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O TESOURO A CONSTRUIR EM TEMPOS DE INCERTEZA

Cristina Palmeirio' e José Matias Alves®

No tempo da “plataformizagdo” da sociedade (Dijck, Poell e Waal, 2018), das trajetorias
incertas, e da emergéncia de novos problemas (que vao convivendo com os antigos que
nao conseguimos ainda resolver), ¢ expetavel e desejavel que a escola e a educacao se
movam, progressivamente, seguindo a ldgica das organizagdes autonomas, flexiveis e
geradoras de trajetos capazes de incluir e ensinar todos os alunos. Neste movimento, a
escola, se quiser sobreviver e liderar dindmicas de metamorfose societal, tem de
impulsionar e desenvolver processos e estratégias de aprendizagem plurais, cujo sentido
¢ ativar a capacidade de pensamento dos alunos (Azevedo, 2011) e a criacdo de
verdadeiras comunidades de aprendizagem (Aubert et al, 2018). E, a partir destas, uma
responsabilidade educacional e social desafiadora e inovadora, porquanto possibilitam a
emergéncia de espagos, ambientes e de interagdes cooperativas e colaborativas, visando

uma melhoria continua da qualidade do ensino e da educagao.

Em Portugal, esta responsabilidade foi assumida pela Lei de Bases do Sistema Educativo
(1986) e tem sido um desafio continuo que nos transporta para a atualidade (e.g. Decreto-
Lei N.° 54/2018, Decreto-Lei N.° 55/2018, Despacho N.° 3866/2021). No horizonte, o
sonho ¢ a educacdo intercultural para todos e o desejo de formar espiritos abertos
(Carneiro, 2001; OCDE 2020), competentes e aptos a decidir por si proprios (PASEO,
2017), o desenvolvimento de pessoas Competentes, Conscientes, Compassivas
Comprometidas, Criativas (Alves e Cabral, 2017), como vem sendo prosseguido pelo

movimento de renovacdo das escolas Jesuitas da Catalunha. Nessa base, ¢ vital uma

! Universidade Catolica Portuguesa, Faculdade de Educacdo e Psicologia, Centro de Investigagdo em
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educacdo ao longo da vida, assente na aprendizagem dialogica (Aubert et al, 2018) e numa
relagdo pedagdgica interativa e cumulativamente autonoma (Postic, 1990). “Educar nao
¢ fabricar adultos segundo um dado modelo, ¢ permitir libertar em cada pessoa e por cada
pessoa que a possibilita ser ela mesma” (Azevedo, 2011:129) e, nesse propdsito, facilitar

“a cada um a sua medida” (Robinson e Aronica, 2019).

As desigualdades permanecem, o modelo de organizagdo de trabalho ndo satisfaz, o
modo de vida urbana enjoa ¢ a natureza degrada-se. Talvez tenha chegado o tempo,
neste tao incerto tempo que temos por diante, de reafirmar as prioridades humanas e
sociais” (Azevedo, 2011: 331).

Nesta linha, as Nagdes Unidas definem ja a Agenda 2030 e nela os 17 objetivos de
desenvolvimento sustentavel para o nosso planeta. O principio ¢ “transformar o mundo”
de modo a criar “uma visdo comum para a Humanidade”, onde predomine uma cultura
de paz e da ndo violéncia. Neste cenario, a pressao sobre a missao da escola e o valor da
educagdo elevam a necessidade de “garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos
e habilidades necessdrias para promover o desenvolvimento sustentivel” (ODS?) e assim
o desenvolvimento total ¢ harmonioso da pessoa. A escola aberta a comunidade e ao
mundo cria a oportunidade para a constru¢cao de uma cultura intergeracional (Palmeirao,
2008), inscrita no longo tempo, no aprender a viver uns com os outros € nao numa cultura
da urgéncia (Innerarity, 2009), cultivando o tesouro que ¢ a educagao como a UNESCO

vem afirmando ha largo tempo (UNESCO, 1996).

A dinamica educativa que tem vindo a ser implementada nas nossas escolas faz-nos
perceber que estamos em movimento, no sentido da educacdo democratica (Dewey,
2007), cujos principios e praticas visam a participacao, a gestao do curriculo e a interagao
entre instituicdes. Propdsito perseguido ha mais de uma década pelo Servico de Apoio a
Melhoria da Educacdao (SAME) da Faculdade de Educagao e Psicologia da Universidade
Catolica Portuguesa, no trabalho de consultoria cientifica desenvolvido numa vasta rede
de escolas publicas e privadas* e com elas gerar e estabelecer planos de melhoria e de

qualidade da escola e da educagao.

3 Consulta online, 20 de agosto de 2021, https://unric.org/pt/objetivo-4-educacao-de-qualidade-2/.

4 Ver em https://www.fep.porto.ucp.pt/pt/same?msite=37.
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Em 2019, a pandemia de coronavirus, faz explodir o estado de emergéncia de proporg¢des
internacionais. Os paises encerram fronteiras para a conter. O isolamento social passa a
ser obrigatorio. A incerteza e a reorganiza¢ao permanente passaram a reger o quotidiano
das nossas vidas, 0 modo de comunicar e de nos relacionarmos. A par de muitas outras
organizagdes, também as escolas recebem ordem para encerrar. A proximidade mantém-
se, na maioria das situagdes, mas assume o formato da distancia através de sistemas
digitais. Mesmo assim, em agosto de 2021, o numero de pessoas mortas no mundo € ja

de 4.423.173.

Em Portugal, agosto de 2021, 70% da populagao foi j& vacinada, permitindo atenuar as

medidas de confinamento e passar para “Estado de Contingéncia”’

. Um novo tempo
comega agora e com ele a esperanga de retomarmos o contacto presencial entre as pessoas
e as institui¢des. Na educagdo, o coronavirus alimenta ainda grandes preocupagdes sobre
as necessidades socioemocionais de aprendizagem dos estudantes, uma vez que
regressarao as escolas na expectativa do regresso a normalidade mas serd, provavelmente,
um novo normal que terd de ser construido. Os professores estdo a preparar-se para
regressar a escola neste Outono, tendo em conta: a imersdo no ensino remoto ou
hibrido dos dois ultimos anos letivos, as decisdes curriculares em cada escola, as

especificidades contextuais de cada turma e obviamente as aprendizagens (ndo)

conseguidas.

Uma componente importante da implementagao da estratégia de continuidade escolar foi
o desenvolvimento profissional dos professores, principalmente utilizando plataformas
online que lhes permitiram comunicar com os seus pares. O esfor¢o que permitiu que
professores e alunos encontrassem maneiras de aprender e ensinar remotamente
evidenciou o potencial para aumentar a eficicia pedagogica de professores e escolas -
mesmo considerando perdas possiveis de aprendizagem. O conhecimento e a experiéncia
adquiridos com as vérias modalidades de aprendizagem remota ou hibrida sdo
ferramentas que mantém a sua utilidade ao servigo da maior personalizacao da educagao
e aumentando o tempo e as oportunidades de aprendizagem para todos os alunos. O tempo

vivido em crise pandémica permitiu reunir um capital de conhecimento que deve ser

> Consulta online, 21 de agosto de 2021,https://www.rtp.pt/noticias/pais/covid-19-a-situacao-ao-minuto-
do-novo-coronavirus-no-pais-e-no-mundo e1343717.
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avaliado, para que as escolas e os sistemas de ensino progridam para ambientes

inovadores de ensino e aprendizagem.

A experiéncia pandémica mostrou a importancia de comunicar clara e consistentemente
o que deve ser ensinado e realizado. Evocando Noévoa (2010), que neste passo convoca

Olivier Reboul

deve ser ensinado na escola tudo o que une ¢ tudo o que liberta. O que une ¢ aquilo
que integra cada individuo num espaco de cultura, em determinada comunidade: a
Lingua, as Artes Plasticas, a Musica, a Historia etc. Ja o que liberta € o que promove
a aquisicdo do conhecimento, o despertar do espirito cientifico, a capacidade de
julgamento proprio. Estdo nessa categoria a Matematica, as Ciéncias, a Filosofia etc.
Com base nesse principio, podemos selecionar o que € mais importante ¢ o que €
acessorio na Educacédo das criangas.

A oposi¢ao a mudanga pode estar associada a insuficiéncia de informacao, preparacao ou
até a ndo aceitacdo das medidas politicas. E isto ¢ um desafio inigualavel sobretudo se o
equacionarmos nos tempos dificeis em que vivemos e que importa ultrapassar. Para
conseguir isso, ganham forca as palavras de Anténio Novoa quando em 2013, escreve
sobre “Curriculo e docéncia: a pessoa, a partilha, a prudéncia”, no qual reflete sobre a
necessidade de um debate aprofundado, “com uma enorme precaucdo e uma grande
humildade” a questao da “refundagao da escola”. Um debate a ndo parar e que se renova
na maxima que sustenta e fundamenta o XI Ciclo de Seminarios de Aprofundamento em
Administragdo, Supervisdo e Organizagdo Escolar, “MUDANCA EM MOVIMENTO:
ESCOLAS EM TEMPO DE INCERTEZA”. Os textos agora coligidos sdao amostra do
esfor¢o e trabalho concretizado, quer no plano cientifico quer em termos praticos e desse
modo o estado da arte das escolas portuguesas em tempo de Pandemia, mas em

desenvolvimento.
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CIDADANIA E DESENVOLVIMENTO HUMANO

(Do proposito ao compromisso)

Alvaro Laborinho Lucio’

Ao discorrer sobre Cidades Culturalmente Inteligentes, Daniel Innerarity afirma que «dar
por assente o valor da utilidade tecnologica e menosprezar o papel da cultura conduz-
nos a uma sociedade descompensada. Instala-se, assim, um desequilibrio entre a euforia
tecno-cientifica e o analfabetismo de valores civicosy. [...] Ndao havera verdadeiro
desenvolvimento humano nem sociedades maduras enquanto ndo corrigirmos esse modo
de pensar que deprecia os saberes menos exactos, como os intuitivos, interpretativos,
criativos ou artisticos, que ndo se traduzem em aparatos tecnologicos, numa
rentabilidade imediata ou em evidéncias indiscutiveisy (Innerarity, 2015: 110). Tudo isto,
porém, ndo sem que, antes, esclareca que «se chamo a aten¢do sobre este reducionismo
determinista, ndo o digo por falta de apreco pela tecnologia, bem pelo contrario, porque
considero que desta maneira ndo se faz justi¢a ao fenomeno completo da tecnologia, que
ndo consiste apenas em artefactos, como também em usos sociais e propostas culturais
dentro das quais as inovagoes técnicas se colocam ao servico de certos valoresy
(Innerarity, 2015: 111). Vem, deste modo, o autor de 4 Sociedade Invisivel convidar-nos
a tentativa de um encontro virtuoso entre desenvolvimento humano, conhecimento e
inova¢do, num tempo em que o digital se apresenta como designio privilegiado de futuro,
0 que, sO por si, coloca interrogacdes inevitdveis oriundas dos dominios préprios da

