploragdo de literatura infantil
possibilita a criacdo de situacdes de aprendizagem que promovem ndo sé a capacidade de os
alunos estabelecerem relagGes cognitivas entre a linguagem materna e a linguagem
matemadtica, mas também competéncias ao nivel da escrita, do pensamento e da comunicac¢do
matemdtica, visto que exploram situacbes matemadtica da vida real, permitindo adquirir e
consolidar vocabulario matematico, formular e resolver problemas, aprendendo e ampliando,
assim, conceitos e procedimentos matematicos. A utilizacdo de livros de histérias nas aulas de
matemadtica surge como uma forma de lidar com a diversidade de interesses e capacidades

presentes no espaco de sala de aula (NCTM, 2007).

4. Avaliagao da eficacia, critérios de selegao e sugestoes de utilizagao

Ao introduzir a leitura do livro infantil nas aulas de matematica, a exploragao de conceitos e
procedimentos matematicos surgem associados a narrativa. No entanto, a escolha do livro
deve ser realizada de forma cuidadosa e criteriosa. Na verdade, pretende-se que a utilizagao
de um livro nas aulas de matematica ndao se limite apenas a questdes relacionadas com os
algoritmos e o calculo, mas que permita formular e resolver problemas, estabelecer conexdes
entre diferentes conhecimentos, desenvolver a comunicagdo matematica, partilhando ideias e
opiniGes. Nesse sentido, além da dimensdo matemadtica que o livro permite explorar, é
importante que o professor construa as tarefas de forma contextualizada quer com a histéria
que foi lida, quer com o que se pretende ensinar, por forma a envolver os alunos em

atividades de aprendizagem significativas.

Na tentativa de auxiliar os docentes na escolha de livros infantis para serem explorados na
vertente matemadtica, existem diferentes propostas apresentadas por diferentes

investigadores.

Hellwig, Monroe e Jacobs (2000) sugerem uma escala para avaliar a eficicia de livros

comerciais de matematica, tendo em consideracdo a sua integracdo em contexto de aulas de
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matemadtica. A escala retrata as componentes dos conteldos matematicos: precisdo e
integridade; aparéncia visual e verbal ao nivel da ilustracdo e linguagem; contexto do livro,
providenciando ou ndo conexdes significativas e relagbes dentro da prdpria matemdtica;
variedade de audiéncia; e finalmente o fator surpresa, indo para além do previsivel e

esperado.

Tabela 1. Escala para avaliar livros comerciais de matematica

Representa informagdo factual de Precisdo

forma imprecisa; uso incorreto de
terminologia e/ou principios.

Representa a matematica e/ou outra
informacio de forma precisa;
representa corretamente terminologia

e/ou os principios.

Formato e apresentagdo sem
inspiragdo; o livro é dominado pela
matematica — “um livro de texto

Tanto o formato como a apresentagdo
sdo visual e verbalmente apelativos.

Aparéncia visual e verbal

modificado™.

Retrata a matematica de forma Conexdes Providencia um contexto para os

isolada e neutra; conexdes sdo alunos estabelecerem conexdes

dificeis de encontrar. significativas entre a matematica e as
suas proprias experiéncias.

Visa uma audiéncia especifica sem Audiéncia Apresenta conceitos de uma forma

especificar idades ou capacidades. que atrai uma variedade de publico e

capacidades.

Contém pouco ou nada para além do
esperado: ndo tem surpresas.

Oferece uma diversidade de riqueza
para além do previsivel e esperado:
apresenta um novo olhar ou ideias de
forma emocionante.

Fator surpresa

Fonte: Hellwig, Monroe & Jacobs, 2000

Whitin e Phyllis (2004) apresentam critérios que consideram que devem ser tidos em conta

guando se selecionam livros para criancas com o objetivo de ensinar matematica (Tabela 2)
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Tabela 2. Critérios para selecionar livros de matematica para criangas

Precisdo matematica — componentes matematicas precisas;
— a matematica reflete-se num uso funcional e em contextos crediveis;
— ideias e conceitos acessiveis ao leitor;
— promove atitudes e disposi¢des saudaveis.

Possibilidade para uma variedade de —mais um convite de leitura do que uma pretensdo didatica.
resposta

Dimensdo estética — promove o conhecimento e a aprecia¢do da forma e do design;
— linguagem e/ou ilustragdo apelam aos sentidos e as emogdes;
— desenho e formato da informacdo grafica (exemplo, mapas, tabelas,
graficos) agradaveis visualmente, despertando o interesse dos jovens
leitores;
— material visual complementa e amplia a narrativa.

Inclusdo étnica, de género e cultural — contetdo, linguagem e ilustragdo promove a igualdade racial, cultural e
de género;
—ndo ha lugar a estere6tipos;
— representagdes culturais auténticas.

Fonte: Whitin & Phyllis, 2004

Também Austin (1998) apresenta um conjunto de critérios para avaliar a dimensdo
matematica presente em livros para criangas. Para esta investigadora, a histdria presente
nesses livros devera ter uma estrutura légica bem definida, ao nivel expositivo e narrativo,
estimulando e envolvendo o leitor, permitir-lhe, assim, aplicar os seus conhecimentos,
estabelecer conexdes com a matematica, suscitar o gosto pela descoberta, o prazer pela

investigacdo matematica, convidando-o a aprender algo novo.

No que diz respeito ao modo de recorrer a literatura para ensinar matematica, Welchman-
Tischler (1992) sugere que a prdpria narrativa pode providenciar um contexto ou modelo para
o desenvolvimento de uma atividade com contelidos matematicos ou permitir a introducao de
material manipulavel que podera ser utilizado de variadas formas, ndo necessariamente
relacionados com a histdria. Contudo, a prépria histéria poderd ainda inspirar experiéncias
matematicamente criativas, colocando, assim, desafios ou problemas, potenciando o

desenvolvimento, explicagdo ou revisao de algum conceito ou procedimento matematico.

De facto, os autores podem utilizar a matematica nas histérias com diferentes perspetivas. Por
um lado, podem pretender tornar claro um conceito ou procedimento matematico. Por outro
lado, podem pretender criar motivagao para a realizagao de tarefas matematicas rotineiras. Ou
ainda, pretender criar um trabalho artistico, inspirado em conceitos e procedimentos
matematicos. E até mesmo podem pretender recontar a vida e obra de determinados
matematicos. No entanto, um livro infantil pode ndo ter sido escrito efetivamente com o
intuito de desenvolver questées matematicas, embora possa desenvolver essa dimensdo

através das imagens que o ilustram, da prépria narrativa ou por alguma questdo que é
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apresentada no livro e que suscita conexdes com conhecimentos matematicos. Ou seja, um
livro pode ndo ser exclusivamente de matematica, mas pode ser trabalhado
matematicamente. Na verdade, Welchman-Tischler (1992) salienta que embora muitos dos
livros para criancas se relacionem com a matematica, alguns fazem-no de forma explicita, pois
tém o objetivo especifico de ensinar conceitos e procedimentos especificos da matematica,
outros apenas o fazem de forma implicita. Embora nao haja intencionalidade explicita por
parte do autor, a narrativa do livro contém episddios que favorecem a formulacdo de
problemas ou investigacdes matematicas; ou as proprias ilustracdes sugerem a exploracao de
atividades com significado do ponto de vista matematico. E isso é corroborado por Heuvel-
Panhuizen, van den Boogaard e Doig (2009, p. 30) que referem que os livros de imagens que
podem ndo ter sido escritos para ensinar matemadtica «(...) tém o poder de levar as criancas a

pensar matematicamente.».

5. Relato da experiéncia

Inicialmente, o professor de matematica e as professoras bibliotecdrias organizaram um
conjunto diversificado de livros para ser apresentado, em reunido formal, no inicio do ano
letivo, a todos os educadores e professores do 1.2 ciclo envolvidos nesta experiéncia, que tinha
como inten¢do usar os livros para criangas como pretexto para desenvolver as diferentes
linguagens da matematica. Nesta primeira reunido, na escola sede, procedeu-se a uma
contextualizagdo da experiéncia que se pretendia realizar. Assim, apresentaram-se os
objetivos, os procedimentos, as finalidades, alguns estudos ja realizados neste ambito, bem
como o conjunto de livros previamente organizado. Apds esta contextualizagao, foi proposto
as educadoras e professores de cada escola basica do Agrupamento, que selecionassem um
livro para que, posteriormente, fossem trabalhadas a competéncia leitora e a competéncia
matematica. O livro escolhido por cada escola seria comum a todos os anos de escolaridade,
sendo que as tarefas a propor deveriam ser adequadas a faixa etaria de cada grupo de alunos.
Para além da selecdo de livros, o grupo de trabalho delineou as diferentes etapas/datas da
operacionalizacdo desta experiéncia, e as primeiras tarefas a realizar. Numa segunda fase, os
educadores e os professores de cada escola basica reuniram e procederam a organiza¢do das
tarefas a implementar, de acordo com o grupo de criangas/alunos de cada estabelecimento de
ensino, isto é, cada escola e cada grupo de docentes definiu qual seria a melhor forma de
trabalhar o livro selecionado. O primeiro momento de partilha realizou-se, em situagdo
informal, quando cada grupo revelou o seu projeto de trabalho, cerca de duas semanas apds a

primeira reunido de trabalho. Ficou claro, logo a partida, que todos os grupos de trabalho iriam
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trabalhar em articulagdo, iriam envolver os pais/encarregados de educacdo em alguma etapa
desta experiéncia, e que gostariam de apresentar os resultados/produtos obtidos a
comunidade escolar. Todos os momentos de partilha, que ndo se constituiram como reunido
formal, implicaram a comunicacdo quer através de correio eletrdnico institucional, quer
através de conversa presencial, entre os educadores e professores do 1.2 Ciclo, e o professor
de matematica e as professoras bibliotecarias. Nesta fase, alguns professores de matematica
do 2.2 Ciclo mostraram-se interessados em participar nesta experiéncia, situacdo que conduziu
a inclusdao de mais trés turmas de 5.2 ano neste projeto. De igual forma, os professores
selecionaram os livros e delinearam etapas e dinamicas de trabalho. No caso das turmas de 5.2
ano, o grupo era constituido pelos docentes de portugués, histéria e geografia de Portugal,
educacdo visual, educacdo tecnoldgica, educacdo musical. Em dezembro, aquando da segunda
reunido formal, cada escola expbs o trabalho ja desenvolvido, bem como o que pretendia
ainda realizar. Esta reunido revelou-se proficua, uma vez que proporcionou o contacto de
todos os educadores e professores com o que cada grupo estava a realizar, originou a
comparacdo de metodologias, e ocasionou a apresentacdo de sugestdes que conduziram a
algumas reformulagdes. Em margo, para a terceira reunido formal, alguns grupos de trabalho
mostraram um conjunto de materiais manipuldveis, bem como documentos em formato
digital de forma a partilharem a realizacdo de tarefas e de procedimentos adotados. Mais uma
vez, apresentaram-se sugestdes a cada grupo e revelou-se a data para a apresentacao final dos
trabalhos. Em junho, algumas escolas apresentaram o trabalho desenvolvido nas IV Jornadas
de Partilha e Reflexdo do Agrupamento e, em julho, realizou-se a ultima reunido formal que
contou com a presenga de um professor da Universidade Catélica Portuguesa (professor
Joaquim Machado da Faculdade de Educacdo e Psicologia) e com uma professora da
Universidade do Minho (professora Helena Martinho do Instituto de Educacdo) que, como
observadores atentos e externos, contribuiram com novas sugestdes para uma possivel
continuagdo do projeto. Durante o més de julho esteve patente na biblioteca escolar da escola

sede, a exposicdo final com os trabalhos realizados ao longo do ano.

A selecdo do livro ndo foi feita com a mesma intencionalidade por parte de todos os
professores. Para a maioria dos professores essa sele¢do foi realizada tendo em consideracgdo a
narrativa da histéria, e para um pequeno grupo de professores foi a ilustragdo que levou a
escolha do livro. Houve ainda quem escolhesse o livro tendo em consideragado o produto final

que gostaria de obter a partir do trabalho que realizariam com os seus alunos. Mas, na
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verdade, em todas opg¢des o livro surge como pretexto para o desenvolvimento da

competéncia da comunicagao.