Cidadania e da Educacdo. Questionar o sentido a reconhecer hoje ao desenvolvimento

! Juiz Conselheiro Jubilado do Supremo Tribunal de Justica; Doutor Honoris Causa em Ciéncias da
Educagio
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Cidadania e desenvolvimento humano (do proposito a0 compromisso)

humano constituira, assim, um primeiro proposito, considerando, desde logo, a
consciéncia da evidente fragilidade de conceitos como os de Humanidade e de Direitos
Humanos. Na verdade, como ¢ sabido, apenas na sequéncia da Segunda Guerra Mundial
veio a ter lugar a aprovagdo, pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas, da entdo
designada Declaragdo Universal dos Direitos do Homem. Até ai, como bem recorda
Mireille Delmas-Marty, nao se conhecem documentos juridicos que tratem o tema da
Humanidade, nao sendo o termo sequer considerado proprio da linguagem do direito. S6
ali a humanidade surge consagrada, mas, ainda assim, apenas de forma implicita, seja
pela positiva, com a expressao «familia humana», seja pela negativa, na referéncia a
interdicdo de «tratamentos desumanos» (Delmas-Marty, 1999: 229). Por sua vez, a
natureza «subversiva» dos Direitos Humanos, enquanto direitos oponiveis ao Estado por
qualquer cidadao, independentemente da sua condi¢dao ou sexo, conduziu, ao longo dos
tempos, a um real desfasamento entre a sua previsao, e o efectivo respeito que lhes ¢
devido, nomeadamente por parte de Estados que reclamam para si a condi¢ao de Estados
de Direito Democraticos. A sua falta de inscricdo no conhecimento € numa cultura
generalizada dos direitos humanos e, assim, o desfasamento entre estes, o seu
desconhecimento pelo conjunto da comunidade e a perda progressiva de valor que lhes
vai sendo reconhecido numa sociedade global, na qual os fins tendem cada vez mais a
justificar os meios, ndo pode deixar de colocar questdes novas e de despertar, junto dos
cidadaos, um apurado sentido de vigilancia critica, nomeadamente quanto ao modo
negligente como tal matéria tem sido considerada pela Educacao e pela Escola. Tomemos
como exemplo de tudo a recente aprovacgdo, pela Assembleia da Republica, da Carta
Portuguesa de Direitos Humanos na Era Digital. Desde logo susceptivel de justas criticas
quanto a formulagao do seu artigo 6°, ja de si, um bom exemplo de produgao dos efeitos
nefastos que se propde evitar, ndo resiste, o documento, a sua leitura comparada, ainda
que de forma irénica, injusta e inadequada, com o artigo 8° da Constitui¢do Portuguesa
de 1933, onde se previa, como face falsamente identificadora de principios e valores que
enformavam o Estado Novo e a Ditadura, os «Direitos ¢ Garantias Individuais dos
Cidadaos». Nao h4, evidentemente, comparagdo séria possivel, a ndo ser no ponto onde
podem confluir dois movimentos de sinal contrario, um, consagrando os Direitos, o outro,
oriundo do Poder, exibindo um intoleravel desrespeito por eles. Nao seria, pois, um mero
jogo de palavras, se o documento aprovado na Assembleia da Republica, e aquele que, na

Europa lhe corresponda, viessem a publico com a designacdo de Carta do Digital na Era
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Cidadania e desenvolvimento humano (do proposito a0 compromisso)

dos Direitos Humanos. Desse modo, ndo sé se reconhecia aos ultimos a sua capacidade
identificadora dos tempos e, em consequéncia, a sua inequivoca actualidade, como, de
forma clara, se subordinava o digital, na sua propria origem, e na transi¢ao que o tem por
objecto, ndo apenas ao respeito pelos direitos humanos, como também a sua adequagao a

era que os afirma como sua primeira referéncia cultural.

Temas como Humanidade e Direitos Humanos sdo, pois, hoje indispenséaveis na reflexao
que, em torno da questdo mais vasta da Educacao, pretenda fazer-se a partir do sentido a
dar ao conceito complexo de Desenvolvimento Humano, o que vem a remeter, além do
mais, para o valor a reconhecer ao de Cidadania, para a avaliagdo das praticas nas quais
esta se manifesta e, na mesma linha, para o indispensavel revigoramento do Espago
Pablico. E entdo que se mostra decisivo pensar a ideia de Compromisso, atentando, desde
logo, na dimensao subjectiva que o liga aos seus agentes e interpelando estes pelo lado
da responsabilidade. Por ai se tragam as linhas mestras para a compreensao do sujeito

disposto a comprometer-se, reclamado, entdo, como cidadao informado, critico e activo.

Numa sociedade apresentada como da «informagao e do conhecimentoy», importara, pois,
comegar pela garantia de fiabilidade da informacao e pelo reconhecimento do papel desta
na formacdo da confianca indispensavel a assungio de qualquer compromisso®. Mas,
mais do que isso, cabe, desde logo, distinguir entre informagdo, conhecimento e cultura,
na consciéncia de que a informagao, essencial ao conhecimento, ndo €, ela propria, s6 por
si, conhecimento; e de que o conhecimento, base de cultura, ndo ¢, também ele, por si s0,
cultura. E, de novo, Innerarity quem nos ajuda a compreendé-lo, ao dizer que «sobre a
infraestrutura material da sociedade do conhecimento hd toda uma superestrutura
simbolica onde se jogam as verdadeiras questdes da existéncia individual e colectiva»
(Innerarity, 2015: 113), isto €, uma superestrutura onde se colocam as questdes essenciais
para a defini¢do do sentido a atribuir ao desenvolvimento humano e onde se da, a um
tempo, expressdo livre e responsavel ao pensamento informado e critico, ele mesmo, ja

manifestacdo de cultura. Pensamento critico, este, que, uma vez colocado perante a

2 Esse, o entendimento de Jesus Timoteo Alvarez, ao adiantar que «os cidadaos, os individuos, com
capacidades de informagdo como nunca, antes na historia, tinha sido possivel [...] exigem uma democracia
baseada na informagao fidvel, que lhes permita compreender», acrescentando que a questdo estara, por isso,
«na capacidade dos agentes politicos e responsaveis do bem publico para emitir a dita informagdo e na
fiabilidade ou credibilidade das fontes de onde essa informacéo procede» (Alvarez, 2004: 212).
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recente qualificacdo da sociedade de hoje, como sociedade da inovagdo e do
conhecimento, ndo permita que, por ai, se retire dimensdo a este Ultimo tornando-o
meramente funcional em relagdo ao bindmio inovagao—criacao de valor, desse modo lhe
negando a vocagdo universalista que, essa sim, o caracteriza como conhecimento e lhe
permite, entdo, nessa perspectiva, caraterizar a sociedade como sociedade do

conhecimento, e a democracia, como democracia cognitiva.’

Por isso que nao falte quem, procurando consagrar novos direitos para uma cidadania
moderna, eleja, de entre estes, o direito de cada um desenvolver o maximo das suas
capacidades por forma a poder participar activamente na vida publica: politica,
economica, social e cultural (Schnapper, 1994: 95). Este, pois, o sujeito a «comprometer»
e a «comprometer-se», bem diferente do «khomem light», na expressdao de Henrique Rojas
- segundo ele, alguém «relativamente informado, porém com escassa educagao humana,
entregue ao pragmatismo, por um lado, e a bastantes lugares comuns, por outro» (Rojas,
s/data: 7) - e atfirmado como cidaddo, capaz e disponivel, nos dias de hoje, para denunciar
a indiferenca como atitude e, nas palavras do Papa Francisco, para combater a
«globalizacdo» desta, enquanto «indiferenca radical», agora na expressao de Shoshana
Zuboff (Zuboff, 2020: 561). Mas também um sujeito empenhado activamente na recusa

da inevitabilidade das coisas, como forma de imposi¢do destas ao comum dos cidaddos®.

Ora, aqui vém a confrontar-se, num jogo de poderes nem sempre equilibrado, posi¢des a
adoptar por entre o emaranhado de temas e problemas, ndo raras vezes em conflito, onde
se cruzam direitos humanos, progresso econdmico e social, tecnologias de informagao e
biotecnologias, inteligéncia artificial, condi¢do humana, tudo, hoje, sob o tecto, assumido,
da chamada «transi¢do digital». E, entdo, duas conclusdes preliminares importa retirar.
Em primeiro lugar, a de que o digital, nas suas mais diversas implicagdes, €, em si mesmo,
um bem inestimavel, nele repousando as melhores esperangas para o progresso da

«humanidade como comunidade de destino», na bela expressdo de Edgar Morin, ao

3 Matéria que ndo escapa ao olhar critico de Edgar Morin quando afirma que «o desaparecimento do saber,
muito mal compensado pela vulgarizacdo mediatica, coloca o problema histérico chave da democracia
cognitiva. A continuagdo do processo tecno-cientifico actual, processo, alids, cego e que escapa a
consciéncia e a vontade dos proprios cientistas, conduz a regressao forte da democracia. Nao ha, por isso,
politica imediata a por em pratica. E, assim, urgente, uma tomada de consciéncia politica da necessidade
de trabalhar para a implantagdo de uma democracia cognitiva» (Morin, 1991: 201).

4 E, alids, o que nos sugere a autora de A Era do Capitalismo da Vigilancia, quando afirma que a
inevitabilidade tecnoldgica ¢ o mantra que nos inculcam diariamente, mas ¢ também um narcético
existencial prescrito para induzir a resignacdo» (Zoboff, 2020: 575)
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enunciar os sete pilares da educagdo para o século XXI. Em segundo lugar, a de que o
digital, ele proprio, ndo ¢ isento de perigos, capazes, no limite, de negarem aquela
esperanca e de porem em risco, a propria condi¢do humana. Significa isto que a opgao
pelo digital, sem embargo do indiscutivel progresso que este acarreta, ndo se traduz, pela
simples natureza das coisas, numa escolha neutra, nomeadamente em termos ideoldgicos.
Nao, necessariamente, pelo digital, mas pela relacdo que vier a estabelecer-se entre este
e o poder de quem o controle e use em seu beneficio, desde logo, em dominios como os
das tecnologias de informacao e das biotecnologias e, em geral, da inteligéncia artificial,
no quadro de uma ciéncia moderna, definida, na esséncia do seu objecto, como «ciéncia
de dados», em boa parte, de dados pessoais. Por isso que valha a pena ndo desprezar o
pensamento em contra ciclo, isto ¢, do lado das reservas, das davidas, das inquietagoes,
seguindo de perto a avaliagdo daqueles que nos alertam, por exemplo, para o facto de que
«em breve, a fonte da autoridade podera mudar [...] dos humanos para os algoritmosy»
(Harari, 2018: 72), acrescentando que «tal como a autoridade [...] humana era justificada
pela narrativa liberal, a revolugdo tecnoldgica [...] pode instituir a autoridade dos
algoritmos da Big Data, simultaneamente implodindo a ideia de liberdade individual»
(Harari, 2018: 72). O que significa, ainda na linha de pensamento de Yuval Noah Harari,
que o poder das tecnologias de informagao e das biotecnologias ligado ao advento da
inteligéncia artificial pode levar a imposi¢ao de uma «ditadura digital», onde nos cabe
reconhecer que o mal ndo estara, como ¢ evidente, no digital, mas sim na ditadura que,
no limite, dividird os cidadaos entre uma minoria de ricos ¢ poderosos, cada vez mais
ricos € mais poderosos, € uma imensa maioria, cada vez maior, de seres «irrelevantes»
(Harari, 2018: 98). Irrelevantes, esses, - concluimos nds — que nao serao, entdo, mais do

que o grau avangado daqueles que hoje se acomodam na sua condi¢do de «indiferentesy.

E, pois, de Poder que cabe falar. E, ai, ainda e sempre, da sobrevivéncia, ou nao, do Poder
Democrdtico, isto €, Politico e politicamente determinado no respeito pela vontade
maioritaria dos cidaddos manifestada nas suas escolhas concretas, mas também na
expressao publica, activa, da sua participagdo critica e na consciéncia do efeito
modificador que a sua acgdo ¢é, ou néo, reconhecido pelos Estados. E que importa reter,
no regresso a fragilidade dos valores, que «o dogma dos direitos humanos [...]
dificilmente estara equipado para lidar com super-humanos, ciborgues e computadores
super-inteligentes» (Harari, 2018: 246). E se tal conclusdo nos parece obvia quando

apresentada como resultado do pensamento de autores como Jean Baudrillard

14



Cidadania e desenvolvimento humano (do proposito a0 compromisso)

(Baudrillard, 1998) e, por isso, imputada mais ao acantonamento das suas convicgdes de
origem, o que tenderd a retirar-lhe distancia critica e, assim, validade de dimensdo
universal, ja ela se torna mais evidente quando reconhecida também por autores como,
entre varios outros, Arlindo Oliveira, quando, ao abordar os «riscos» ligados a
«Inteligéncia Artificial», interroga sobre se «o valor economico criado pelas alteracdes
tecnologicas sera dividido, de forma adequada, por todos os membros da sociedade? Ou
concentrar-se-4 numa faixa cada vez mais reduzida dos membros que dominam as
competéncias necessarias para serem competitivos na sociedade resultante da quarta
revolugdo industrial?» (Oliveira, 2019: 93). Conclusdo, aquela, que se torna, por fim,
definitivamente inquestionavel quando ¢ agora reconhecida por outros, como Francis
Fukuyama, que, comungando dos valores que, na visdo de Shoshana Zuboff, estdo na
base do Capitalismo da Vigildncia, uma vez confrontados com os desafios colocados pelo
poder das Big Techs, se apressam a adiantar receitas de Como Salvar a Democracia da

Tecnologia (Fukuyama, Richman e Goel: 2021).

Nao ¢, porém, um estéril combate entre contrarios que aqui deve instalar-se, mas um
indispensavel debate entre aqueles que, de um lado, sustentam que «estamos a enveredar
pela era da cidadania utilitaria, pelo decrescimento dos projectos colectivos e consequente
corrosao do ideal de cidadania ligado a uma comunidade historica (Rorty, apud Coimbra,
2010: 252); e aqueles outros que, em contrapartida, defendem que «uma das maiores
esperangas da ciberdemocracia reside na perspectiva de uma lei, de uma justica e de um
governo planetario capaz de regular a economia mundial, preservar o ecossistema
terrestre e garantir a liberdade ao mesmo tempo que se esfor¢a no sentido de reduzir a
miséria e as injusti¢as» (Lévy, apud Coimbra: 213). O que importa, em sintese, € criar e
instalar, nas palavras de Philippe Quéau, «uma consciéncia moral e politica a altura
daquilo que estd em jogo» (Quéau, 1999: 403), desde logo, através de um compromisso
de expressao pessoal no sentido, por um lado, do estudo e da recolha de informagao
adequada e, por outro, do debate e da tomada de posicao, nisso se traduzindo, pelo lado
da responsabilidade, a correspondéncia ao direito de cada um ao desenvolvimento do
maximo das suas capacidades, colocando-as ao servigo da intervengdo na vida publica:
politica, econdmica, social e cultural. Para tanto, importa ndo descurar a vertente
objectiva do compromisso, isto €, a sua implantacdo no contexto externo onde se firma,

cabendo responder as questoes de saber onde e como havera ele de ser assumido.
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Nao nos sera dificil acordar na conclusdo de que vivemos hoje um tempo marcado pela
complexidade, pela diversidade, pela incerteza, pelo risco, o que impde, desde logo,
conhecer o sentido destas caracteristicas e, depois, indagar do valor a reconhecer a cada
uma delas. A este proposito, ¢ ainda Daniel Innerarity quem acaba de abrir a sua mais
recente obra, Uma Teoria da Democracia Complexa, afirmando, de forma lapidar, que
«a principal ameaga a democracia ndo ¢ a violéncia nem a corrup¢do, ou a ineficiéncia,
mas sim a simplicidade» (Innerarity, 2021: 13). Nao ¢, pois, de forma alguma,
despiciendo recuperar, ainda que a trago muito grosso, as grandes linhas do trajecto
percorrido até agora, deixando-nos surpreender com o leque de semelhangas com que
vamos deparando. Fa-lo-emos em sintese, seguindo, de perto, os ensinamentos de Edgar
Morin. Diz ele que «visto que o ideal do conhecimento cientifico até ao inicio do século
XX e ainda muito presente em diversos espiritos cientificos, é revelar, por detrds da
aparente confusdo dos fenomenos, as leis simples que os regem, a ordem pura que os
determina, tratava-se de chegar ao estabelecimento de verdades simples por quatro
grandes meios. O primeiro era o principio da ordem. [...] O segundo meio era o principio
da separacdo [que] conduz ao principio da especializagdo. [...] O terceiro meio é o
principio da redugdo, de acordo com o qual o conhecimento das unidades elementares
permite conhecer os conjuntos de que sao componentes. [...] O ultimo principio era, em
certa medida, a validade absoluta da logica» (Morin, 1999: 491-492). Muito deste
modelo foi, porém, abalado pelos desenvolvimentos da ciéncia ao longo do século XX.
Esta perdeu «um dos caracteres que ingenuamente se julgava ser-lhe consubstancial, o de
certeza absolutay (Morin, 1999: 491), e outras ciéncias emergiram «operando
reagrupamentos pluridisciplinares». Nessa linha, prossegue Edgar Morin: «o principio da
separagdo ndo morreu, mas é insuficiente. E preciso separar, distinguir, nas também é
preciso religar e reunir. O principio de ordem ndo morreu, é preciso integrd-lo na
dialogica ordem-desordem-organizacdo. O principio da redugdo, quanto a ele, morreu,
porque nunca se tera conhecimento de um todo a partir do conhecimento dos elementos
de base. O principio da logica dedutiva-identitaria deixou de ser absoluto, é preciso
saber transgredi-loy (Morin, 1999: 491-492). E assim que hoje pode observar-se que
onde antes se afirmava a uniformidade, se instala a diversidade; onde se repousava sobre
a certeza, convive-se com a incerteza; onde se reclamava a seguranga, desenvolve-se o
risco; onde, se buscava a simplicidade, triunfa a complexidade. O advento da

antropologia, que o pods-guerra projectou para o centro da cena, escancarando as
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desigualdades reais onde até entdo se «filosofava» em abstracto sobre a igualdade, acabou
por fazer brotar, a par dos direitos humanos, a consciéncia da diversidade humana, ela
mesma, atingida pela desigualdade do «homem situado». A exclusdo social, sé por si,
negacdo da condi¢do de cidadao, veio interpelar o Estado e, num primeiro momento, ao
lado dos direitos-liberdade que davam corpo a formulagao inicial do Estado de Direito,
emergiram os direitos sociais, reclamando dos Estados interven¢do reguladora das
desigualdades, para 14 da abstencdo que deles se exigia quando apenas lhes cabia
assegurar a liberdade individual a exercer entre cidaddos idealizados como livres e iguais.
Do lado da Ciéncia, ultrapassado o primeiro encantamento com a sua capacidade para
estabelecer «verdades simples», e enjeitado, como exclusivo, o «ideal do saber
cientificon, também ela passou a conviver com a sua falsificabilidade, o acaso, a

criatividade.

E este ¢ ainda o nosso tempo! Pare ele, cunhou Ulrich Beck a expressao de Sociedade do
Risco, e neste, a par, entre outros, do terrorismo, da energia nuclear, das alteragdes
climaticas, colocou a exclusao social e a pobreza severa. Mais tarde, olhando a evolugao
dos tempos, aceitou a normalidade do risco, vendo-o como «motor de uma transformagao
maior da sociedade e do politico», (Beck, 2013: 42), transferindo os receios iniciais para
a transformagdo deste, primeiro em perigo e, finalmente, em catastrofe. Entretanto,
perante as questdes colocadas pela exclusao social, abriu-se o debate para a opgdo entre
um Estado Social e um Estado Garantia, o primeiro olhando o Estado como garante de
liberdade, igualdade, seguranga e inclusdo; e o segundo, valorizando essencialmente a
liberdade individual, exigindo do Estado apenas uma intervengdo de natureza
assistencialista de apoio aos excluidos. Questdo ainda em aberto, esta, ndo pode, ela,
deixar de incorporar o leque de problemas a trazer ao debate publico, tanto mais que a
inclusdo social e a coesdo social, relevando, elas proprias, da natureza dos direitos
humanos, ndo poderdo ser deixadas de fora dos objectivos que hdo-de marcar o proprio
desenvolvimento humano, além de que assim se consubstancia a estratégia de imediato
mais adequada para evitar a passagem do risco ao perigo e deste a catastrofe, quer esta
assuma a face dos chamados «populismos», quer, mais pesadamente, na visdo de Pierre
Sané, a natureza de «convulsdo social» (Sané, 2007: 22). Dai o retorno a Ulrich Beck e
ao encontro das palavras de ordem que aponta para a superagdo dos perigos: agir e
cooperar. Exactamente, o contrdrio da indiferenca e da resignacdo. Diz ele: «O risco