Na verdade, ao nivel da narrativa, a op¢do tomada por cada grupo de professores teve em
consideracdao se a histdria apresentava a dimensdao matemadtica de forma explicita ou, nao
havendo essa intencionalidade por parte do autor, se continha um contexto que favorecesse a
formulacdo de problemas ou a exploracdo de ideias, conceitos ou procedimentos
matematicos. Quanto a ilustracao, e antes de optarem por esta possibilidade, verificaram que
esta podendo estar associada a narrativa (ou seja, traduzindo ou complementando o texto da
histéria) ou pode surgir de forma auténoma (permitindo a exploracdo do livro com tarefas
significativas do ponto de vista matematico, sem ter sido essa a intencao do ilustrador), e

consideraram que ambas as perspetivas eram aliciantes.

Na Tabela 3 apresenta-se a lista dos livros escolhidos, bem como o motivo que originou essa
seleccdo. Qualquer que tenha sido o motivo que levou a escolha do livro, em todas as escolas
foi realizada a leitura do mesmo, explorando-se enredo, personagens, entre outros aspetos.
Em algumas escolas, uma vez que o livro era comum, ao primeiro ciclo e ao pré-escolar, optou-
se por solicitar aos alunos mais velhos que lessem o livro aos mais novos. Noutros casos,
optou-se pelo reconto ou até pela dramatizacdo, sempre com a envolvéncia dos alunos

enquanto protagonistas.

Ora partindo da narrativa, ora partindo da ilustracao, o trabalho desenvolvido pelos docentes
ndo se confinou a construgdo de tarefas de interpretacdo de texto, nem de resolugao de
exercicios. Na verdade, proporcionou a constru¢dao de material manipuldvel, a formulagao e
resolucao de desafios e problemas, a comunicagdo oral e escrita, a exploragdo e a revisdo de
conceitos matematicos, a conexdao da matematica com outras areas do conhecimento (estudo
do meio, educacdo visual, educacdo tecnoldgica, educagdo musical, histéria e geografia de

Portugal, cidadania).
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Tabela 3. Lista de livros selecionados

Opcoes tomadas
Titule do livro Autor Cicle de Critério Aberdagems  Escolaturma
eazine matemdcica
Acasaaa Hre- Namativa Imphata Escola Bauca
mosca fosca Eva Mzjuto excolar/ @
1 °ciclo
0 nabo gigante Aleyis Tolstoi Pre- Namativa Implicita  EscolaBasica
e s . a:colar’
Todos o sgfa . Lwsa Ducla Soarss 1° ciclo B
O diz em que Pre- Namativa Explicita  EscolaBazica
) - excolar/ .
QuAase Ana Cristma Luz 1° ciclo Y
perdemss o5
Espreitaa Alex Frith e Minna Pre- Namativathistragde  Explicit2 Escola Basica
. i excolar’ .
maemarica Lacey 1° ciclo 6
0 nabo gigante Aleyis Tolstol Pre- Namativa Implicita  EscolaBazica
excolar’ c
1°dclo
A lagartiniia Eric Carle Pre- Namativa Implicita  Escola Basica
- ., excolar’ .
muito comilona 1° ciclo A
0 corinho Pre- Namativa Implicita  EscolaBasica
numers I Eva Montanari excolar 8
1°ciclo
Ameads Alice Vizira 2°ciclo Ilstragdo Implicita Tuma x da
fesouro (57 o) Ezcola Sede
0 jaraim 2°ciclo Namativa Implicita  Tumasyez
Mmagico Fatima Sous2 (537 o) d2 Excola Sede
[ocubo]

Ao nivel da construgcdo de material, esta traduziu-se na construgdo de jogos de recreio, na
construgao de um espantalho, na construgdo de uma lagarta, na confecdo de mdscaras, na
plantagdo de uma horta, na construgdo de carrinhos com material reciclavel, de figuras e

solidos geométricos, e de um reldgio humano.
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Figura 1. Exemplo de um jogo de recreio construido a partir da exploracao do livro “A casa da
mosca fosca”

No que diz respeito as conexdes com outras areas do saber, abordaram-se, entre outras,
questdes relacionadas com o ambiente (agua, poluicdo), a alimentagdo saudavel, o respeito e a
valorizacdo do outro, as regras de transito, a importancia da competicdo saudavel, o ajudar o
proximo, a musica (exploracédo de ritmos e sonoridades), a importancia da cor, a construcdo de

mascaras e de aderec¢os adequados a uma dramatizagao.

Figura 2. Dramatizacao da histdria presente no livro “A arca do tesouro”

Quanto a formulacdo e resolucdo de desafios e problemas, procedeu-se a elaboragdo de regras

e questSes matematicas para os jogos construidos, a criacdo de enigmas (caca ao ovo),

monitoriza¢do da 4gua necessdria para regar a horta plantada.

Ao nivel da matematica foram desenvolvidas diferentes aprendizagens, nomeadamente, ao
nivel da linguagem numeérica, algébrica, geométrica e da estatistica. Quer seja relacionada com
as questdes de contagem e operacgdes, a no¢dao de conjunto e de pertenga a um conjunto, a
questdo das formas e das medidas (areas, volume e tempo, dreas), a representacdo em

graficos (pictogramas e graficos de ponto) e as sequéncias.
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Figura 3. Construgdo de carrinhos para a aprendizagem das operagGes e geometria a partir
da exploragao do livro “O carrinho nimero 1”

No ambito da escrita os trabalhos realizados passaram pela elaboragdo de um livro de receitas
e de um de lengalengas, elaboragdo de um jornal de parede, criagdo de textos originais,

baseados na histdria escolhida, e criacdo de uma histdria de Natal.
Na Tabela 4, procede-se a uma apresentacao dos diferentes trabalhos implementados.

A implementacdo desta experiéncia de ensino, permitiu verificar a presenca de trabalho de
articulagdo traduzido numa dindmica pedagdgica que ainda ndo tinha sido vivenciada sob esta
perspetiva no Agrupamento. Tome-se como referéncia para esta afirmagdo o caso dos
carrinhos que percorreram as diferentes salas da Escola Basica 6, a construcdo do jornal de
parede, a plantacdo de uma horta e a sua manutencdo. De igual modo, serve de exemplo o
envolvimento da comunidade educativa, pais e encarregados de educag¢do, na celebragdo do
dia da familia com a construgao do relégio humano; a construgdo de carrinhos reciclaveis; e a
visita a um centro de dia convidando os utentes a dar continuagdo a histdria criada pelos

alunos.
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Tabela 4. Situagdes educativas

Situacoes educafivas
Construgzo ce matenal Jozos para recreo (jogo cé2 zlona, pegas de lago, tangram)
manipulavel Criag3o de um espartalho  de uma lagama
Canstrizg2o de carinhos e fantockes
Plantac3o da uma hort

Conexdes com outras area do  Ciéncias (seres vivos, alimentacdo e ambients)
saber Cidadania (zentimentos, valorss)
Educag3o Musical (ritmos, sonoplastia)
Educag3o Visual Expressdo plastica (cor, construgdo de m3scara:, figuras
2 z0lidos geomatricos)
Historia (contextualizacao kiztorica da epoca dos Descobrimentos)

Formul2;2o e resolugdo da Elzboragdo de de:afio: matematicos 3 imtesrar m2s regras dos jogo:
dezafios problamas construidos, na caga 20 V0, N0s eriZmas presantes 1o jornal de parede

Aprendizazem da matematica  Nimmeros (contzgens 2 oparagdes)
Alzabra (saquéncias e regularidades, conjuntos)
Geometria (figuras e solido: geometricos)
Eztatistica (zraficos de pontos e pictogramas)

Exnta Regra: dos jogo:
Contiruagdo da historia Produgdo de textos
Livro de receitaz Livro de lengalenzas
Jomal de pareds
Historia de Natal

Leitura Leitura expressiva
Compreensio da kiztora

Conmumicagio Oral Reconto
D .
Teatro de fantoches

6. Conclusao

Este projeto apresentou-se como um enorme desafio a todos os professores nele envolvidos.
Numa primeira fase, o desafio passou por aceitar e valorizar a integracdo nas praticas
educativas da articulagdo entre a matematica e a literatura; posteriormente em estruturar um
plano de trabalho comum e articulado com o objetivo de implementar diferentes tarefas
matematicas partindo da leitura de um livro/imagens de um livro, ultrapassando algumas

variaveis que afetavam determinantemente o trabalho; e, por fim, avaliar as tarefas realizadas.
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A discussdo a volta da escolha dos livros originou uma reflexdo conjunta sobre o potencial dos
mesmos quer no desenvolvimento de competéncias matemadticas, quer na aprendizagem de
determinados conteddos matematicos e de outras dreas disciplinares. Na verdade, as tarefas
implementadas evidenciam diferentes abordagens, conexdes e resultados. A possibilidade de
estabelecer conexdes entre a matematica e outras areas do conhecimento ficou patente ao

longo do processo.

O trabalho realizado e os diferentes produtos obtidos demonstraram que a manipulacdo de
textos literdrios enquanto instrumentos de aprendizagem para a matematica suscitam a
compreensao dos numeros, a andlise de formas geométricas e a descoberta das suas
propriedade, a utilizacdo de objetos, figuras e simbolos na constru¢cdo de modelos de
situacdes, a formulacdo de questdes, e a organizacdo e apresentacdo de dados relevantes para
responder as questdes: aplicando e adotando uma diversidade de estratégias adequadas na

resolucdo problemas.

A representacdo dos numeros foi realizada através da construcdo de diversos materiais
manipuldveis, o que permitiu, em particular a compreensdo do significado das operacdes. E
disso exemplo a construcdo de pequenos abacos, a partir da exploragdo do livro “O carrinho
numero um”. Ao nivel da geometria as atividades desenvolvidas possibilitaram aos alunos
analisar e descrever caracteristicas das formas geométricas bi e tridimensionais, descobrir as
suas propriedades e desenvolver argumentos matematicos acerca das relagdes geométricas.
Sao disso exemplo algumas atividades desenvolvidas a partir dos livros “A arca do tesouro”,
em que a encenacgao efetuada exigiu a construcao de diferentes aderegos que correspondiam
a solidos geométricos, e “A lagartinha muito comilona” que possibilitou a construgdo e a
compreensdo de padrdes. Através de algumas das tarefas propostas, os alunos puderam
compreender sistemas e processos de medicdo. A partir da histéria de “O nabo gigante”, entre
outras atividades, procedeu-se a plantacdo de uma horta e elaborou-se um livro de receitas
com o ingrediente nabo; ja o livro “O dia em que quase perdemos o 5”, permitiu representar
medidas de tempo, estabelecendo relagdo entre horas, minutos e segundos. Para além disso,
foram ainda exploradas questGes relacionadas com a estatistica, tais como organizar e
apresentar dados, bem como algumas questGes algébricas, como é o caso da questdo da
regularidade e das sequéncias, presente no trabalho desenvolvido pelos alunos em que se
explorou a histéria “A lagartinha muito comilona”. Contrariamente ao que se possa julgar, o
uso da linguagem matemadtica para expressar ideias e comunicar ndo ficou resumida ao nivel
da resolugdo de problemas e ao nivel da criagdo de situagdes em que os alunos analisaram e

avaliaram as diferentes estratégias de resolugdo. Com efeito, todas as abordagens
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encorajaram a comunicacdo escrita. A elaboracdo de regras, a proposta de desafios e enigmas,
sdo exemplo o trabalho desenvolvido a partir dos livros “A casa da mosca fosca” e do “Jardim
Magico [o cubo]”, a elaboracdo de um jornal de parede, sugerido pelo trabalho desenvolvido a
partir do livro “Espreita a matematica”, a escrita de pequenos textos, a redacdao de uma
histéria de natal e de um livro de lengalengas sdao exemplos de escrita criativa, fomentados

pela leitura e, consequentemente, implicados na melhoria da compreensao leitora.

No processo de avaliacdo do trabalho desenvolvido, constituiram-se como cruciais os
momentos de partilha entre os professores das diversas escolas do Agrupamento, que por

diversas vezes resultaram no repensar de estratégias e procedimentos.

Por ultimo, este desafio requereu ainda a etapa da divulgacdo a comunidade educativa: dar a
conhecer o produto final, todas a etapas da sua realizacdo, com o objetivo de lhe dar

continuidade e, se possivel, contagiar outros professores.
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Olhar a Educagao a partir das Neurociéncias

Patricia Oliveira-Silva®

Introdugao

Durante a maior parte do século passado foi nutrida e propagada uma visao fatalista de que o
cérebro concluia o seu desenvolvimento ainda dentro do Utero materno. Em consequéncia,
apds o nascimento, restava-nos refinar o potencial determinado pela genética e proteger os
milhdes de neurdnios que se desenvolveram no periodo intrauterino porque se algum
neurdnio fosse perdido ndo seria recuperado. O Unico processo de alteracdo da estrutura

cerebral que era até entdo esperado, era o declinio com o envelhecimento.