encerra a mensagem: é tempo de agir! O risco arranca as pessoas a sua rotina e os
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politicos as chamadas limitagoes. O risco é uma incerteza quotidiana que deixou de ser
aceitavel e uma catastrofe que ainda nado se verificou. O risco abre os olhos, desperta
simultaneamente a esperan¢a de uma saida positiva. Este é o paradoxo do encorajamento
atraveés de riscos globais. O risco é, nesta medida, sempre também uma categoria
politica: afinal, ele liberta a politica das velhas regras e entraves institucionais» (Beck,
2013: 43). Conclui-se, assim, que perante a complexidade, a diversidade, a incerteza e o
risco, a aposta nao pode prescindir da ideia de comunidade e, dentro desta, do seu valor
estratégico natural traduzido em solidariedade. Solidariedade que diriamos ontologica,
definida a partir da procura do sentido de cada um no outro, na consciéncia de que apenas
no outro ¢ possivel atingir-se o maximo do sentido de cada um. E eis-nos, entdo,
regressados ao dominio proprio da condi¢do humana, ponto de vista a partir do qual
cumpre observar criticamente ndo s6 os passos a dar em nome do progresso da
humanidade, mas também, de novo, o poder que marca o ritmo da passada, que define o
caminho e que aponta o seu objectivo ultimo. E um novo constrangimento nos surge aqui,
quando inebriados pela vertigem do «novoy e pelas suas promessas de futuro, deparamos
com contradigdes essenciais que nos amarram a outras maravilhas vindas do passado e as
tragédias do presente ainda por vencer, isto ¢, as empolgantes contradi¢des da propria
condi¢cao humana. Dessa condi¢do humana de onde brotaram, entre outros encantos, as
obras de um Jodo Sebastido Bach que levaram o agnostico Emile Cioran a afirmar que
sem Bach, «deus» seria um mero actor secundario; a mesma condi¢do, porém, que, ao
invés, permite ainda um presente onde a fome ameaga mais de quarenta e dois milhdes
de pessoas no mundo, ¢ que, assim, em contraponto, ¢ também capaz de entregar ao
«diabo» o papel de actor principal. Por isso que valha trazer ao debate a questao do valor
do outro, tema essencial, como deixamos intuido, na construcao virtuosa de uma nog¢ao
de solidariedade. Do outro que ¢ um eu, para que seja eu-com-ele, e ndo o «grande outroy,
em vez do eu, esse «grande outro» denunciado por Shoshana Zuboff, como um ele-sobre-
mim, e explicado na sua nogdo de que «o objectivo do Capitalismo da Vigilancia ndo ¢
dominar a natureza [como na era da revolugado industrial], mas antes a natureza humanay
(Zuboft, 2020: 574). E esta ¢ a questdo essencial. A transformacdo do ser humano de
cliente em produto, ligada ao triunfo do virtual e do artificial, tende a desvalorizar,
naquele, a sua dimensdo interior, onde se instala a consciéncia moral, afirmando a
exterioridade como lugar de neutralidade axioldgica e de progresso. E esse,

convenhamos, ndo ¢ ja um percurso ainda por comegar, ao longo do qual, todavia, se
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instala uma indiferenca inaceitavel, fazendo lembrar Paulo Freire e a sua «consciéncia
critica contra o siléncio». Talvez por isso, por essa auséncia de palavra e de acgdo, se
mantenham hoje, sem evolugdo, as incomodidades reveladas pelo Papa Francisco, e
projectadas para valores como os de dignidade humana e de bem comum: «/ncomoda que
se fale de ética, incomoda que se fale de solidariedade mundial, incomoda que se fale de
distribui¢do dos bens, incomoda que se fale de defender os postos de trabalho, incomoda
que se fale da dignidade dos fracos, incomoda que se fale de um Deus que exige
compromisso em prol da justica. Outras vezes acontece que estas palavras se tornam
objecto de uma manipula¢do oportunista que as desonra. A comoda indiferenca diante
destas questoes esvazia a nossa vida e as nossas palavras de todo o significado»

(Francisco, 2013: 141-142).

Enquanto isto, como se uma roda dos tempos, no seu movimento regular, nos fizesse
voltar séculos atras, ai estdo, de novo, aquele mesmo anseio de verdades simples, a mesma
fé na certeza, o mesmo desejo de seguranca e de ordem. O que se reclamava da ciéncia,
entdo nascente, espera-se agora da tecnologia, da biotecnologia, das tecnologias de
informacao, da inteligéncia artificial. Aspira-se, de novo, a uma «certeza total» que vem
prometida a partir do topo. Nos primordios da ciéncia moderna, enalteceu-se a razao,
instituiu-se a ordem, criou-se a «normay visando, através dela, regular o comportamento
do ser humano em sociedade. Legitimada, esta, posteriormente, pelo respeito pelo
principio do pluralismo democratico, veio ela a confrontar-se com as interpelacdes
oriundas do «naturalismo» da vida, insusceptivel de se submeter a um «normativismo»
proprio da razao abstracta, insuficiente para abarcar a inquietude dos tempos marcados
pela complexidade, pela diversidade e pela inseguranga, isto €, pelo oposto da «certeza
total», que agora se promete vir a atingir. O algoritmo surge, assim, aos olhos de muitos,
como sucedaneo da «normay, vencida pela sua propria fragilidade. S6 que, em vez de
regular o comportamento humano em sociedade, o algoritmo vem definir, impor, o
proprio comportamento. E, se em ndo raras situagdes, insusceptiveis de porem em causa
a autonomia da vontade dos sujeitos implicados, tal se traduz num bem a sublinhar,
noutros, por essa via, nega-se o livre arbitrio, arrastando-se, no mesmo movimento, a
«expropriagdo dos direitos humanos» e, no limite, o «derrube da soberania do povo»
(Zuboff, 2020: 11). E por isso que, ainda que apenas como prevengao, valha regressar ao
pensamento de Shoshana Zuboff quando, a pretexto da «utopia das certezas» e daquilo

que designa por «sociedade instrumentarista», afirma que «neste mundo, os resultados
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‘correctos’ sdo conhecidos a partida e garantidos durante a execug¢do. A mesma
instrumenta¢do e transparéncia ubiquas que definem o sistema automdtico também
devem definir o sistema social, que, afinal, é simplesmente outra forma de descrever a
verdade basica da sociedade instrumentarista. Nessa colmeia humana, a liberdade
individual cede lugar ao saber e a acgdo colectiva. Os elementos ndo harmoniosos sao
antecipadamente alvo de doses elevadas de afinacdo, condugdo e condicionamento,
incluido a forca total e sedutora da persuasdo e da influéncia social. Marchamos
certeiros, como as maquinas inteligentes. Aprendemos a sacrificar a nossa liberdade em
prol do conhecimento colectivo imposto por outros e para alcangar os seus resultados
garantidos. Eis a marca da terceira modernidade, oferecida pelo capital da vigildncia
como resposta a nossa demanda por uma vida eficaz em conjunto» (Zuboff, 2020: 456-
457). Nao importa jogar aqui o jogo da razio em busca do certo ¢ do errado. E de
prevencdo que deve tratar-se. Como, alids, ressalta da insuspeita visdao de Arlindo
Oliveira, quando trata dos riscos resultantes do desenvolvimento de sistemas inteligentes,
e concede que «é importante perceber que ndo so ndo temos hoje a tecnologia para
projectar este tipo de sistemas como estamos longe de saber como poderd ser
desenvolvida. Apesar disso, diversos cientistas tém apresentado argumentos que
sustentam que devemos jd, enquanto essas tecnologias ainda ndo existem, definir
metodologias de investigacio e desenvolvimento que garantam que essa
superinteligéncia, se e quando vier a existir, terd os seus objectivos alinhados com os da
humanidadey» (Oliveira, 2018: 96). Aqui esta, sem duvida, um bom propdsito, a chamar

ao compromisso, desde logo, o cidaddo, desejavelmente informado, critico e activo.

2. Ora, ¢ aqui que vém cruzar-se a Educa¢do e a Escola com a Cidadania e o
Desenvolvimento Humano, sendo, por isso, um grave erro, tanto questionar a entrada de
tal assunto no conjunto das areas de conhecimento a tratar pela Escola, como a ideia de o
condicionar a matérias especificas, independentemente do reconhecimento generalizado,
ou ndo, da sua importancia. O ano de 2020 assistiu a discussdo em torno do papel da
Escola Publica em matéria de Educacdo para a Cidadania. Ergueram-se trincheiras.
Subscreveram-se manifestos. Digladiaram-se posi¢des. Ainda bem. Porém, bom seria
que, agora, se atentasse nos argumentos de ambos os lados, e sobre eles se reflectisse
serenamente. Talvez partindo deste acervo, encontremos aqui um bom exemplo do muito
que estd em jogo em termos gerais. Que a Escola Publica tem, e deve ter, papel de relevo

em matéria de formagdo para a cidadania, contribuindo para o desenvolvimento das
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capacidades dos seus alunos por forma a poderem participar activa, critica e
responsavelmente na vida publica, parece ja evidente. Porém, como fazé-lo? Em que
matérias? Com que autonomia cientifica? Com que método de ensino? Com que modelo
de avaliagdo? Tudo constitui interrogagdes a justificarem o debate, chamando a ele a
Comunidade Educativa, buscando a criagdo de um verdadeiro consenso tendo como pano
de fundo, naturalmente, o quadro de valores fundamentais previstos na Constitui¢do da
Reptiblica Portuguesa. Mas mais. E a propria Escola que deve ser colocada no centro do
debate. Muito se deve a Escola Publica entre nds. No combate ao analfabetismo, na
procura de solucdes que reduzam significativamente a exclusdo social, no aumento das
mais variadas literacias. Todavia, os tempos sdo agora outros, € a Educagdo e a Escola
confrontam-se, uma vez mais, com a sempre renovada questdo de saber qual o seu
verdadeiro objectivo. Para esse debate necessario, nao repugnara — cremos nos — aceitar,
também aqui, para a resposta a encontrar, o repto extraido dos ensinamentos de
Dominique Schnapper, e que repetimos, agora como resposta a questdo de saber qual o
objectivo da educacgao formal, a prosseguir pela escola: Desenvolver, em cada aluno e em
cada aluna, o maximo das suas capacidades por forma a poderem participar activamente

na vida publica: politica, economica, social e cultural.

Saber pensar, saber escolher e saber agir. Eis o que importa reter como intencionalidade
central no processo de ensino-aprendizagem. Ai convergem pensamento critico,
autonomia pessoal e competéncias, sendo que a capacidade de intervencao na «vida
publica» 14 estara a definir o objecto do trabalho educativo convocando, para ele, a
politica, a economia, a sociedade e a cultura. Desde logo, tendo como ponto de partida,
em torno do qual cumpre fazer erguer um consenso inequivoco capaz de envolver toda a
comunidade educativa, o objectivo de garantir, através da Escola, num modelo de
frequéncia obrigatoria de longa duracdo, a inclusdo universal de todos os alunos e alunas.
Esse, afinal, o sentido do Perfil Dos Alunos a Saida Da Escolaridade Obrigatoria. E,
pois, para esses «pontos finais» em que se transformam as criangas que entraram na escola
como espantados «pontos de interrogacdo», (Postman, 2002: 90), que importa apontar.
Assim se compreendem as palavras de Jacques Ardoino, ao dizer que «ao ‘saber’ e ao
‘saber fazer’ vem acrescentar-se o desenvolvimento, possivel em cada um, de um ‘saber
ser’», e prosseguindo lembrando que «quando se fala de ‘aprender’, ja ndo se fala apenas
de aprender o que o passado foi. Entende-se descobrir o futuro» (Ardoino, 1999: 488).

Desafia, entdo, os professores: «Sem prejuizo de saberes disciplinares sempre necessario,
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os docentes precisam, para cumprirem a tarefa que é a sua, de dispor de curiosidades e
de competéncias éticas, epistemologicas, politicas cada vez mais enriquecidas, em fun¢do
das missoes que lhes sdo confiadas pela sociedade e dos desafios constituidos pelas
contradi¢oes e os antagonismos cuja experiéncia o nosso universo faz actualmentey
(Ardoino, 1999: 489). Nao difere, assim, Ardoino, do pensamento de Yuval Harari, para
quem, hoje «a ultima coisa de que um professor precisa é dar aos seus alunos mais
informagdo. Eles ja tém informac¢do a mais. Em vez disso, as pessoas precisam é da
capacidade de discernir a informagdo, de perceber a diferenga entre o que é importante
e o que é irrelevante, e, acima de tudo, de combinar os varios pedagos de informag¢do
para obter um retrato completo do mundo» (Harari, 2018: 301). E vago, ndo serve como
programa, nao se entende como matéria — dirdo muitos - e, todavia, se prosseguirmos na
leitura, chocamos abruptamente, com a absoluta compreensdao das coisas. Diz ainda
Harari: «4 tecnologia ndao é uma coisa ma. Se soubermos o que queremos fazer com as
nossas vidas, a tecnologia pode ajudar-nos a alcan¢a-lo. Mas se ndo soubermos o que
queremos da vida, é muito facil a tenologia condicionar os nossos objectivos e controlar
a nossa vida. Especialmente a medida que a tecnologia for compreendendo melhor os
seres humanos, podemos dar por nos a servir os seus interesses, em vez de ser ela a servir

os nossosy» (Harari, 2018: 307).

A concluir e em sintese’, algumas op¢des de fundo é necessario fazer. Por um lado, entre
um modelo funcional, que privilegia a competéncia para agir ou o saber fazer; e um
modelo global, que aposta, além daquela, na competéncia para pensar € na competéncia
para escolher, so este ultimo parece poder corresponder a exigéncia de uma educagao para
a autonomia. Por outro lado, entre um modelo que privilegia a inclusdo € um outro que
certifica a exclusdo, as novas questoes trazidas pela massificagao do ensino ndo podem

fazer hesitar, sendo que apenas o primeiro responde as exigéncias de uma solidariedade

3 Niio é este 0 lugar para um diagnoéstico sobre o estado da educacdo entre nds, nem para a apresentacio de
medidas a introduzir. Todavia, uma desejavel convergéncia em matéria de principios gerais parece
essencial, desde logo, para evitar praticas que os contrariem, desde o mito da igualdade na avaliagdo dos
alunos, até ao equivoco da competicdo como pedagogia para a vida; desde a falsa equivaléncia entre
combate ao insucesso e facilitismo na avaliacdo do mérito, até a obsolescéncia de areas curriculares que
impedem a opg¢do por outras indispensaveis a formacdo das criangas e dos jovens de hoje; desde a
persisténcia em modelos de ensino-aprendizagem passivos, até a prova da sua apreensdo apenas
memorizada pelos alunos; finalmente, desde a indefini¢@o dos termos da relagdo entre escola e familias, até
ao modelo de avaliagdo dos docentes e do desempenho efectivo das escolas, e ao envolvimento da
comunidade educativa no proprio processo educativo. Tudo sdo apenas alguns dos aspectos a demandarem
refleccdo e debate, mas também estudo especializado a reclamar do mundo académico competente.
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imposta pelo cumprimento, por parte do Estado, do dever de garantia de uma coesdo
social minima entre os seus concidaddos. Da Escola cumprira, pois, reclamar-se uma
educacdo integral dos seus alunos, por forma a contribuir decisivamente para a sua
formagdo como seres humanos relevantes, isto €, informados, criticos, activos, modernos,
competentes, criativos e empreendedores, democraticamente empenhados, civicamente
comprometidos, politicamente poderosos, a um tempo autébnomos e solidarios. Uma
Escola, para mais em «tempo de incerteza», jamais pode deixar de ter em mira a formagao

do todos os seus alunos para a cidadania e para o desenvolvimento humano.

A questao estd em saber se € isso que se quer!
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UMA GRAMATICA GENERATIVA E TRANSFORMACIONAL
PARA GERAR OUTRA ESCOLA

José Matias Alves!

Este texto parte de um pressuposto: a velha gramatica escolar que data da invengdo da
escola em meados do século XIX nao consegue hoje assegurar a igualdade de acesso, de
frequéncia e de sucesso numa escola para todos. E desenvolve uma tese: para construir
uma outra escola € preciso gerar uma nova gramatica generativa e transformacional que
altera as estruturas organizacionais e a agéncia da acao dos autores que ai trabalham. Os
elementos essenciais desta nova gramatica t€ém a ver uma autonomia profissional e
organizacional que va para além da ficcdo, uma pratica profissional docente mais
autébnoma, colaborativa, interativa, deliberativa, comprometida e responsavel, uma gestao
e uma lideranga escolar mais profissional (democratica e responsavel) e inscrita no
territorio, um curriculo essencial, mais flexivel e contextualizado, um agrupamento de
alunos mais flexivel (para além do ano e que considere o ciclo como unidade bésica de
aprendizagem), uma organizacdo da docéncia em equipas educativas e afetagdo dos
professores aos alunos, constru¢do de espacos despadronizados, fora das Aulas Normais,
de configuragdes diversas, tempos de aprendizagem fora dos lugares comuns ao servigo
de aprendizagens, liderancas focalizadas nas aprendizagens dos alunos e no
desenvolvimento da comunidade profissional, intervisao e supervisdo sistematica das
praticas pedagogicas (em articulagdo com as praticas de equipa educativa e trabalho
colaborativo), estratégias de ensino fundadas numa pedagogia da pesquisa, da produgdo,

do debate, avaliacdo formativa sistematica — avaliar para aprender.

! Universidade Catélica Portuguesa, Faculdade de Educagdo e Psicologia, Centro de Investigagao para o
Desenvolvimento Humano, Porto, Portugal. jalves@ucp.pt

25



Uma gramatica generativa e transformacional para gerar outra escola

A convocacdo e a pratica sistematica destas dimensdes podem transformar a escola, as
praticas de docéncia e discéncia e promover aprendizagens mais sucedidas para todos,
cumprindo o imperativo de uma escola democrdtica, inclusiva e criadora de

oportunidades plurais de vida.

1. Clarificando um conceito

Se recorrermos aos diciondrios comuns, entendemos que a gramatica ¢ uma disciplina
que estuda a organizacdo e o funcionamento de uma lingua, usando um conjunto de
normas € convengoes que regulam o sistema linguistico e permitem a producao e a
comunicacdo de discursos de variada natureza. Ha diversas tipologias de gramatica
(descritiva, normativa, valéncias...), interessando-nos, neste contexto, o conceito de
generativo cuja teoria procura ndo impor regras € ordens mas criar discursos € textos a

partir de um conjunto de regras. (https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-

portuguesa/gram%C3%A 1tica, acesso a 25 de maio de 2021).

2. Clarificando o sentido de uma gramatica escolar secular |Grammar of schooling

(Tyack & Tobin, 1994]

O conceito de gramatica aplicado a organizagdo escolar (Grammar of schooling) foi
cunhado por Tyack & Tobin (1994), querendo significar o conjunto de estruturas
regulares e regras que organizam o trabalho educativo relacionado com as trés fungoes

basicas da escola — instrucao, socializacado ¢ estimulacao.

As estruturas e regras tendencialmente universais sdo as seguintes: i) os alunos
organizam-se em anos de escolaridade, seguindo um curriculo prescrito a partir do centro,
devendo seguir o calendario escolar de modo uniforme. A unidade administrativa ano
encerra os alunos numa grade obrigatéria que todos tém de percorrer; ii) dentro de cada
ano, os alunos organizam-se em turmas, geralmente fixas e imutaveis ao longo de todo o
ano, prevalecendo a ideia matricial de que € possivel ensinar a todos como se todos fossem
um so (Barroso, 1996); iii) como todos sdo diferentes, fabrica-se a ideia de um aluno

médio e da-se a todos e a cada um a mesma matéria, no mesmo espago € no mesmo tempo,
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fazendo lembrar a velha maxima do ser possivel ensinar tudo a todos, como sustentava
Coménio (2015); iv) esta ordem natural legitima a prevaléncia do método expositivo, do
quadro negro, da uniformidade, no pressuposto de que os alunos aprendem todos da
mesma forma e de que s6 hd uma inteligéncia, em regra dedutiva, abstrata, livresca; v) o
curriculo ¢ tendencialmente académico, uniforme e fragmentado, operando segundo a
logica da especializagdo disciplinar, herdada do ensino superior “que é quem mais
ordena” (Pires et al., 1991 ), numa logica de sequencialidade regressiva; vi) os alunos
que ndo conseguem aprender no mesmo espaco, no mesmo tempo devem reprovar,
dando-se-lhes mais do mesmo, acreditando-se que a repetigdo da matéria gera
aprendizagem nao realizada; vii) o grupo turma ao fim de determinado tempo muda de
“matéria”, de professor, (eventualmente) de espago, numa espécie de “cadeia de
montagem” caricaturada no dlbum dos Pink Floyd, The Wall; viii) os espagos sao AN
[aulas normais], e s excecionalmente seguem outras tipologias mais oficinais; ix) os
professores distribuem-se pelas diferentes turmas e vao dando a matéria, sendo

geralmente escassa a pratica curricular articulada e integrada.