Os neurocientistas que exploravam alternativas para otimizar ou preservar o funcionamento
cerebral, sem recorrer a medicacdes ou cirurgias, eram continuamente desencorajados mesmo
quando o foco era um cérebro saudavel (Doidge, 2007). Mas felizmente, a partir da década de
70, uma série de descobertas inesperadas comecaram a demonstrar que o cérebro se altera a
cada nova experiéncia, ndo somente a nivel do seu funcionamento, mas também a nivel da sua
estrutura (Goldberger, 1974). Essa propriedade do cérebro comecou a ser chamada de
‘neuroplasticidade’ (‘neuro’ refere-se ao neurdnio, as células que constituem maioritariamente

o tecido nervoso; ‘plasticidade’ refere-se a algo que seja maleavel, suscetivel de ser alterado).

Enquanto que na fase inicial do desenvolvimento cerebral a forca propulsora da formacgao dos
neurdnios individuais e das suas conexdes é a atividade intrinseca e a competicdo por fatores
tréficos, numa fase posterior ao nascimento, a for¢a propulsora é a prépria experiéncia do
individuo. E a qualidade das experiéncias de um jovem organismo é tdo importante no
refinamento dessas conexdes entre os neurdnios que experiéncias aberrantes, em especial se
ocorrerem durante os periodos sensiveis do desenvolvimento humano (i.e., periodo que
condiciona ou limita a emergéncia de determinadas fungdes, tais como a linguagem), podem
resultar em perturbagGes que perdurardo por toda a vida desse individuo (Andersen, 2003).
Além disso, o cérebro humano é mais plastico (i.e., maledvel) durante a primeira infancia e

adolescéncia, quando a experiéncia tem uma influéncia significativa no desenvolvimento e

" HNL - Human Neurobehavioral Laboratory, Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano (CEDH),
Faculdade de Educacdo e Psicologia, Universidade Catdlica Portuguesa.
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funcionamento das redes e vias neurais (Cozolino, 2010; Perry, 2009), principalmente nas
experiéncias com maior saliéncia emocional. No entanto, os investigadores também
perceberam que contextos enriquecidos e estimulantes para o individuo promovem maior
plasticidade (Cozolino, 2010), assim como certas atividades, nomeadamente o exercicio
aerdbico, uma quantidade de sono apropriado, nutricdo saudavel, relacdes sociais
significativas, novidade, e mind-wandering (i.e., distracdo mental quando o individuo esta

desperto) (Davidson & McEwen, 2012).

Com o reconhecimento de que o cérebro é muito mais plastico do que alguma vez pensamos,
e que a experiéncia promove reorganizacao das redes cerebrais, ndo apenas descobrimos qual
o principio bdsico de funcionamento do cérebro, mas também abrimos novas e fascinantes
possibilidades de aplicacdo para a Educacgdo. Esse potencial tem sido largamente explorado
pela Neuroeducacdo, uma nova ciéncia interdisciplinar que propde integrar conhecimentos
das Neurociéncias, Ciéncias Cognitivas, Psicologia e Educacdo, com o objetivo de traduzir os
resultados relevantes dessas dreas para uma aplicacdo na sala de aula (Ansari, De Smedt, &
Grabner, 2012). A partir do contributo da Neuroeducagao temos percebido que assistir a uma
aula, ler um livro, desfrutar de relagGes sociais significativas com o professor e com os pares,
entre muitos outros exemplos de experiéncias quotidianas no contexto escolar, alteram o
padrdo de funcionamento cerebral de uma forma mais ou menos adaptativa de acordo com a

qualidade e significado dessas experiéncias.

Varios autores como o filésofo americano John Bruer, que langou em 1997 o seu trabalho
“Education and the Brain: A Bridge Too Far” (Bruer, 1997), estiveram muito descrentes quanto
a parceria entre as Neurociéncias e a Educac¢do e alertaram largamente que a lacuna que
separava essas duas areas seria demasiadamente extensa para ser percorrida. Curiosamente, o
proprio Bruer defendeu que o maior impedimento para a existéncia de uma parceria robusta
entre a investigacdo nas Neurociéncias e a pratica educacional era a falta de conhecimento por
parte dos profissionais de ambas as areas: do lado dos neurocientistas que tanto avancaram
nas descobertas sobre o funcionamento dos neurdnios e a flexibilidade das sinapses, mas que
segundo o autor, ndo teriam avancgado o suficiente para orientar a pratica educacional; como
do lado dos educadores, que teriam dificuldade em interpretar os resultados dos estudos das
neurociéncias e traduzi-los para orientar as suas estratégias pedagdgicas. Muitos
investigadores viram na mensagem do Bruer um obstdculo a superar e dedicaram décadas de
trabalho a tentar aproximar essas duas areas, tendo muitas vezes esse trabalho obstinado, por
parte de investigadores e educadores, resultado na multiplicacdo descontrolada dos

neuromitos, uma expressao que representa as distor¢des ou simplificagdes dos factos
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cientificos relacionados com o funcionamento cerebral no campo da educagdo (Pasquinelli,
2012). A proliferacdao dos neuromitos mostrou-se ser problematica para a Educa¢do uma vez
que pode implicar efeitos adversos no processo de ensino-aprendizagem, tais como o
desperdicio de dinheiro, tempo e esforco no desenvolvimento de uma pratica educacional

baseada em evidéncia cientifica (Dekker, Lee, Howard-Jones, & Jolles, 2012).

Tem sido reconhecido mais recentemente que uma estratégia mais eficaz para aproximar
essas duas areas e evitar a continuidade dos neuromitos é promover uma maior literacia
neurocientifica entre os educadores (Busso & Pollack, 2015) e também maior aproximacgao dos
investigadores na drea das Neurociéncias do que é a realidade e os verdadeiros desafios do
contexto escolar. Para que esses dois objetivos sejam alcancados a palavra magica é
colaboragdo. E preciso haver didlogo continuo e o estabelecimento de parceria entre os
profissionais das duas dreas. Se é possivel haver uma contribuicdo concreta das Neurociéncias
para a Educacdo, e uma articulacio duradoura entre os laboratérios e as politicas
educacionais, passara por desenvolver urgentemente um vocabulario comum, que permita a
todos os intervenientes dessa parceria, por um lado ter a disposicdo maior literacia cientifica
para interpretar os resultados empiricos trazidos pelos laboratdrios e grupos de investigacdo
(no caso dos educadores), e por outro lado, ter maior literacia sobre os reais desafios
enfrentados pelos educadores, alunos e outros profissionais do contexto escolar durante o

processo de ensino-aprendizagem (no caso dos neurocientistas).

Nesse sentido, embora tenha havido muito interesse por parte dos neurocientistas quanto a
aplicagdo das suas ferramentas e paradigmas de investigacdo a Educagao, e por parte dos
educadores para encontrarem conceitos ou teorias neurocientificas que ajudem a explicar os
fendmenos que ocorrem durante o processo de ensino-aprendizagem, esse entusiasmo deve
ser sustentado com medidas concretas. Primeiro, é importante salientar que um educador ndo
precisara necessariamente adquirir um nivel de conhecimento avancado sobre a estrutura e
padrdo de funcionamento do cérebro para que possa exercer as suas fungdes com eficiéncia,
mas sim ter acesso a informacdo correta e devidamente circunscrita quanto a sua aplicacdo.
Ainda assim, os educadores e outros profissionais da Educacdo devem ser encorajados a
adquirir ferramentas basicas de compreensdo dos resultados cientificos que lhes permitam
compreender o real impacto e as consequentes limitagdes da investigacao realizada nessa drea
(e.g., perceber quais sdo as limitagdes dos estudos neuroimagioldgicos; saber que a
aprendizagem ndo se restringe a algumas areas cerebrais; aprender como a informacgdo é
mantida no cérebro e que nao fica armazenada num compartimento cerebral; reconhecer que

a aprendizagem altera as redes neurais envolvidas com o raciocinio e o planeamento; entre
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varios outros exemplos). Segundo, os investigadores nas areas das Neurociéncias precisam de
aproximar-se do contexto escolar para que possam distinguir o que sdo prioridades e desafios
emergentes da Educagdo, mas principalmente para que se familiarizem com a dindmica e

constrangimentos existentes no contexto escolar.

No entanto, além de ter clarificado que aprender envolve inUmeras estruturas cerebrais e
varios processos cognitivos (por exemplo, hoje percebemos o mecanismo pelo qual o cérebro
absorve informacdo através dos 6rgdaos dos sentidos e como o processamento dessa
informacao influencia a formacao e destruicdao de sinapses; como a meméria de trabalho e a
atencdo se articulam para que uma parte da informacdo seja processada e potencialmente
aprendida; como o hipocampo promove o crescimento de novas células cerebrais durante a
aprendizagem; o papel do ritmo bioldgico do préprio individuo para que este esteja
mentalmente disponivel para aprender; etc.), os neurocientistas sociais que estudam o
processo de aprendizagem também tém defendido arduamente que o cérebro desenvolve-se
e aprende melhor num contexto onde existem relagdes significativas de suporte, baixos niveis
de stress e foco no desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Valerd a pena realgar
gue esse contexto de suporte ndo tem sido reconhecidamente definido apenas para a sala de

aula, mas sim para toda a escola.

Num momento no qual se discute a quantidade de conteudo que é lecionado na escola, o
melhor método de exposi¢cdao por parte dos professores, ou as melhores estratégias de
memorizacao de conteuddos por parte dos alunos, as Neurociéncias tém salientado que o
segredo para que o processo de aprendizagem ocorra de forma eficaz e rdpida estd nas
caracteristicas socioemocionais do aluno e no ambiente emocional que existe na sala de aula.
Segundo varios estudos nessa interface entre Neurociéncias e Educacdo, é o estado emocional
do aluno, a qualidade da relacdo entre professores e alunos, e consequentemente, o ambiente
emocional que ambos sdo capazes de criar no seu quotidiano, dentro e fora da sala de aula,
que representam os verdadeiros promotores de plasticidade, sendo estes tdo ou mais
importantes do que o conteudo (Denham, Bassett, Brown, Way, & Steed, 2015; Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014). Apesar das inumeras definicdes existentes na literatura para
competéncias socioemocionais, de uma forma mais ampla esse constructo pode ser
compreendido como ‘capacidades individuais que se manifestam em padrdes consistentes de
pensamentos, sentimentos e comportamentos, podendo ser desenvolvidos através de

experiéncias de aprendizagem formais ou informais’ (John & De Fruyt, 2015).

S3do varias as evidéncias que as caracteristicas socioemocionais de um individuo terao

implica¢Oes a curto, médio e longo prazo, dentro e fora do contexto educacional, incluindo a
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facilidade de integracdo no mercado de trabalho (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, &
Schellinger, 2011). De facto, o aparecimento no discurso publico das competéncias
socioemocionais como um indicador fundamental da educacdo, assim como, a sua integracao
e avaliacdo no contexto escolar, € uma tendéncia recente que tem sido apoiada por grandes
organizacdes internacionais, como a Organizacdo para Cooperacdao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE). A OCDE tem defendido que as competéncias socioemocionais (tais como,
autonomia, autocontrolo emocional, empatia, comportamento pro-social, entre varias outras)
devem ser consideradas tanto meios como resultados do processo educacional, e
reconhecidas como um dos principais indicadores de desempenho académico, ao lado dos
indicadores mais tradicionais como o desenvolvimento da linguagem ou o raciocinio
matemadtico (OCDE, 2015). Consequentemente, através do seu programa internacional de
avaliacdo de alunos sobre a literacia, realizado de trés em trés anos, o PISA (ou Programme for
International Student Assessment), incluiu em 2015 uma primeira avaliacdo de algumas

competéncias socioemocionais, com amostras em 65 paises.

Nesse sentido, as escolas estdo a ser desafiadas a encontrar métodos mais eficazes para que
os alunos e profissionais possam treinar e desenvolver essas competéncias ndo-cognitivas
como uma parte explicita dos seus curriculos. Ndo sera demais salientar que o foco no
desenvolvimento socioemocional dos professores e de outros profissionais da escola
representa igualmente uma das maiores preocupagdes atuais. Os professores também
dependem das mesmas condi¢des que os alunos, no que diz respeito ao seu préprio processo
de aprendizagem, que passa por manter-se apto a aprender como lidar com os novos desafios
didrios que encontra, seja nas relagbes interpessoais com os alunos e com os seus pares, seja
nos desafios inerentes ao préprio sistema escolar. Entre as muitas implicacGes possiveis dessa
abordagem das Neurociéncias para a sala de aula, estd o facto de que a qualidade da relacdo
entre professores e alunos, e entre colegas, ndo representa apenas uma tendéncia ou um
acréscimo para o processo de aprendizagem. Investir no desenvolvimento socioemocional de
alunos, professores e outros profissionais da Educacdo representa um requisito fundamental
para a escola atingir o seu propdsito: garantir a formacdo de cada aluno em todos os dominios

de desenvolvimento.
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Promocion de la inteligéncia y resolucion de problemas matematicos

escolares

Milagros Ramos Lopez*

Introdugao

La intervencion denominada “Promocidon de la inteligencia y resolucién de problemas
matematicos escolares” busca, en primer lugar, establecer relacidn entre los conceptos:
“inteligencia” y “problemas matematicos escolares” y, posteriormente, responder a la
pregunta ¢Cémo a través de la resolucidn de problemas matemadticos se puede desarrollar la

inteligencia?

Relacién entre inteligencia y problemas matematicos

Si recurrimos a su significado etimoldgico, la bibliografia indica que el término inteligencia
proviene del latin intelligentia, que a su vez deriva de inteligere. Esta es una palabra
compuesta por otros dos términos: intus y legere que se traducen como “entre” y “escoger”,

respectivamente.

Segln su origen etimoldgico, el concepto “inteligencia” hace referencia a “escoger entre” o
mas exactamente “saber escoger”. De acuerdo a ello, la inteligencia posibilita la seleccién de la
o las alternativas mas convenientes en una situacion dada. En el caso de las personas
humanas, son inteligentes cuando son capaces de escoger, no al azar, sino de manera
reflexiva, pensada, la mejor opcién entre las distintas posibilidades que se presentan a su

alcance para resolver una cuestioén, la misma que puede presentarse como “problema”.

! Universidad de Piura, Peru.
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Pérez (1985) exponen la lista de definiciones de inteligencia, segun distintos autores:

E.L. Thorndike La capacidad de dar respuestas que son ciertas u objetivas
L.M.Terman La capacidad para desarrollar el pensamiento abstracto.
S.S. Covin La capacidad de adaptarse al medio

La capacidad de adaptarse a situaciones reales relativamente
R. Pintner

nuevas

La capacidad de adquirir conocimientos y los conocimientos que se
V.A.C. Henmon

poseen

Un mecanismo bioldgico por el que los efectos de una complejidad
J. Peterson de estimulos son presentados al unisono, dando lugar a algun tipo

de efecto unificado en la conducta
H. Woodrow La capacidad de adquirir capacidades
W.F. Dearborn La capacidad para aprender a sacar provecho de la experiencia

En Beltran y Bueno (Eds), Psicologia de la Educacion, 1995. Pag. 61

Pérez (2009), manifiesta que “la Inteligencia es la claridad con que se advierte la realidad. Pero

)

no queda ahi...”. Por otro lado, segun Claparde y Stern, citados por Piaget (2009), la

inteligencia es una adaptacidon mental a circunstancias nuevas.

Notese que de acuerdo a las ideas anteriores, la inteligencia se asocia a la capacidad de
adaptacion, de eleccién, de creacién y de resolucion de problemas, coligada a su origen

etimoldgico.

La capacidad de resolver problemas no es exclusiva de la matematica; sin embargo, estda muy
ligada a ella. La resolucion de problemas (matematicos) es considerada la base de la educacion

matematica. Asi lo hace saber, Escudero (1999) a través de diferentes autores. Por ejemplo:

e Para George Polya (1968): «Estd bien justificado que todos los textos de matemdticas,
contengan problemas. Los problemas pueden incluso considerarse como la parte mds

esencial de la educacion matemdtica».
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e En el libro Gédel, Escher y Bach: un eterno y gracil bucle (1979), Douglas R. Hofsdadter
escribe que «las capacidades bdsicas de la inteligencia se favorecen desde las
Matemdticas a partir de la resolucion de problemas, siempre y cuando éstos no sean
vistos como situaciones que requieran una respuesta unica... Sino como un proceso en

el que el alumno estima, hace conjeturas y sugiere explicaciones».

e Afios mas tarde, en 1984, Miguel de Guzman comentaba que «lo que sobre todo
deberiamos proporcionar a nuestros alumnos a través de las matemdticas es la
posibilidad de hacerse con hdbitos de pensamiento adecuados para la resolucion de
problemas matemdticos y no matemadticos. ¢ De qué les puede servir hacer un hueco en
su mente en que quepan unos cuantos teoremas y propiedades relativas a entes con
poco significado si luego van a dejarlos alli herméticamente emparedados? A la
resolucion de problemas se le ha llamado, con razon, el corazén de las matemadticas,
pues ahi es donde se puede adquirir el verdadero sabor que ha atraido y atrae a los
matemadticos de todas las épocas. Del enfrentamiento con problemas adecuados es de
donde pueden resultar motivaciones, actitudes, hdbitos, ideas para el desarrollo de

herramientas, en una palabra, la vida propia de las matemdticas».

e En 1985, el parrafo 243 del Informe Cockroft, sobre la ensefianza matematica en todos
los niveles, sefalaba en su punto quinto que se debe incluir la «resolucion de

problemas, incluyendo la aplicacion de las mismas a situaciones de la vida diaria».

e Ese mismo afio, Luis Santalé (1985), gran matematico espafiol, sefiala que «ensefiar
matemdticas debe ser equivalente a ensefiar a resolver problemas. Estudiar

matemadticas no debe ser otra cosa que pensar en la solucion de problemas».

e El NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) de Estados Unidos, en el afio
2000, declaraba que «el objetivo fundamental de la ensefianza de las Matemdticas no

deberia ser otro que el de la resolucion de problemas».
En el ambito peruano,

e Malaspina (2011) afirma que la actividad de crear problemas matematicos
complementa muy bien la de resolver problemas, porque estimula adn mas la
creatividad y contribuye a precisar la situacion-problema, el lenguaje, los conceptos,

proposiciones, procedimientos y argumentos, que se espera manejen los estudiantes...

e En el Disefio Curricular Nacional Peruano (2009), se establece que “Es necesario que el
alumno resuelva problemas de contextos reales o matemadticos, para que tenga la

oportunidad de aplicar y adaptar diversas estrategias en diferentes contextos, y para
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que al controlar el proceso de resolucién reflexione sobre éste y sus resultados. La
capacidad para plantear y resolver problemas, dado el caracter integrador de este

proceso, posibilita la interaccidn con las demds areas curriculares”.

e En 2015, las Rutas de Aprendizaje del Ministerio de Educacién Peruano, centraban su
interés en el desarrollo de competencias asociadas a la resolucidn de problemas
matematicos y el Curriculo Nacional de dicho pais (2017), las ratifica. Se asume un
enfoque centrado en la resolucion de problemas con la intencidn de promover formas
de ensefianza y aprendizaje a partir del planteamiento de problemas en diversos
contextos. Este enfoque adquiere importancia debido a que promueve el desarrollo de

n u

aprendizajes “a través de”, “sobre” y “para” la resolucion de problemas”.

éCOmo a través de la resolucion de problemas matematicos se puede desarrollar la

inteligencia?

Las ideas e expresan la necesidad de incluir en la ensefianza matematica la actividad asociada a

la resolucion de problemas; sin embargo, esta tiene ciertas connotaciones:

En primer lugar, el tipo de problemas propuestos. Las ideas expuestas los circunscriben a
problemas adecuados no porque sean “dificiles” sino porque generan motivacion en el
estudiante, actitudes positivas, habitos e ideas para la aplicacién de estrategias, interés por
enfrentarse al problema propuesto; y no de situaciones con respuesta Unica, previamente
conocida por el profesor quien encamina a ella, tornando al aprendiz en un sujeto que
resuelve problemas matematicos para los cuales no hay que “pensar mucho” ya que basta
seguir el proceso expuesto por el docente, un proceso simple que es funcional para este tipo

de problemas, pero no para los sugeridos (o auténticos).

En segundo lugar, su ubicacidn en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Si la resolucion de
problemas es el corazén de la matematica, su presencia debe ser a lo largo de todo el proceso
y ho como una consecuencia de haber aprendido cierto contenido matematico. La matematica
con sentido se construye a través de una situacién problematica que permite visualizar aquella
en esta. A partir de ello, se “visualizan” nuevos conocimientos (matematicos) que permiten
resolver un problema pero a la vez identifican los mismos como objetos propios con sentido en

otras situaciones.

En tercer lugar la capacidad de plantear problemas. La capacidad de resolver problemas
(auténticos problemas) se fundamenta, ademas, en la capacidad de reconocer un problema, y

esta conecta con la capacidad de plantearlo. Cuando el estudiante se enfrenta a un problema
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propuesto (planteado) se requiere, como primer paso, comprenderlo y esto transita por
reconocer en el texto denominado “problema matematico” un problema propiamente. Leer
con sentido un problema textual es un primer paso para que los estudiantes se inicien en la

capacidad de plantear problemas.

Situdndonos en el caso de las fracciones, se aprende sobre estas en su necesidad, uso diario y
reflexion sobre ellas, ya sea a través de situaciones que impliquen emplearlas o aquellas que se
orienten a construirlas. Su uso inicial (no formal) sera independiente y ajeno (por ejemplo,
cuando la madre envia a su pequeiio hijo a comprar medio kilogramo de arroz y medio kilo de
azucar); luego surge su uso formal y la necesidad de fusionar y operar con ellas (medio
kilogramo de arroz mas medio kilogramo de arroz es igual a un kilogramo de arroz). Todo ello,
en el marco de situaciones, descritas como acontecimientos significativos que le dan contexto
al planteamiento de problemas, intencién a las experiencias y conocimientos matematicos que

desarrollan los estudiantes a través de su resolucion.

Para Parra (1990:22) "un problema lo es en la medida en que el sujeto al que se le plantea (o
que se plantea él mismo) dispone de los elementos para comprender la situacidon que el
problema describe y no dispone de un sistema de respuestas totalmente constituido que le
permita responder de manera inmediata" (no es capaz de resolverlo inmediatamente, incluso
muchos estudiantes “visualizan” una solucién antes de terminar de leer el problema como

sucede en problemas denominados rutinarios o tipo).

Ese disponer de los elementos para comprender la situacion que el problema describe se asocia
a los conceptos y procedimientos necesarios que son requeridos como prerrequisito minimo
para poder comprender la informacidn, establecer relaciones y utilizar procedimientos con la

finalidad de llegar a resolver el problema que se le ha planteado.

El no disponer de un sistema de respuestas totalmente constituido para resolver de manera
inmediata un problema, no se asocia al hecho de que al estudiante se le planteen problemas
que estdn mas alld de lo que él podria resolver de acuerdo con su etapa de desarrollo
cognitivo, el nivel educativo en que se encuentra y las experiencias previas de aprendizaje con
las que cuenta; sino como algo que se deduce de que la situacién a la que se enfrenta
(planteada como problema) no es igual o semejante a alguna que haya resuelto
anteriormente, no forma parte de un ejemplo o prototipo de problema que sugiera, por si
mismo, el empleo directo o automatico de un procedimiento algoritmico ya conocido. Este

problema exige el analisis de la informacion presentada, la cual no siempre estd dada de
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manera explicita y, sobre todo, requiere de un uso creativo y pertinente del conocimiento

adquirido, para ir mds alla en un proceso mecanico y repetitivo.

Hacia este tipo de problemas se requiere llegar para poder promover el desarrollo de la
inteligencia, es decir aquellas situaciones en las que estudiantes y profesor (una comunidad de
aprendizaje en el aula escolar) buscan diversas maneras de resolver la situacién reconociendo
la relevancia de justificar sus respuestas con distintos tipos de argumentos; es decir, la meta
no es solo dar una respuesta sino identificar y contrastar diversas maneras de representar,
explorar y resolver problemas. Si bien, el docente es el guia de este proceso, no por ello, debe
mostrar el camino andado y la solucién al problema. La “necesidad” de explicar al estudiante el
camino a seguir anula, en cierto modo la creatividad, que es caracteristica de un pensamiento

inteligente.
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Estimulando ambientes de aprendizagem

O Referencial de Inovagao Pedagodgica da ETPM em agao

Alexandre Oliveira', Guilherme Rocha’ e Luisa Orvalho®

Introdugao

A educacdo e formacdo profissional é a maior ferramenta que temos para mudar o mundo.
Temos de mudar a escola com os contributos de todos os atores da comunidade educativa.
Para inovar é preciso colaborar, unir esforcos, partilhar sonhos, reconhecer os talentos e as
fraquezas de cada um, trabalhar de forma articulada e integrada, para alcancar os horizontes
pretendidos: o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Uma escola para
formar pessoas do presente-futuro tem que ser uma escola diferente que escolhe novos
caminhos. Uma educacdo e formacdo centrada no desenvolvimento da pessoa, capaz de a
preparar para viver e trabalhar no mundo de hoje e, do amanh3, de a tornar num agente de
mudanca, tem de lhe proporcionar ambientes de trabalho estimulantes, criativos e dinamicos.