A gramatica da escolarizacdo opera, assim, seguindo uma logica da dispersdao, da
fragmentacdo, da uniformidade, da desconexdao. A escola consagra um reino da
separagao: de alunos, de professores, de espacgos, de tempos, de conhecimentos, numa
tecnologia da agao individualista, solitaria, balcanizada, em que cada um trata do seu

territorio disciplinar, das suas turmas, dos seus alunos.

Numa publicacdo do Ministério da Educagdo do longinquo ano de 1993, dedicada,

curiosamente a Gestdo flexivel do tempo escolar (ME, 1993), reconhecia ja que

A uniformidade ¢, sem duvida, a carateristica mais obsoleta de um sistema que tem
por fim educar os jovens e que ignorando os fendmenos mais marcantes da
adolescéncia — a inconstancia, a curiosidade, o movimento, a liberdade, a procura da
autonomia — os lanca num sistema de imobilidade, dispersdo e de grande incoeréncia.
A reestruturagdo da escola envolve a dimensdo do tempo e ha que considera-lo no
seu campo muldimensional, como um factor bioldgico, psicologico e socioldgico;
como um recurso no trabalho de ensino-aprendizagem, que € preciso gerir, distribuir
e optimizar. (ME, 1993:16)

Neste universo, o professor € o centro, o emissor, o produtor do discurso, prevalecendo a
ideia de que ensinando (isto é, transmitindo cientificamente a matéria), os alunos

naturalmente aprendem. E esta ilusdo maior € ainda, em 2021, um enorme lugar comum.
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Aliés, na giria escolar a linguagem esta repleta deste ideologema: dar o programa, dar
matéria, a licdo, ditar e escrever o sumario e mesmo ditar o que € preciso memorizar para
depois debitar nos testes e exames escritos. No célebre tridngulo pedagdgico de Houssaye
(...), constituido pelo Programa, Professor e Aluno, este ocupa o lugar do morto ja que é
imprescindivel ao jogo pedagogico e a licdo [se ndo, ndo haveria aula, nem professor e

no limite nem haveria escola] mas pode no contar para nada 2.
Como referia Antonio Novoa (Novoa 2021)

o segundo problema era aquela sensacdo, sobretudo entre aqueles que gostam da
escola, dos professores e da pedagogia, dentre os quais eu me incluo, de que o
modelo escolar ja ndo servia. H4 um colega que fala do “undismo” da educagdo: um
edificio, uma sala de aula, um professor, uma disciplina, uma hora. A pandemia néo
provocou esse problema, ela revelou. Num certo sentido, tornou mais nitidos esses
dois problemas: ndo estamos a chegar a todas as criangas e, mesmo aquelas que
estamos a chegar, esta escola ja ndo serve. A pandemia vai obrigar-nos a mudangas.

Pelo exposto se compreende que este modelo de escolarizacao s6 pode ser eficaz para as
elites que nao precisam da escola e aprendem o necessario independentemente da
organizacao escolar. E se entende, também, que € necessaria uma profunda metamorfose

deste modelo se queremos que todos os alunos aprendam o maximo que lhes € possivel.
3. Aldgica do Labirinto da gramadtica escolar

Como se exp0s, a tradicional gramatica assemelha-se a um labirinto onde todos podem
entrar (e entram e estdo ao longo de 12 anos), mas onde as saidas sdo escassas, nalguns
casos unicos. Reféns deste labirinto, os alunos vao reprovando e repetindo, abandonando
real ou ocultamente o processo de escolarizacdo (Oliveira, 2019) 3. Mas os professores
também acabam por ser reféns desta ordem, prisoneiros num sistema que os obriga a “dar

a matéria” e “a preparar os alunos para os exames nacionais” convertidos em operadores

2 Pode também sustentar-se, como alias faz Antoénio No6voa (...), que o professor estd muitas vezes no
“lugar do morto”, pois ndo cria qualquer jogo, ndo ¢ autor de uma ordem pedagodgica que promova as
aprendizagens, e esta 14 (na sala de aula) a fazer de conta que “passa” o programa para os alunos, na célebre
concecdo bancaria da educagdo denunciada por Paulo Freire (...).

3 Conferir a tese de doutoramento de Anténio Oliveira em que estuda o fenémeno do “abandono escolar
oculto”, isto €, onde os alunos continuam fisicamente na escola mas abandonaram os processos € as
dinamicas de aprendizagem.
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de acesso ao ensino superior e fautores da industria dos rankings de escolas e das

“explicacdes”.

Anténio José Saraiva (Saraiva, 1947: 24-25) descrevia paradigmaticamente esta ordem ja

em 1947

“(..) E claro que em tais condicdes a matéria ministrada nas escolas ndo pode
interessar o aluno normal. O estudo é um trabalho a que ele ndo vé finalidade: é como
um burro a andar a nora. E o que é que nds inventamos para obviar a esta situacao,
para criar na escola um interesse e um objectivo visivel a alcangar? Inventamos,
como sabeis, o sistema do exame e da nota. A nota torna patente ao aluno o resultado
do seu esforco. Se o aluno ndo pode interessar-se —a ndo ser que um jovem monstro
— pelas declinagoes, interessa-se, em todo o caso por um catorze, um dezoito, ou
simplesmente um dez, pelas consequéncias que o caso pode ter nos prémios e
castigos da familia, ou no simples amor proprio pessoal. (...)

As nossas turmas tornam-se desta maneira ajuntamentos de fraudulentos
inconscientes, fracassados e pequeninos sabichdes inlteis ¢ sem unhas para a vida.
A Escola parece um asilo.

O prolongamento desta ordem e a sua secular duragdo sé ¢ compreensivel porque a escola
assegurava os interesses essenciais das elites e cumpria a sua funcao vital: a de selecionar
os alunos adotando praticas culturais e curriculares que serviam os interesses de
mobilidade social ascendente e lhes garantia os lugares ocupacionais de maior prestigio,
poder, posi¢do social e retorno financeiro. Nao era, por isso, socialmente chocante as

taxas muito elevadas de abandono escolar e os altos indices de reprovagao.

Com os imperativos da democratiza¢ao do acesso escola e a exigéncia politica e social de
igualdade, equidade nas oportunidades de frequéncia, de sucesso e de usufruto dos bens
educacionais ndo era mais possivel manter os dispositivos de super sele¢cdo denunciada

por diversos autores, designadamente Bourdieu (1992).

4. Uma gramatica generativa e transformacional: implicacdes para a pratica

Que gramatica escolar pode gerar mais e melhores aprendizagens e transformar as pessoas

€ os contextos?
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Como tese geral, afirmamos que a metamorfose generativa precisa de alteracdes ao nivel
da estrutura organizacional (modos de organizar os alunos, modos de organizar o servigo
docente, modos de exercer a docéncia e de induzir a discéncia, modos de exercicio das
liderancas, modos de planear as aprendizagens, modos de organizar tempos e espagos,
modos de pensar ¢ praticar a avaliagdo pedagogica). Isto significa que a mudanca requer
um projeto global, integrado, sistémico, disruptivo, negociado, participado e ndo pode ser
concretizado através de uma deliberacdo e de uma agdo individual. Precisa, pois, da

convergéncia das partes na configuracdo de um todo solidario.
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Figura 1 — Elementos estruturais da gramatica generativa e transformacional

4.1. A autonomia organizacional para além da ficio

A inovagio que enunciamos precisa que as escolas (e os agrupamentos *) disponham de

uma autonomia muito maior do que aquela que realmente dispdem.
Como referiu Joao Barroso (2004:49)

A "autonomia" tem sido uma ficcdo, na medida em que raramente ultrapassou o
discurso politico e a sua aplicacao esteve sempre longe da concretizacao efectiva das
suas melhores expectativas. Mas ela tem sido uma "ficgdo necessaria" porque €
impossivel imaginar o funcionamento democratico da organizagdo escolar e a sua
adaptacdo a especificidade dos seus alunos e das suas comunidades de pertenga, sem

4 Sempre que nos referirmos a escolas, queremos também referir os estabelecimentos de ensino que
organicamente integram agrupamentos.
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reconhecer as escolas, isto € aos seus actores e aos seus Orgdos de governo, uma
efectiva capacidade de definirem normas, regras e tomarem decisdes proprias, em
diferentes dominios politicos, administrativos, financeiros e pedagogicos.

Estas normas, regras, procedimentos t€ém, por exemplo, a ver com a gestdo global das
horas anuais de aprendizagem de cada aluno, com a gestdo flexivel anual do nimero de
alunos por turma, com a Liberdade de organizar o horario dos professores em fungio dos
projetos pedagogicos, com a duracao flexivel dos tempos letivos numa base, por exemplo

mensal, com uma percentagem de recrutamento de docentes face ao total necessario.

Sem esta liberdade e esta responsabilidade de pensar e organizar as respostas face aos
problemas concretas, sem se ter de estar sempre a pedir autorizacdo ao ministério ndo ha

possibilidade de gerar uma mudanca positiva sustentavel.
Alids, o mesmo autor vai ainda mais longe ao afirmar

a autonomia das escolas ndo se limitou a ser uma fic¢do, tornando-se muitas vezes,
uma "mistificacdo" legal, mais para "legitimar" os objectivos de controlo por parte
do governo ¢ da sua administragdo, do que para "libertar" as escolas e promover a
capacidade de decisao dos seus orgaos de gestdo. (Barroso: 2004:50)

Embora esta analise tenha a data de 2004, poderemos afirmar que na sua esséncia pouco
terda mudado, ndo obstante a o programa da “autonomia e flexibilidade curricular” e os
seus 25% de margem de manobra curricular, pois as condi¢des estruturais de base pouco

ou nada se alteraram.

4.2. Uma pratica profissional docente mais autonoma, colaborativa, interativa,

deliberativa, comprometida e responsavel

Para além da dimensdo organizacional, ¢ preciso também agir ao nivel acdo profissional
da docéncia. Havendo as condigdes estruturais suprarreferidas ¢ necessario investir na
acao individual e colegial da docéncia. A questdo que se pode aqui enunciar ¢ a seguinte:
e como ¢ possivel um profissional mais autdbnomo e deliberativo, colaborativo, interativo,

comprometido e responsavel tendo noés um sistema burocratico, cego e nacional de
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colocacdo de professores que podem estar completamente “desalinhados” do projeto
educativo de cada escola, tendo nés um sistema de avaliacdo do desempenho docente

“contraproducente” que desaconselha a colaboracdo e a entreajuda entre pares?