A ETP Moita precisou de ser reinventada!

1. O Referencial de Inovagcdo Pedagdgica para o Ensino Profissional - Caminhos para Inovar

na Educacgdo e Formacgao Profissional

O Referencial de Inovacdo Pedagégica da ETPM em Acdo, que se apresenta neste semindrio, é
um estudo de caso de Referencial de Inovag¢dao Pedagdgica para o Ensino Profissional,
“CONSTELACAO 2030 - Caminhos para Inovar na Educagdo”, que tem vindo a ser amplamente
divulgado através da Rede de Escolas 4.0. E um exercicio de autonomia e flexibilidade
curricular e de reconstrugdo curricular modular, um modo de coconstruir conhecimento para
fazer aprender todos os alunos, sem deixar ninguém para tras. Este referencial pedagdgico,
fruto de uma ag¢do com intencionalidade, nasce da vontade interna da dire¢do da Escola

Técnica e Profissional da Moita (ETPM) de promover a qualidade das qualificagGes baseadas

! Escola Técnica e Profissional da Moita, Setubal.

? Escola Técnica e Profissional da Moita, Setubal

3 Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catélica Portuguesa.
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em resultados de aprendizagem e esta alinhado com as tendéncias internacionais e europeias
emergentes e as orienta¢des de enquadramento nacional do curriculo do ensino secundario,
da educacdo inclusiva e equitativa, de qualidade e da promocdo de oportunidades de

aprendizagem ao longo da vida para todos.

1.1 Conceitos essenciais para sustentar a inovagao

Comego por fazer algumas reflexdes em torno das diferentes conce¢des de inovagao, das
diferencas entre inovacdo, mudanca e reforma, do conceito de inovacdo curricular, situando
este no contexto mais amplo da discussdo sobre a qualidade da educacdo e da formacao

profissional.

Inovar e transformar implica questionar aquilo que se faz a luz do que se poderia fazer: avaliar,
conhecer, intervir, envolvendo os diferentes atores no processo de transformacdo. Inovagao é
diferente de criatividade e de mudanca. Criatividade é pensar coisas novas, inovacdo é fazer
coisas novas e valiosas, implementando um novo, ou um produto significativamente
melhorado (bem ou servico), processo de trabalho, ou pratica. Mudar, em ciéncias sociais,
significa alterar as regras do jogo, aprender novos codigos culturais, desnaturalizar ou refletir

sobre os padrdes habituais (Messina, G., 2001).

Alonso, L. (2008, cit. in Orvalho, 2010, p.75) identifica sete caracteristicas para a inovagdo: (1)
polissemia do conceito; (2) multidimensionalidade da melhoria pretendida; (3) natureza moral
e politica da intervengdo; (4) natureza contextual e cultural da organizagdo; (5) dimensdo
pessoal da mudanga dos sujeitos participantes; (6) natureza processual, (7) complexidade, e
considera que a inovagdo na educag¢do passa por um conjunto de dispositivos e processos mais
ou menos deliberados e sistematicos, através dos quais se pretende induzir e promover certas
mudancas nas praticas educativas vigentes, a luz de determinados principios e valores, que lhe

dao sentido e legitimacdo.

Deste conceito ressalta o sentido intencional e refletido, a intencdo de melhorar
qualitativamente uma determinada situa¢do e a necessidade de planificacdo e regulacdo da
implantacdo da inovacdo. Estas caracteristicas estdo, também, expressas na interpretacdo que
Fullan (2000) faz do conceito de inovacdo educacional, ao considera-la como um processo e

ndo como um produto.

O conceito e a pratica da inovacdo educacional transformaram-se significativamente nas
Ultimas décadas. Enquanto nas décadas de sessenta e setenta, do século XX, a inovac¢do era

uma “receita” predefinida, vinda de fora, dos servicos centrais, para que as escolas e os
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professores a adotassem, sempre associada a uma ldégica que buscava a generalizacdo
orientada pelos principios da experiéncia educacional (exemplo disso foram as sucessivas
reformas do ensino basico e secundario, com a introdu¢do de novos programas, das metas e
novos tempos curriculares, novas estratégias e materiais de ensino). Na década de noventa,
assiste-se a um movimento em que a inovacdo foi definida como processo multidimensional,
capaz de transformar o espac¢o no qual habita e de se transformar a si prépria (por exemplo a
criacdo e implementacao do Projeto Educativo das Escolas Profissionais, em Portugal, criadas
em 1989, pelo Decreto-lei 26/89, de 21 de janeiro). Na segunda década do século XXI, o
sistema educativo portugués pautou-se por um corpo legislativo relevante na area do curriculo
(de que se destaca a Organizacdo e a Gestdo dos Curriculos dos Ensinos Basico e Secundario,
Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, o Programa Nacional de Promog¢do do Sucesso Escolar
(PNPSE), Resolugdo do Conselho de Ministros n.2 23/2016, de 11 de abril, Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria (PA), Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho, Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC), que entrou em regime de experiéncia, em
2017/2018 em cerca de 200 escolas, Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho, as Aprendizagens

Essenciais (AE), correspondentes aos anos escolares da experiéncia pedagdgica.

Alonso, L. (1994, cit.in Orvalho, 2010, p. 76) elege, como 4&rea prioritaria da mudanca
educacional, a inovacdo curricular entendida como “a capacidade para adequar o curriculo e a
intervencdo educativa a diversidade dos alunos e dos contextos educativos, possibilitando,
assim, experiéncias significativas e enriquecedoras para todos” e, distingue como areas-chave
de intervengdo para a procura da qualidade da educagao escolar: o curriculo, a formagao dos

professores e a organizagao da escola.

Rolddo (2000) considera, também, que as tendéncias de mudanca que vém atravessando os
sistemas educativos, nos uUltimos anos, se centram com uma maior visibilidade, nas questoes
do curriculo. A flexibilizagdo do curriculo e a gestdo curricular, corporizados em projetos
integrados ligados aos contextos, que permitam “passar da rotina da licdo para a inquietude
do projecto” (Barroso,1999), emergem como linhas de rutura com o paradigma uniformista
dominante das nossas escolas secunddrias (programas prescritos). Flexibilizar para melhorar a
qualidade da educagdo, respeitar as diferencas e adaptar-se aos publicos diversificados e
heterogéneos e aos contextos locais e regionais (onde se desenvolve a formacgao profissional),
através da deslocacgdo e diversificagdo dos centros de decisdo (central) para as escolas e os

professores (cit. in Orvalho, 2010, p. 77).

Gerir, para Roldado, significa estruturar, fundamentar e avaliar processos de tomada de decisdo

face a finalidade que se pretende alcangar. Estes processos de inova¢do e mudanga de
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paradigma do curriculo e das praticas curriculares nas escolas, ndo se impdem por decreto,
mas, por adesdo voluntaria, através da gradualidade dos processos e do necessario apoio,
acompanhamento, avaliagdo e da criacdo de condi¢gbes potenciadoras. Para Schoenfeld, A.
(1999), o curriculo é uma das areas mais relevantes para a melhoria da educacdo, pela procura

de articulagdo (Ges) entre a missdo da escola e a funcdo do professor”

De acordo com estes autores, é no cruzamento da légica da funcdo da escola, concebida como
instituicdo curricular que deve garantir a todos a passagem dos saberes essenciais
considerados necessdrios para viverem e trabalharem na sociedade (atualmente a quarta
revolucdo industrial), com a ldgica da funcdo do professor, enquanto profissional do curriculo,
responsavel pela promogao e organizacdo dessas aprendizagens e pelos modos de “fazer com
que alguém aprenda alguma coisa” (Roldao, 2009, p. 14), que poderemos desenhar os planos
de melhoria promotores das mudangas curriculares desejadas (cambio de la educacién a
través del acompafiamiento de procesos de innovacién disruptiva, mediante una metodologia

propia, original y contrastada, como defende Xavier Aragay- http://xavieraragay.com/).

2. Reconstrugdo curricular modular: um modo de coconstruir conhecimento para fazer

aprender todos os alunos

Embora o modelo curricular modular do Ensino Profissional permita a flexibilidade curricular a
cem por cento (as caracteristicas distintivas deste modelo inovador sdo: curriculo modular
aberto e flexivel, desenvolvimento curricular integrado, avaliagao essencialmente formativa,
progressdao modular, formagao integral, qualificada e orientada para a mudanga, lideranga
pedagodgica e organizagdo por equipas pedagdgicas, uma nova organizagdo de escola),a ETPM
quis aderir voluntariamente ao projeto de autonomia e flexibilidade curricular (PAFC) do
ensino secundario, que visa:

a promoc¢do de melhores aprendizagens indutoras do

desenvolvimento de competéncias de nivel mais elevado, assumindo

a centralidade das escolas, dos seus alunos e professores, e

permitindo a gestdo do curriculo de forma flexivel e contextualizada,

reconhecendo que o exercicio efetivo de autonomia em educacdo sé

é plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o curriculo
(in Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho).

O programa coloca a aprendizagem de cada aluno no centro do desenvolvimento curricular, da
planificagdo e da avaliacdo, atribuindo aos professores a sua fun¢dao principal de “fazer

aprender”, e aos alunos, a responsabilidade de definirem previamente o seu projeto de vida, o
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seu projeto carreira e de fazerem, continuamente, a gestdo e autorregulacio da sua

aprendizagem ao longo da vida, para que ele se concretize.

A marca pessoal “eu” promovida através do marketing pessoal e da gestdo do branding
pessoal, deve ser o ponto de partida e de chegada, tantas vezes renovada, quantas as
mudancas do mundo o exigir. A educacdo na sua missao mais nobre, a de formar cidadaos
felizes, interventivos, capazes de viverem e trabalharem na sociedade global e contribuirem,
assim, para o progresso da humanidade e para a sua sustentabilidade, é uma ferramenta de
promocdo do desenvolvimento pessoal e profissional. A visdo humanista do perfil do aluno,
cidaddo capaz de viver e trabalhar no século XXI, no final da escolaridade obrigatdria,
amplamente consensualizado pelos principais atores da educacdo e formacgdo, em Portugal,
assenta em oito principios, seis valores e doze competéncias-chave, e constitui-se como o
marco de referéncia comum, o referencial pedagdgico disruptivo que orientara a educacdo e a
formacao profissional para os préoximos anos, e ndo a uniformidade de um programa nacional

igual para todos.

Ensinar para Rolddo (2009, pp.14-15), consiste em “desenvolver uma ac¢do especializada,
fundada em conhecimento prdprio, de fazer aprender alguma coisa (curriculo) a alguém, que
se pretende e se considera necessaria” (aprendizagens essenciais), sé se concretizando quando
o aluno aprende, o que implica uma dupla transitividade, o professor que ensina e o aluno que
aprende, através da media¢do do primeiro, entre o saber e o aluno. A aprendizagem é sempre

construida pelo aluno.

2.1 A reconstrugao do curriculo modular (na ETPM)

A consultoria de proximidade, promovida por consultores do SAME, é um modo de coconstruir
conhecimento, com base no apoio que autonomiza e liberta, e ndo para apresentar receitas
pronto-a-vestir. Como consultora do SAME-EP, em 2015-2017, na ETPM, a minha acdo
concretizou-se através de “uma ac¢do dinamica, com caracter sistemdtico e sustentado no
tempo dirigida a ajuda e ao apoio” (Azevedo, 2007, p.52), numa ldgica oficinal de formacdo
para a mudanca, centrada na ag¢do, no primeiro ano e de consultoria de proximidade
contextualizado para apoiar dindamicas de desenvolvimento organizacional, intervisdo
pedagdgica da pratica docente e de promog¢ao de desenvolvimento profissional, no segundo
ano. O que de facto aconteceu foi uma estratégia de mudancga disruptiva, conduzida por uma
lideranca transformacional apoiada numa consultoria externa formativa e de proximidade, que

procurou fazer ver as mudancas-ancora, de comprometer as vontades individuais e coletivas,
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de capacitar os professores para outras formas de fazer aprender e avaliar no ensino
profissional, de as encorajar a usar ferramentas para pensarem a relacdo entre o sistema
educativo e o ecossistema empresarial, de encontrar as préprias solucdes e maneiras
auténomas de trabalhar, de gerar dindmicas e sinergias para acreditar que “Outra Escola Com

III

Sentido é Possive

A geracdo Millennial (nascidos apds 1982) sugere que empresas e escolas trabalhem juntas
para preparar os talentos necessarios para o mercado de trabalho futuro. Para que a mudanca
seja efetiva é necessdrio prestar atencao as condicdes do design arquitetdnico de escola, a
geometria organizacional dos espacos e dos tempos (letivos e ndo letivos), aos modos de
trabalho auténomo e colaborativo escolar, a integracdo da tecnologia digital no processo de
ensino e aprendizagem (app’s, jogos, laboratdrios digitais, Khan Academy) e saber pedagdgico-
tecnoldgico, aos sistemas de incentivos e de valorizagdo dos talentos e implicacdo, de cada um,

na tomada de decisdes, que garantam continuamente o sentimento de pertenca e de

compromisso.

No ano letivo 2017/18, a ETP Moita esta a trabalhar em conjunto com o Pestana Hotel Group,
no desenvolvimento curricular do curso profissional T. de Restauragdo/Bar, para a
implementacdo do Projeto-piloto, com carateristicas inovadoras e distintivas, “Qualificar para
Crescer”. O objetivo é passar do conceito de programa de formacdo, para o conceito de
curriculo e da planificagdo para o conceito de desenvolvimento curricular. As atividades de
formacgao preconizadas sdo exploratdrias e visam a resolugdo de problemas especificos e reais
que aliam aos contextos tedricos, a vertente pratica, num pleno exercicio da
interdisciplinaridade e/ou transdisciplinaridade, acompanhadas por uma equipa Unica,
constituida pelos professores e formadores da escola e os mentores especialistas do Pestana.
A prioridade, desde o inicio, foi

desenvolver uma organizacdo do trabalho escolar colocada

prioritariamente ao servico de uma pedagogia diferenciada é

sobretudo afastar as urgéncias avaliativas, trabalhar em ciclos de

aprendizagem plurianuais. E preciso que a avaliacdo seja formativa

ao longo do ciclo e leve, ao final do ciclo de aprendizagem, a

aquisicdes essenciais e duraveis (Perrenoud, 2000, 2002, cit. in
Perrenoud, 2013, pp. 21).

Sé com participagao colaborativa entre os diferentes atores corresponsaveis pela educagao e
formacado (atores da escola e das empresas, das autarquias, dos territdrios, dos ministérios,
encarregados de educacdo,...), num trabalho de desenvolvimento curricular aberto, flexivel,

integrado e continuo, assente numa pedagogia baseada em projetos - Projet Based Learning-
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(PbL) e numa avaliagdo essencialmente formativa e formadora, permitird formar as pessoas e
os profissionais competentes com as qualidades pessoais e as qualificacdes profissionais,

exigidas pela garantia europeia da qualidade, alinhada ao quadro EQAVET.

Um contexto de decisdo curricular problematizador, feito por profissionais reflexivos e
investigativos, que parte do perfil de aluno, e da compreensao dos contextos atuais e que
perspetiva o futuro-presente, implementando praticas de formacdo capazes de desenvolver
todas as competéncias da pessoa, apoiados em processos autoavaliativos permanentes dos
alunos, como caminho para sua autonomia. Como preconiza Day, C. (2004, p.211):

as escolas precisam de lideres que sejam apaixonados pela sua

vocacgao [...] onde a aprendizagem continua é parte integrante da sua

cultura, a mudanca nem sempre é facil de concretizar e deve ser

liderada por directores que tenham um sentido de visdo claro e que

se comprometam a promover a aprendizagem, quer dos professores,
quer dos alunos.

A lideranca da direcdo das escolas é crucial para haver um desenvolvimento profissional e
organizacional. Para Barth, F. (1996, p. 29) “Ndo se pode conduzir alguém para onde ndo se
vai”. Atualmente podemos identificar sinais muito positivos de diretores de escolas,
professores, formadores, empresas e outros profissionais de EFP que reconhecem na
interacdo colaborativa a via mais promissora de responderem aos complexos desafios da
profissdo e do ensino profissional para o século XXI e que tem tido disponibilidade para mudar

a forma de organizar o trabalho escolar e desenvolver o curriculo, assumindo como foco ndo

so a aprendizagem cognitiva e prdtica, mas também metacognitiva, social e emocional.

2.2 Mas como fazer?

Um dos contributos recebidos para respondermos a esta dificil e complexa tarefa, foi a
resposta inspiradora que Roberto Carneiro deu a questdo que lhe foi posta no Semindrio
Nacional sobre os 20 anos do Ensino Profissional em Portugal, realizado na Catdlica Porto, em
janeiro de 2009: “O que tém as Escolas e a Educacdo Profissional a contribuir para a melhoria
da qualidade da educac¢do para todos e ao longo da vida?”. O ex-Ministro da Educacdo,
responsavel pela criagdo das Escolas Profissionais, identificou sete fatores de sucesso: (1) a
importancia do acompanhamento e monitorizacdo dos sistemas de ensino; (2) a ligagdo Escola
-Empresa (School - Industry Links); (3) ndo perder de vista os fatores indutores de novas

necessidades (SANQ); (4) garantir as competéncias basicas; (5) a flexibilidade no recurso as
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competéncias de que o professor nao dispGe; (6) a capacidade de agir junto dos jovens; (7)

rede de escolas e organiza¢des que aprendem.

2.3 Curriculo vs Avaliagdo Modular. (Re)Aprender a Avaliar no Ensino Profissional

O curriculo deve ter precedéncia e deve fundamentar-se naquilo que é essencial para ensinar e
aprender. Para Perrenoud (2003, pp. 7-26), “o curriculo deveria vir em primeiro lugar e a
avaliacdo deveria se encarregar de discernir se ele estd sendo assimilado de maneira
inteligente e duradoura, para além das rotinas escolares e sem se tornar estreitamente

dependente de listas de classificacao das escolas”.

A funcdo da avaliagdo como reguladora das aprendizagens deve conferir aos alunos um papel

ativo em todas as fases do processo de aprendizagem.

A referencializagcdo (Figari, G., 1996) é uma metodologia de avaliacdo que é coconstruida
coletivamente, objetivada numa matriz de referentes, objetivos de aprendizagem, critérios de
avaliacdo e descritores de niveis de desempenho, que permitem fazer uma avaliacdo de
referéncia criterial, em vez de uma avaliacdo de referéncia normativa. A consecug¢do das
aprendizagens de cada aluno é comparada com o padrdo de aprendizagem estabelecido,
baseado em critérios bem definidos, previamente apropriados por ele, e claramente
explicitados pelo professor no inicio de cada tarefa, cada atividade, cada projeto, e ndo pela
comparagdo como uma qualquer norma. O professor e o aluno comunicam através das
informagdes que cada um recolhe durante todo o processo de realizagdo da tarefa, e ndo pela
comparagdo, com os outros, do resultado final obtido pelo aluno. Para Hadji, C. (1994, p.165),
“o que é formativo é a decisdo de poér a avaliagdo ao servico de uma progressdo do aluno e de
procurar todos os meios susceptiveis de agir nesse sentido”, evitando os médulos em atraso.
Ribeiro, C. (1989, p.76) “explica que a diferenca substancial entre avaliacdo e classificacdo
reside antes no facto de a avaliacdo ter um propdsito muito especifico de transmitir ao aluno
informacGes que facilitem a sua aprendizagem”, “a classificacdo, em contrapartida, tem uma
intencdo selectiva e procede a seriacdo de alunos ao atribuir-lhes uma posi¢do numa escala de

valores” (Ribeiro, 1989, p.75).

E o que dizer da avaliagdo modular no Ensino Profissional? O teste escrito ou a ficha de
trabalho tradicional continuam a ser os instrumentos de avaliagdo por exceléncia, na recolha
de informacgdes sobre a aprendizagem na escola dos nossos dias. Eles ndo ajudam o aluno a
aprender de forma contextualizada e significativa, a mobilizar os saberes para responder e

reagir a novas situagdes e a refletir sobre os resultados. “No teste ndo é o saber em a¢do que
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se valoriza - a competéncia - e muito menos a avaliagdo das atitudes e dos valores, tao, ou
mais fundamentais para a formacao integral da pessoa” (Orvalho, L., 2017, p. 7). Nao se
apresentam aos alunos os critérios e os descritores de nivel de desempenho que lhes
permitam autoavaliar as atitudes como a autonomia ou a criatividade e o pensamento critico,
e os conhecimentos e aptiddes. “Nao é uma avaliacdo formativa, continua e sistematica, que
exige por parte do professor o feedback imediato e inteligente, para que o aluno ultrapasse a
dificuldade, reequacione a trajetdria ou tenha o reconhecimento do seu talento” (Orvalho,

2017, p. 7).

A questdo que se coloca ha muito no Ensino Profissional em Portugal é: ensinar para o exame
nacional ou ensinar para se viver e trabalhar no mundo de amanha? Nao é suficiente avaliar s
os resultados da aprendizagem. E preciso avaliar os processos e os impactos. Os impactos
produzidos na pessoa e nas organizagles, resultantes do processo de EF, sdo igualmente
importantes. Avaliar resultados ndo é o mesmo que reconhecer os impactos que uma EF
produz nos alunos no final de um ciclo de formacgdo. Os impactos podem ser do tipo operativo
(saber fazer as coisas), epistemolégico (pensar as coisas) e ou ontolégico (perceber a

realidade), sdo “os marcos mentais” da “teoria de cambio“(Aragay, X., 2017).

A escola precisa de ser reimaginada! Podemos aprender com o que se passa, por exemplo, na
Finlandia e nos colégios jesuitas da Catalunha. As tendéncias internacionais e europeias
emergentes podem-nos inspirar. Nas escolas Finlandesas, que ja ha 45 anos que romperam
com o ensino tradicional, transformaram-se no propulsor de geragdes mais proactivas, existe
uma relagdo entre o sistema educativo e o ecossistema empresarial. No modelo educativo das
HIS, as criangas e jovens sdo encorajadas a encontrar as proprias solugdes e maneiras
auténomas de trabalhar, preparando-as para dar respostas a perguntas que ainda ndo

existem.

O diretor para a Educagdo da OCDE, Andreas Schleicher, a propdsito da experiéncia-piloto da
flexibilizacdo curricular em curso em escolas duas centenas de escolas da rede publica e em
escolas profissionais, afirmou que vai ser necessario que Portugal alinhe os exames nacionais
com a flexibilidade curricular, ..., porque ha uma “tensdo” nas salas de aula entre o novo perfil
dos alunos e os exames nacionais no final do ano, entre o novo modelo que, é a forma como
os professores gostariam de dar as suas aulas, e a responsabilidade de ter alunos capazes de
responder as provas que determinam o acesso ao ensino superior” (Schleider, fevereiro de

2018).
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As escolas tém-se “enfeitado de novas tecnologias” que ainda sdo mal aproveitadas, por falta
de competéncias digitais, mas agora é tempo de AGIR, de passar a A¢do, de usar o digital ao
servico da humanizagdo da escola e de Mais e Melhor Educacdo. As ferramentas e plataformas
digitais, associadas a conetividade através da Internet e da utilizacao de telemdveis e tablets
na sala de aula, podem ajudar na concretizacao de atividades contextualizados, na avaliacao
formativa pelo professor e na autorregulacdo da aprendizagem pelos alunos. Estas
ferramentas podem ajudar a pesquisar e a desenvolver projetos, conceber projetos ancoras
sobre dreas de EF e problemas do quotidiano da prépria comunidade, ou da futura profissao,
ou ainda conhecer factos da vida de um territério, como o seu patrimdnio, para que a
aprendizagem ganhe significado (a plataforma Lusoinfo Multimédia, que estd a ser usada na
acdo S. Tirso Aprende +, do projeto “Ag(ir) para o Sucesso Escolar”, no ambito do Plano
Integrado e Inovador de Combate ao Insucesso Escolar (PIICE), com as criancas do 12 ciclo, é
um bom exemplo). A tecnologia é um auxiliar muito importante para a funcionalidade da vida.
Os professores ajudam nessa tarefa, sendo os principais mediadores e facilitadores de desafios
diversificados e diferenciados colocados aos alunos, em que os pais e encarregados de

educagdo também podem intervir.