Reconhecemos que a porta para a agdo ¢ estreita. Mas ¢é possivel que as liderangas possam
aqui ter uma palavra decisiva a dizer. Se souberem fazer ver as vantagens de um trabalho
mais comum que securize ¢ inspire a agdo individual, se criarem condi¢des para a
existéncia de equipas educativas, se o tempo de estabelecimento servir, sobretudo, para o
encontro, a formagdo e o desenvolvimento profissional dos professores (analisando os
problemas concretos, debatendo solugdes possiveis, avaliando a eficacia das deliberagdes
tomadas através de dispositivos de monitorizagao da agdo pedagogica), se colocarem em
pratica uma agdo de reconhecimento sistematico das “boas praticas” e de suporte a quem
precisa de apoio especifico para resolver certos problemas numa logica de

empoderamento e de autonomia.

Reconhecemos também a verdade da analise de Paulo Guinote (2021) quando sustenta

que o virus da indiferenca profissional pode estar a matar a profissao.
Como refere o autor:

O pior, mesmo, ¢ quando se instalar a indiferenga e eu ja ndo sentir o animo, a
vontade, a energia para refilar e fazer aquilo que quem se preocupa faz, com maior
ou menor capacidade expressiva ou encenacdo dramatica q.b.. Ndo ha sinal mais
negativo do que o da pessoa que deixou de se chatear, de se aborrecer, de sequer se
indignar. Porque significa que ja ndo quer saber e que, quase por certo, desistiu.

E esta indiferenca € o resultado claro de uma politica que nao os soube reconhecer, apoiar

e promover, nomeadamente no campo da regulacdo da carreira docente.

Apesar de tudo, sustentamos, pois, que ¢ possivel remobilizar os professores em
processos de desvinculagdo e de abandono profissional, ativar “as vontades perdidas”,
criar espagos e tempos de congratulacdo, de criacdo de comunidades mais solidarias, pois
a alternativa ¢ a soliddo e o sofrimento, o esgotamento e o abandono definitivo de uma

profissdo que, apesar de tudo, pode ter muitos motivos de alegria®. Se fizermos dela

3 Ver, sobretudo, Rubem Alves e o seu livro A Alegria de Ensinar.
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momentos de frui¢do e de encontro. E de construgdo de confianga que reconhece talentos
e fraquezas e de dispensa de julgar. E se os contextos organizacionais e locais nos
reconhecerem e gratificarem. E ¢ aqui que as liderancas podem ter um decisivo papel

(obviamente se nao forem autocraticas e toxicas).

4.3. Um recrutamento profissional mais alinhado com os projetos educativos das

escolas e em que as escolas tenham poder de decisao

Ainda no campo da acdo profissional, Portugal vive um problema insoluvel. Tem a ver
com o sistema nacional de recrutamento e colocacao de professores. Como diversos
autores ja observaram, sobre a capa da justica, o sistema institui uma fraude e aberragdes
multiplas que sé prejudicam as escolas e as aprendizagens. Como se sabe, o sistema
ordena os professores numa listagem nacional segundo dois critérios: classificagdo da
formacgao profissional inicial e tempo de servigo. Este algoritmo determina a ordenagao
dos professores. Aparentemente, o sistema € cego, objetivo, tratando todos por igual,
portanto, justo. Mas esta aparéncia ¢ falsa. De facto, as fontes de ordenagdo sao muito
diferentes: a classificagdo profissional atribuida pela escola superior de educacdo de
freixo de espada a cinta ¢, seguramente, muito diferente da classificagao atribuida pela
universidade do porto; € os pontos obtidos pelo tempo de servigo também nao possuem o
mesmo valor: um professor pode ter tido um ano (ou mais anos) de docéncia desastroso
ou excecional, mas isso nada interessa. Vale o mesmo. Ora, um sistema assim organizado
¢ uma fraude objetiva. Para ja ndo falar dos casos de professores que concorrem para todo
o lado (a 300 ou 500Km da sua residéncia) mas depois nao aceitam o lugar, havendo
situagdes em que os alunos estao meses a espera de um professor que aceite o lugar. Uma
ordem educativa mais equitativa, mais responsavel, mais comprometida com as
aprendizagens dos alunos precisa de um outro sistema de recrutamento e colocagdo de

professores em que escolas e os seus projetos educativos possam ter voz e deliberagao.
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4.4.Uma gestio e uma lideranca escolar mais profissional (democratica e

responsavel) e inscrita no territorio

Para podermos instituir outra gramdtica precisamos de instituir um governo das escolas
mais liberto das tenta¢des centralistas, do comando e do controlo, da subserviéncia
corporativa, de uma dire¢do estratégica democratica, de uma liderancga distribuida e

inspiradora e de uma gestao mais profissional.

Ha alguma divergéncia concetual em relagcdo ao conceito de “gestdo democratica”. Ha
quem considere que a gestdo democratica era a do tempo do Decreto-Lei 769-A/76 de 23
de outubro em que os professores elegiam o conselho diretivo. No meu ponto de vista,
este modelo de gestdo - instrumento da “normalizagdo politica” instituida pelo ministro
Cardia - nada dirigia, era um instrumento de controlo do poder central ao servigo da
“normaliza¢do” da vida politica das escolas e em que os professores tinham o poder de
eleger uma lista de professores que assumia a gestdo corrente das escolas. Tive a
experiéncia pessoal e profissional neste modelo. Como presidente do conselho diretivo,
presidente do conselho pedagdgico, presidente do conselho administrativo detinha o
poder formal e a autoridade burocratica sobre toda a escola. As atribuicdes e
competéncias previstas na lei eram praticamente todas remetidas para o presidente.
Chamar a este modelo de “gestdo democratica” s6 numa logica corporativa da classe

docente e de miopia de visdo.

O atual modelo de governo instituido pelo Decreto-Lei 75/2008 de 22 de abril, nao
obstante as suas limitagdes e viés ideologico da lideranga forte tipo super-homem,
corresponde melhor ao ideal sempre proclamado de escola como comunidade educativa
de professores, alunos, pais e representantes da comunidade. O conselho geral bem
poderia ser avoz e o poder desta comunidade face a um poder central distante e ineficaz.
Nao quero dizer que o seja. Quero dizer que o poderia ser se assumisse as competéncias
e as responsabilidades que lhe estdo legalmente atribuidas. Alids, em estudo empirico que
coordenei (Alves et al, 2021), conclui, apds uma inquiricdo aos pais membros do

Conselho Geral, que

a visdo dos pais parece estar refém de uma ilusdo de influéncia e de regulagdo da
vida escolar, indiciando que o CGE [conselho geral da escola] serve de instancia de
legitimacgdo dos poderes centrais do Ministério da Educagdo e dos micropoderes de
especialista em regra detidos pelos professores e pelo diretor.
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Precisamos de um ndo regresso a uma gestdo corporativa das escolas que seria sindbnimo
de um reforco do poder central sobre elas. Precisamos, com vem defendendo Jodo
Barroso, de uma outra politica de regulacdo da educacdo que elege as escolas fortes (no
sentido de comunidades educativas fortes) e os municipios (poder-se-ia ler, de territorios
politicamente concertados nomeadamente através de conselhos municipais de educagdo
e formacdo) fortes com poderes de deliberagdo e que pudessem instituir a autonomia

politica face a administrag¢do central. Como refere o autor:

A descentralizacdo € a resposta a um problema de proximidade do centro em
relagdo a periferia; a territorializagdo é a resposta a um problema de articulagéo
entre os diferentes centros de decisdo que atuam no territdrio. No primeiro caso
0 que parece estar em causa ¢ a aplicagdo local de uma ordem nacional; no
segundo caso, ¢ a construgdo de uma ordem educativa local. (...)

Isto implica, como tenho dito recorrentemente em varios momentos e contextos
a existéncia de “poderes locais fortes, escolas fortes, professores profissionais e
militantes, cidaddos participativos, estado regulador, vigilante e interveniente” O
local constitui o lugar onde emergem os problemas e se configuram as solugoes.
Neste processo cruzam-se varias tensoes: entre controlo estatal e autonomia local;
entre bem publico e interesses privados; entre burocracia e profissionalismo;
entre norma e projeto. SO a conexao entre os atores, a constru¢do de comunidades
de aprendizagem e a organizagdo de redes colaborativas poderdo tornar estas
tensOes criativas10. Ao contrario da competi¢do, da concorréncia ¢ do mercado
que tornam estas tensdes destrutivas. (Barroso: 2016)

4.5. O curriculo essencial, mais flexivel e contextualizado

Vivemos ainda sob o signo de uma tradi¢ao curricular enciclopedista, de sucessivas
adicdes de conteudos o mais cedo possivel na grade escolar. Foram ja varias (e
recorrentes) as tentativas de o reduzir ou flexibilizar. A ultima foi através do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Despacho n.® 6478/2017, 26 de julho ), das

aprendizagens Essenciais (http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0) e da

Autonomia e Flexibilidade Curricular (Decreto-Lei 55/2018, de 7 de julho), que,

supostamente, deveriam regular o planeamento e as praticas pedagdgicas nas escolas.

Ora, este ¢ um campo cheio de tensdes e contradigdes. Por um lado, temos os programas
que tém ainda forca normativa, a qual os professores (e as escolas) devem obediéncia.
Por outro, devem também obediéncia a orientagcdes normativas que se lhes opdem,
vivendo-se em pleno reino da ambiguidade e da “hipocrisia organizada™ analisada por

Nils Brunsson (2006). Por outro, ainda, temos os exames que nunca se sabe ao certo por
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qual referencial se vinculam. E, na davida, os professores tendem a dar todo o programa
para ndo ficarem “mal na fotografia” e mal face aos varios poderes regulam direta ou

indiretamente a sua acao.

Neste quadro paradoxal, exige-se que os profissionais deliberem neste campo minado e
confrontem o Ministério com as suas responsabilidades. A tomem o partido dos alunos e
das suas aprendizagens e obriguem o IAVE a clarificar, em definitivo, o referencial dos

exames, o mesmo ¢ dizer, ordenar a agao pedagdgica das escolas.

4.6. Um agrupamento de alunos mais flexivel (para além do ano, para além do ciclo)

Como se sabe, os alunos entram na escola pela idade e progridem em fun¢ao do tempo
do ano escolar. Se um aluno chega a fevereiro e ja sabe tudo o que previsto saber para
tudo esse ano, tem de ficar ai a marcar passo. Tem de esperar que o tempo passe. E
imperativo alterar a relagdo entre as pessoas, as suas aprendizagens € a sua inscri¢ao seja

na turma, seja no ano.