Pensar a escola do futuro é um exercicio arriscado “pela capacidade ndo sé de pensar o futuro
presente, mas também de organizar o presente de maneira que permita atuar sobre o futuro
(Furter, 1970, p.7). Precisamos de continuar a discussdo e a reflexdo sobre o modo como
podemos ajudar a construir, com qualidade, as qualificagdes baseadas em resultados de
aprendizagem, que garantam as pessoas, aos jovens e adultos, enfrentar as oportunidades de

responder aos desafios da quarta revolugdo industrial.

2.4. Estratégias de intervengdo pedagdgica promotoras de aprendizagens significativas

Através de medidas de flexibilizagdo curricular, delineadas em func¢do do Perfil do Aluno (PA),
procura-se melhorar as aprendizagens essenciais significativas e contextualizadas, de modo a
conseguir atingir o maior desempenho escolar por todos os alunos, em didlogo com as familias
e os restantes parceiros da comunidade. Uma maior autonomia das escolas na organizacao e
gestdo curricular e conferindo aos professores o papel central no desenvolvimento curricular
quotidiano da sala de aula. Um modelo de intervenc¢do centrado em equipas multidisciplinares
(técnicos especialistas, professores e formadores de diferentes saberes, pais e encarregados
de educagdo) e com a participagdo ativa dos alunos. Sempre que apropriado os alunos podem

participar nas reunides de planificagdo dos projetos, fornecendo os seus interesses, as
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expetativas para o futuro e a avaliagdo dos percursos. O e-portefélio reflexivo de evidéncias de
aprendizagem pode ser um instrumento de avaliagdo formativa e formadora dos percursos e
das mais-valias. Os alunos tém de ser atores, os professores profissionais do ensino, a

comunidade e os pais reguladores.

Trabalhar por projetos, com pedagogias de nova geracdao e praticas de diferenciacdo
pedagdgica que trazem novos desafios ao “oficio do professor” e ao “oficio do aluno”,
permitindo desenvolver saberes, capacidades/competéncias, atitudes e valores para que
ambos possam viver e trabalhar na era da Economia digital e da Industria 4.0, é muito
importante. Uma pedagogia diferenciada, exige uma nova organizacdo geral da escola, outros
espacos, tempos, recursos materiais, ambientes de aprendizagem compativeis com os perfis,
estilos e ritmos de aprendizagem de cada aluno, que incluam em vez de excluir, que pratiquem
a equidade em vez de s6 aplicarem a justica, que promovam igualdades de oportunidades de

acesso e de sucesso a todos.

Trabalhar por projetos é importante porque implica a necessidade de “clarificacdo das
intengdes que justificam o projeto (“projeto-visado”), conceber um plano que o organiza
(“projeto-plano”), realizar as agbes que o concretizam (“projeto-processo”) e produzir efeitos
(“projeto-produto”) (Cortesdo, Leite & Pacheco, 2002, p.25, cit. in Ferreira, 2009, pp.144-145).
Exige trabalhar com os outos, no meio dos outros. Trabalhar por projetos, em vez de seguir a
sequéncia modular programatica, exige adequabilidade e flexibilidade, criagdo de guias de
aprendizagem, que ndo existem nos manuais adotados. A aprendizagem baseada em projetos
(AbP) é um caminho para praticar a autonomia e flexibilidade curricular, ajudando a criar
“exploradores” capazes de viver uma total entrega a viagem, a descoberta, a aprendizagem
permanente, a curiosidade. As varias etapas da AbP s3do: a) Que aprendizagens queremos
privilegiar? b) Qual é o contexto e a realidade em que a aprendizagem tem significado? c)
Estamos a dar voz e poder de decisdo aos alunos nas diferentes etapas? d) Usamos uma
avaliacdo multifacetada que termine numa reflexdo critica e reflexiva que faz avancar? e)
Promovemos a colaboragdo estruturada (para que ninguém fique parado na AbP)? Podemos
trabalhar por projetos nos diferentes espacos: no museu, na oficina, no hotel, na biblioteca, no
campo, na cozinha pedagdgica, ... e, ndo s6 na sala de aula. AbP reforga o profissionalismo e a
funcdo do professor(a), consolida a missdo da escola e garante a qualidade das qualificagGes

baseadas em resultados de aprendizagens do aluno.

Sobre o projeto na educagdo, Kilpatrick, W. (2006, p.15) interroga-nos: “dado que o ato
intencional é a unidade tipica da vida meritdria numa sociedade democratica, também deveria

ser tornada a unidade tipica do procedimento escolar” (..) e que a educagdo deveria ser
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“considerada parte da prépria vida e ndo uma mera preparag¢do para a vida”. “Se é fazendo
que se aprende a fazer, haverd (...) melhor preparagdo para a vida futura do que praticar

vivendo agora?”’

3. Da teoria .. a pratica. O Referencial de Inovacdo Pedagédgica para o Ensino Profissional

“CONSTELACAO 2030. Caminhos para Inovar na Educag3o: o caso da ETP da Moita

Education is the most powerful weapon which

you can use to change the world. (Nelson Mandela)

Ensinar ndo é transferir conhecimento,

mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou sua construcdo (Paulo Freire).

3.1. O inicio, o Perfil do Aluno que queremos construir

Tendo subjacente o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria enquanto
“documento de referéncia para a organiza¢do de todo o sistema educativo e para o trabalho
das escolas, contribuindo para a convergéncia e a articulagdo das decisGes inerentes as varias
dimensodes do desenvolvimento curricular” (DGE, 2017) e as competéncias definidas no Perfil
do Aluno ETPM (2014), a Escola Técnica Profissional da Moita procura capacitar, de acordo
com cada projeto de vida, pessoas mais criativas e inovadoras, com pensamento critico e
capacidade de resolugdo de problemas, comunicativas e colaborativas, responsaveis e agentes
de uma cidadania ativa, de modo a aprenderem e a viverem com sucesso, num tempo de

mudancas aceleradas e imprevisiveis, tdo carateristicas deste século XXI.

Figura 1 - O perfil do aluno da ETPM

O Perfildo Aluno ETPM CONSTELAGAO
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A materializacdo da construcdo deste perfil de aluno encontra-se esquematicamente

representada na Tabela 1, que ilustra a relagdo entre o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade

Obrigatdria, o Perfil do Aluno ETPM e ainda estratégias de ensino e aprendizagem,

nomeadamente as Tutorias de Turma, os Projetos Carreira e o desenvolvimento de

Competéncias Digitais Transversais, que consideramos estruturantes. Podemos verificar ainda

a indicagdo de determinadas areas disciplinares onde se desenvolve de forma mais conciso

determinados dominios de competéncias deste mesmo perfil.

Tabela 1 - Relagao entre o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria, o Perfil do
Aluno ETPM e as estratégias de ensino e aprendizagem

PERFIL DO ALUNO A SAIDA DA ESCOLARIDADE
OBRIGATORIA

PERFIL DO ALUNO ETPM

Informagdo e comunicagdo

Comunicativo e Colaborativo

Linguagens e textos

Portugués/Inglés/Matematica/Grupo de Danca/Grupo de
Mdsica

Comunicativo e Colaborativo/Competéncias digitais
transversais

Pensamento critico e pensamento criativo

Projetos Carreira/ Criativo e Inovador/Pensamento critico e
resolugdo de problemas complexos

Raciocinio e resolucdo de problemas

Pensamento critico e resolugdo de problemas complexos

Saber cientifico, técnico e tecnologico

Competéncia técnica e cientifica/Competéncias digitais
transversais

Relacionamento interpessoal

Comunicativo e Colaborativo/Responsavel e Cidad3o ativo

Desenvolvimento pessoal e autonomia

Projetos Carreira/Responsavel e Cidad3o ativo

Bem-estar, salide e ambiente

Educacdo Fisica/Responsavel e Cidad3o ativo

Sensibilidade estética e artistica

Portugués/Grupo de Danga/Grupo de Musica/Galeria Prof.
Guilherme d'Oliveira Martins

Consciéncia e dominio do corpo

Educacgdo Fisica/Componente de formac&o técnica/Grupo de
Danga

Cidadania e Desenvolvimento

Area de Integragdo » Tutorias de Turma
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3.2. Algumas referéncias sobre como fazermos aprender na ETPM
3.2.1. A operacionaliza¢ao da construcdo de um perfil através das atividades especificas

Para garantir uma coeréncia entre a nossa missdo e o que efetivamente se operacionaliza nos
locais e momentos de aprendizagem e prosseguindo, de forma consistente, a construcao do
perfil de aluno que queremos é imperativo estabelecer uma metodologia de ensino e
aprendizagem em que se crie o terreno fértil para o desenvolvimento e mobilizacdo dessas
competéncias, regular e sistematicamente. Ensinar e fazer aprender desenvolvendo uma
Aprendizagem Baseada em Projetos (AbP) ou em Oficina de Aprendizagem, s6 é possivel com
autonomia e flexibilidade curricular, com uma outra gramatica escolar, através de mudanca de
ambientes, tempos e recursos de aprendizagem e é desta forma que operacionalizamos as

nossas sessoes de aprendizagem em todos os cursos profissionais, turmas e dreas disciplinares.

As atividades principais do perfil do aluno por curso profissional, os mddulos/UFCD/UF
(definidos em termos de sequencialidade e simultaneidade) e respetivos objetivos de
aprendizagem, bem como a metodologia de ensino e aprendizagem utilizada sdo definidos no
instrumento Perfil e Matriz Curricular, pela equipa pedagdgica - equipa técnica, grupos
disciplinares da componente de formacdo cientifica e Criacdo e Gestdo de Projetos e
Portefdlios (oferta de escola). Para cada area disciplinar da componente de formacdo
sociocultural é definido, igualmente o perfil e matriz curricular, embora existam integracdes de
objetivos de aprendizagem desta nas restantes disciplinas/componentes de formacdo. Para
cada mddulo/UFCD/UF sdo definidos os descritores e niveis de desempenho, no Roteiro de
Aprendizagem e Avaliagdo, instrumento que permite (auto)avaliar as evidéncias de
aprendizagem do aluno relativamente ao seu nivel de desempenho, contribuindo para uma

avaliagdo formativa e formadora.

Relativamente as atividades e projetos desenvolvidos, de forma integrada e transversal a
todos os cursos, procuramos enquadra-los no ciclo de qualidade - Planeamento,
Implementacdo, Avaliacdo e Revisdo, e estdo alicercados em pelo menos um dos projetos
ancora da ETPM: Empresa Pedagdgica, Investigacdo e Desenvolvimento, Promoc¢do do Setor

Profissional e Responsabilidade Social.

2.1. Os Projetos de Carreira

A Escola como local/momento/oportunidade para a construcdo do projeto de vida de cada
aluno constitui-se como o elemento central da sua atuagao. O projeto educativo de uma escola

€ a coconstrucdo dos projetos de vida de cada um dos seus alunos. A partir do ano letivo
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2016/2017, todos os alunos do 102 ano de escolaridade, de todos os cursos profissionais,
desenvolvem o seu percurso formativo tendo como elemento central a construgdo do seu
projeto de carreira. No presente ano letivo o programa abrange todos os alunos do 10.2 e 11.2

anos de escolaridade.

Um programa, implementado pela equipa pedagdgica multidisciplinar (professores e
psicologos), integrando os objetivos de aprendizagem previstos nas componentes de formagao
sociocultural, cientifica e técnica, com o desenvolvimento de competéncias transversais no
dominio do autoconhecimento, autorregulacdo e autoeficdcia. Um maior conhecimento de si
préprio, promove um percurso formativo mais “vivido”, intencional e com maior significado,
ao mesmo tempo que permite a equipa pedagdgica um maior e melhor conhecimento sobre o
aluno, permitindo o desenho e a construcdo de um processo de ensino aprendizagem que

corresponda efetivamente as necessidades, sonhos e ao perfil de aprendizagem do jovem.

2.2. As Tutorias de Turma

As tutorias de turma surgiram apds diagndstico feito em Conselhos de Turma e por entidades
parceiras da Escola, onde se concluiu haver a necessidade de desenvolver competéncias
transversais, de modo a formar alunos enquanto cidaddos completos e integrados numa

sociedade contemporanea dinamica e exigente.

Na ETPM, a Area de Integragdo é desenvolvida pelos diretores de turma. A fungdo do diretor
de turma transformou-se na fung¢ao de Tutor de Turma. Retiramos de forma estruturante o
cariz reativo e burocratico e passamos a incorporar uma capacidade preventiva, construtiva e
transformadora, através de um processo regular (bissemanal) de aprendizagem, que é
sobretudo participativo e colaborativo e focado na resolucdo de problemas e desafios

concretos do dia-a-dia.

A tutoria de turma é um local, um momento, uma oportunidade para o aluno se construir, a si,
com os outros, passando por etapas concretas que acomodam os pontos de partida de cada
um, de cada grupo/turma e até caracteristicas especificas relacionadas com a dindmica de

cada curso profissional.

Conhego o outro? Conhego a Escola? Conhego o meu Curso Profissional? Conhego-me a mim
proprio? Somos uma equipa? Estabeleco/Estabelecemos objetivos? Gerimos o nosso tempo

e espago?
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As tutorias funcionam, no presente ano letivo, 2017/2018, nos 102 e 11.2 anos de
escolaridade, no inicio da semana e no final da semana com todas as turmas em simultdneo de
modo a possibilitar um trabalho colaborativo interturmas, esbatendo-se a barreira das turmas

e promovendo um/a trabalho/aprendizagem colaborativo/a.

2.3. Uma Aprendizagem baseada em projetos

Os Projetos desenvolvidos, podem ser Intradisciplinares, ou seja, com objetivos de
aprendizagem de uma d&rea disciplinar ou Integradores, com objetivos de aprendizagem de
distintas areas disciplinares, podendo ser um projeto de um grupo de alunos, de turma, de
curso ou de diferentes cursos. O planeamento destes é efetuado na Ficha de Desenvolvimento
Curricular de Projeto, pelos alunos, com orientagdo do(s) professor(es)/formador(es)
envolvidos, respeitando as 5 questdes-chave:Estabelecer conexdes com o mundo real; Gerar
aprendizagens significativas; Incentivar a colaboracdo; Favorecer a aprendizagem num
ambiente controlado pelo aluno; Incorporar a avaliacdo durante todo o processo (Larmer, J. et

al., 2015).

2.4. As Oficinas de Aprendizagem

Relativamente as oficinas de aprendizagem, estas desenvolvem-se numa légica de trabalho
autéonomo, com orientacdo do professor/formador, em que o aluno define os
produtos/evidéncias de aprendizagem que vai desenvolver para atingir determinado(s)
objetivo(s). Para tal, o aluno define o seu Plano Individual de Trabalho (PIT) e regista na Grelha
de Monitorizacdo das Oficinas de Aprendizagem, os produtos/evidéncias de aprendizagem a
que se propGe desenvolver para o(s) objetivo(s) de aprendizagem, o estado de
desenvolvimento do trabalho e a data de conclusdo. A monitorizacdo dos PIT permite
potenciar a autorregulagdo do aluno no processo de ensino aprendizagem e, naturalmente,
como evidéncia das competéncias transversais Responsabilidade e Cidadania, Pensamento

Critico e Resolucgdo de Problemas.

Nos queremos construir uma Escola que, de forma consistente e permanente,
disponibilize/desenvolva aos/com os alunos “as ferramentas e as atividades que lhes permitam
descobrir e desenvolver capacidades em varios dominios” cf. nos desafia Lima (2017) a
respeito das Inteligéncias Mdltiplas (Gardner, 1983, 1999) procurando-se valorizar as areas de
conhecimento, as capacidades e as diferentes competéncias, bem como o/s estilo/s de

aprendizagem/s de cada aluno. O objetivo ndo é que os alunos passem a aprender
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exclusivamente da forma que mais se ajusta ao seu estilo de aprendizagem, mas conhecendo
melhor os alunos e estes, a si préprios, had oportunidade para a exploracdo de uma maior
diversidade de recursos, sendo que alguns deles poderdo ser especificamente dirigidos a

determinados estilos.

Algumas das aprendizagens dos alunos podem ser realizadas autonomamente, com orientag¢do
do professor, sem necessidade de se realizar na sala de aula (Modelo de Sala de Aula
Invertida), através da exploracdo de recursos partilhados pelos professores ou do seu
interesse, que lhes permitam adquirir conhecimentos/competéncias em determinada area.
Estes recursos poderdo ser digitais (ex.: videos tutoriais, apresentacdes, aulas interativas
online, paginas web, blogs, documentos), podem ser livros, documentos em formato de papel
ou mesmo desafios que se coloquem aos alunos, como realizar uma entrevista, aprender algo
com alguém ou investigar determinado assunto. Ao longo do processo, o professor monitoriza,
propondo tarefas e/ou estratégias, efetuando correcbes ou ajustes necessarios para que as
aprendizagens se processem adequadamente. No final, o trabalho auténomo materializa-se na
criacdo de um produto final, que confira a todo o processo um significado que enriqueca as

aprendizagens do aluno.

3

Outra estratégia utilizada nas Oficinas de Aprendizagem é a Rotacdo por Estacdes de
Aprendizagem que consiste em criar uma espécie de circuito dentro da sala de aula, sendo que
cada uma das estagdes (fase), independentemente uma das outras (com inicio, meio e fim)
propde uma atividade diferente sobre o tema central. Esta estratégia engloba trés momentos
centrais: de interagdo entre alunos e professor (o professor esclarece, orienta, aprofunda,
questiona e provoca reflexdes), de trabalho colaborativo (promogdo do debate ou atividades
praticas e coletivas) e de tecnologia (ex.: estudo individual, exercicios online, pesquisas, jogos).
O grupo-turma é organizado em grupos mais pequenos, ficando divididos pelas diferentes

estacGes (fases), como se ilustra na Figura 2.
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Figura 2- Como se faz aprender o aluno, grupo na ETPM
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3. Algumas referéncias sobre op¢des implementadas na organizagdo do tempo e espago das

aprendizagens e numa nova relagao escola-empresa

As trés turmas do curso profissional de Técnico/a Auxiliar de Saude, partilham o mesmo
espaco e tempo de aprendizagem, o que permite a partilha de recursos e saberes. A prépria
configuracdo do espaco permite a criacdo de situacdes de aprendizagem mais diversificadas e
diferenciadas, em funcdo do perfil dos alunos, dos objetivos de aprendizagem e da
metodologia de ensino e aprendizagem utilizada (AbP ou Oficina de Aprendizagem) mais

ajustada ao seu desenvolvimento.

Na mesma linha, encontram-se os alunos do curso de Producdo Agropecudria, dos trés anos,
que, pontualmente, trabalham de forma colaborativa (interpares) para atingir objetivos de
aprendizagem de complexidade diferenciada, sobretudo na drea técnica, nomeadamente no

trabalho que realizam na nossa Quinta Pedagdgica do Castanheiro.

Relativamente ao curso de Técnico de Comunicagdo - Marketing, Relagdes Publicas e
Publicidade, este é desenvolvido de forma integrada, em termos de atividades, espaco e
tempo com a Loja da Comunicagdo, o que permite aos alunos coconstruir a sua aprendizagem
de forma integrada e em consonancia com a dindmica desta empresa e com as atividades
desenvolvidas na ETPM. A equipa técnica estd em permanéncia no espac¢o de aprendizagem,
potenciando o acompanhamento e orientacdo dos alunos em articulagdo com a tutoria de
turma, e por outro lado estimula as articulagdes pedagdgicas entre as componentes:
sociocultural, cientifica e técnica através do desenvolvimento de uma aprendizagem baseada

em projetos.
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As alunas e a equipa técnica do curso de Apoio a Infancia, tém vindo, progressivamente, a
trabalhar de forma articulada e permanente, com o Colégio Corte Real - Cooperativa de
Solidariedade Social, que possui oferta educativa ao nivel de Creche, Jardim de Infancia, 1.2
Ciclo do Ensino Basico, e ainda Atividades Extracurriculares e Atividades de Enriquecimento
Curricular. Localizando-se no campus escolar da ETPM e partilhando recursos, permite as
nossas alunas, desde o primeiro dia na nossa escola, o contacto direto tanto com criancas de
diferentes idades e em diferentes fases do seu desenvolvimento e de aprendizagem, como
também com os educadores de infancia/professores e os técnicos de apoio a
infancia/auxiliares de a¢do educativa, pais e restante comunidade educativa, participando na
rotina das criancas aqui no Colégio e nas diversas atividades promovidas por este e/ou
propostas pelas alunas, o que lhes permite a aquisicio de uma aprendizagem holistica,

integrada e enriquecedora.

Esta abordagem so é possivel pois a equipa pedagdgica é composta pelos professores e
formadores (componentes sociocultural, cientifica e técnica), acrescendo as figuras de
“tutores”, que sdo educadores e professores de 1.2 ciclo que desenvolvem um trabalho
articulado para a planificacdo e implementacdo de situagdes de aprendizagem que potenciam
as ligacbes entre os objetivos de aprendizagem previstos para as diferentes areas disciplinares,

o perfil profissional e situacdes em contexto real.

Os alunos do curso de Técnico/a de Cozinha/Pastelaria, por ano de escolaridade, partilham
permanentemente o mesmo espac¢o e tempo de aprendizagem, o que permite que hajam
sempre, pelo menos, dois professores para um mesmo grupo de alunos, proporcionando um
maior acompanhamento e uma pedagogia diferenciada, mais efetiva. Desta forma é também
possivel, ter no mesmo espago e tempo, por exemplo, um professor de economia e um

formador de cozinha-pastelaria, que planeiam, implementam e avaliam de forma integrada.

Um projeto mais ambicioso, com carateristicas inovadoras e distintivas “Qualificar para
Crescer” esta a ser implementado com o novo grupo-turma do curso de Restaurante/Bar. Uma
equipa pedagogica multidisciplinar, composta por professores/formadores da nossa escola e
por formadores, especialistas de referéncia do Pestana Hotel Group e do setor, trabalham em
permanéncia, durante os trés anos deste percurso qualificante, com uma nova forma de
organizagao do tempo e espacos de aprendizagem, o que permite o desenvolvimento efetivo
das competéncias necessdrias para estes jovens viverem no séc. XX| e para responder as

exigéncias, atuais e prospetivas, do setor. A escola é a empresa e a empresa é a escola.
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Conclusao

A transicdo de uma realidade curricular normativa e inflexivel, para uma gestdo de modo

flexivel do curriculo enquadra-se na cultura de responsabilidade e de qualidade.

Os professores como profissionais do ensino, trabalhadores do saber, cuja ferramenta é o
conhecimento (Duffy, 1997), podem encontrar nas redes e ciclos de aprendizagem uma
modalidade para aprofundar e expandir os seus repertdrios de conhecimento, construindo

uma comunidade global aprendente.

No caso do Ensino Profissional, em que os professores, precisam de novas competéncias para
desenvolverem a Estrutura Modular dos cursos profissionais, as redes e os ciclos de
aprendizagem podem facilitar estruturas organizativas e ou oportunidades regulares para os
grupos de professores se reunirem para falar do seu trabalho na escola, aprenderem uns com
os outros, trocar experiéncias, para se ocuparem de questdes curriculares, partilhar o
conhecimento da prdtica, (Cochran-Smith e Lytle, 2001, in Day, C., 2004, p. 207) e promover

habitos de reflexdo sobre a profissdo, em dindmicas de cooperagdo e de partilha.

Para Hord (1997), haverd maior probabilidade das redes funcionarem como comunidades de
investigacdo e melhoria da qualidade e, nesse sentido, produzirem mudancas fundamentais e
sistematicas, se se verificarem as seguintes condic¢des: (1) criacdo de ambientes acolhedores
por parte dos diretores das escolas; (2) participacdo dos professores nas decisdes, na
investigacdo e didlogo reflexivo mediante uma prdtica partilhada com os seus pares -
intervisdo entre pares multidisciplinares; (3) aten¢do centrada na aprendizagem dos alunos e

dos professores.

A Rede de Escolas com Ensino Profissional - Universidade Catélica Portuguesa, da FEP, Catdlica
Porto, constituida em 2012, no ambito do SAME, tem como finalidade promover, desenvolver
e partilhar valores, saberes e competéncias pedagdgicas e organizacionais do Ensino
Profissional. Visa gerar uma cultura interinstitucional baseada na criatividade, no apoio mutuo,
na inovagcdo e no empreendedorismo educacional e organizacional e, conjuntamente, criar
dispositivos e praticas de articulacdo que promovam o desenvolvimento das pessoas e das

organizacOes educativas. Esta rede é um bom exemplo de comunidade de praticas.

Divulgar o caminho de inovacdo pedagdgica, incentivar e apoiar a sua dissemina¢do é uma
atitude que nos responsabiliza, e que jd estd a acontecer na Rede de Escolas 4.0, a que a

Escola Técnica e Profissional da Moita pertence.

Velhas solu¢des para novos problemas nao funcionam!
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