E perfeitamente possivel que um aluno do 2° ano de escolaridade possa passar 15 anos
cm alunos que estdo no 3° ano em funcao de um projeto pedagdgico devidamente
planeado e monitorizado. E vice-versa. E isto ser aplicado em todos os anos da grade

escolar.

Como se sabe, ainda, a turma e o ano sao unidades administrativas que pouco t€ém a ver
com o nivel de aprendizagem dos alunos. Deveriamos poder agregar todos os anos de um
ano de escolaridade (de um ciclo), atribuir um grupo de professores para que gerissem as
suas aprendizagens, monitorizando, reorientando, agrupando em funcdo de perfis de
aprendizagem visados. Numa palavra, organizando os grupos de alunos em funcdo das

suas necessidades de aprendizagem para evitar dar sempre a mesma ementa a todos.
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4.7. Organiza¢ao da docéncia em equipas educativas e afetacdo dos professores aos

alunos

A efetivagdo a orientagdo anterior passa, obrigatoriamente, pela adogao da tecnologia das
equipas educativas. Ha diversa literatura que explica a organizacdo ¢ o funcionamento.
Destacamos 4 referéncias: Machado e Formosinho (2016), Formosinho ¢ Machado

(2009), Cabral e Alves (2016), Conselho Nacional de Educacao (2016).

Esta metamorfose organizacional ¢ de importancia vital. Trata-se de atribuir,
tendencialmente, o mesmo grupo de professores a um grande grupo de alunos (um ano
ou ciclo, dependendo do ntimero de alunos), sendo esta equipa responsavel por planear,
organizar os grupos de alunos (por més, més e meio), definir as aprendizagens esperadas,
monitorizar, regular, reorganizar, avaliar, melhorar os contextos de aprendizagem. Como
referem Cabral e Alves (2016) este modo de trabalhar ¢ “percecionado pela generalidade
dos alunos como sendo um modelo pedagogico atrativo, motivador e gerador de mais e

melhores aprendizagens”.

Seguindo o proposto por Formosinho ¢ Machado (2009: 41-42; 2016), retomados por Cabral e
Alves (2016), o modelo organizacional subjacente a organiza¢do da escola por “Equipas

Educativas” apresenta trés dimensdes organizacionais:
1) O agrupamento dos alunos.

A turma deixa de ser vista enquanto agrupamento rigido e permanente. Defende-se a
criagdo de grupos flexiveis, de composicao e extensdo variaveis, determinadas em funcdo
das atividades a empreender, das caracteristicas dos espacgos disponiveis ¢ do tempo
necessario para a realizagdo das mesmas. Esta organizacdo flexivel dos alunos exige uma
planificacdo mais cuidada do que a organizagdo por turmas. Diferentes tipos de
agrupamento dos alunos sdo utilizados para atingir diferentes objetivos, sendo que as
situacdes de aprendizagem programadas pela equipa educativa comportam um

agrupamento distinto dos alunos.
ii) A integracao curricular.

Pressupde-se uma organizacdo dos saberes que os integre em torno de questdes
significativas e identificadas de forma colaborativa por educadores e educandos, para além

das fronteiras das disciplinas (Beane, 2002).
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Cada equipa educativa devera conceber o seu plano de gestdo integrada do curriculo,
desenvolvendo atividades que permitam atingir os objetivos tragados. Este tipo de
organizacao prevé a participacao de todos os elementos das equipas educativas nas varias

fases do processo de desenvolvimento curricular.
iii) As equipas multidisciplinares.

Este modelo organizacional permite que sejam os proprios profissionais a idealizar um
determinado esquema de trabalho, apropriado as necessidades dos seus alunos. Este
esquema de trabalho ¢ delineado a partir das especializagdes profissionais distintas
existentes na equipa educativa, levando em consideragdo os diferentes interesses,
conhecimentos, habilidades pedagogicas e experiéncias que nela coexistem. Cria-se,
assim, uma teia complexa de relagdes colegiais, através da qual se poténcia a
flexibilidade, a capacidade de correr riscos e o melhoramento continuo entre os
profissionais que interagem com os alunos, ndo esquecendo os impactos no sucesso

educativo dos alunos (Hargreaves et al., 2001).

4.8. Espacos despadronizados, fora das Aulas Normais, de configuracoes diversas

Na tradig¢do escolar, havia 2 espagos tipo de ensino todos padronizados: as AN (aulas
normais) onde supostamente cabem entre 25 e 30 alunos), AE (aulas especificas de
tecnologias, oficinas, informatica, laboratorios, ...). Com as mesmas areas, 0 mesmo n°

de aluno de alunos e os mesmos equipamentos (supostamente).

Numa outra légica de organizacao do espaco, as salas sdo muito maiores, permitem a
coexisténcia de 50 a 60 alunos, a trabalhar em pequenos grupos com recurso a internet,
seguindo guides de trabalho previamente elaborados, 3 professores, equipamentos
diversos (por exemplo, impressoras 3D, ...). Mas a regra ¢ a diversidade de espacos:

grandes, pequenos médios ao servi¢o de projetos pedagogicos especificos.

Um bom modelo de espago plural ¢ o que apresentado no documento da DGE, retomado

da european schoonet.

38



Uma gramatica generativa e transformacional para gerar outra escola

Fonte:
(https://erte.dge.mec.pt/sites/default/files/Projetos/Laboratorios aprendizagem/magazine la final.pdf)
Criado pela European Schoolnet e disponivel também aqui: https://fcl.eun.org/about

Precisamos, pois, de derrubar paredes que derrubem os modelos didaticos do “quadro
negro” que Antonio Novoa metaforiza como sendo praticas fixas, uniformes, expositivas,
transmissivas, verticais. E evoluir para praticas de “quadro digital” (mais horizontais,

moveis, interativas.

4.9. Tempos de aprendizagem fora dos lugares-comuns, ao servico de

aprendizagens

Como vimos, a fragmentagao do tempo escolar ¢ um dos obstaculos as aprendizagens.

A andlise dos efeitos da fragmentagdo do tempo no desenvolvimento das
aprendizagens e do trabalho escolar evidencia contradi¢des e dificuldades acrescidas
nos dominios cognitivo, racional e organizacional. O facto de se continuar a
seccionar, duma forma simplista, os conteidos programaticos em horas revela ndo
se compreender que a organizagdo das horas pode significar mais do que a soma de
parcelas distribuidas por grelhas vazias de objetivos determinados ao longo da
semana. (ME_DEPGEF: 1993:16)
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Precisamos de evoluir para o conceito de “capital horario flexivel”, em que a unidade
temporal tem de estar alinhada com o proposito fundamental das aprendizagens visadas,
tornando-se imperativo pensar € organizar series temporais quinzenais ou mensais
diversas e flexiveis, geridas por equipas educativas que asseguram uma gestao integrada

do curriculo (Cabral e Alves, 2016).

A adog¢do de uma matriz temporal desta natureza [conjugando sequéncias de uma, duas,

trés ou quatro horas, durante tempos longos do ano escolar]:

1) favorece a diversificagdo de métodos e de meios de abertura da escola ao
exterior

1)  permite uma maior coeréncia entre as diferentes aprendizagens dos alunos;

ii1)  a sequéncia prolongada da /ora possibilita um trabalho mais activo e mais
pessoal do aluno e o professor fica com um conhecimento dos alunos mais
profundo, nas suas diferentes dimensoes;

1v)  agestdo flexivel permite uma progressao segundo ritmos variaveis de acordo
com uma previa programacao das matérias ou areas tematicas a desenvolver
e também de acordo com os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos;

v) o trabalho, assim desenvolvido, tende a manter o aluno interessado e ativo,
prende-lhe a sua atengao e desenvolve-lhe a memoria, independentemente do
tempo utilizador;

vi) o jovem tende a aprender a gerir o seu tempo, e vai-se autonomizando na
utilizacdo do seu proprio tempo de trabalho e de lazer. (ME DEPGEF,
1993:32)

4.10. Liderancas focalizadas nas aprendizagens dos alunos e no desenvolvimento

da comunidade profissional

Ha4 liderancas e liderangas. Nao vamos entrar aqui na descri¢do das tipologias de
lideranca e da sua evolugdo ao longo do tempo. Um esbogo desta longa evolugdo pode

ser visto neste grafico.
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Fig. 2.1 Timeline showing the approaches to leadership

Destacariamos, de qualquer modo, alguns atributos basicos: a escuta sistematica, a adogao
da logica de servigo, de empoderamento dos outros, a confianca, a distribuicao de poderes
e responsabilidades, a aposta no reconhecimento e na promoc¢do das inteligéncias das
pessoas, a pratica da justeza e da justica, a construgao partilhada de uma visdo comum, a
focalizacdo no desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem, a pratica
sistematica de comunicagao e feedback, a monitorizagdo sistematica das aprendizagens

dos alunos e a adogao de medidas atempadas de suporte diferenciado.

4.11. Intervisdo e supervisao sistematica das praticas pedagégicas (em articulacio

com as praticas de equipa educativa e trabalho colaborativo)

A profissao docente precisa de se desenvolver no seu interior, nos seus contextos de
trabalho. Porque ¢ ai que surgem os problemas especificos € podem ser conhecidas as
suas causas ¢ inventariadas e testadas as solugdes possiveis. Por isso, ¢ central a
construcdo de comunidades profissionais de aprendizagem. E, para isso, € preciso que na
componente de trabalho de estabelecimento haja tempo consignado para se trabalhar, para
analisar problemas, debater estratégias didaticas e avaliativas, confrontar praticas e
experiéncias. E nestas circunstancias que se melhoram as praticas de ensino e se elevam

as oportunidades de aprendizagem dos alunos.
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E também neste tempo que se organiza uma pratica regular e sistematica de intervisao®
que pode assumir diversas modalidades e formatos. A ideia essencial ¢ cooperar para
aprender uns com outros, podendo assumir dimensdes mais formais ou informais,

desenvolvendo-se a pratica de um profissionalismo interativo.

4.12. Estratégias de ensino fundadas numa pedagogia da pesquisa, da producéo,

do debate

As estratégias do fazer aprender os alunos, a ado¢ao de uma combinatoéria de pedagogias
que ativam a vontade de aprender, a passagem da pedagogia do quadro negro (estatico,
vertical, fixo, vazio...) para um quadro tactil (mdvel, cheio, horizontal...), o pensar € o
praticar cenarios e situacdes de aprendizagem fundadas no desafio, na experimentacao,
na observagdo, na formulacdo e testagem de hipdteses, a instauracdo de uma pedagogia
da produgdo que nao se acomoda ao mero consumo sao ingredientes fundamentais desta

nova gramatica.

O professor Antonio Dias Figueiredo (2021) apresenta um mapa inspirador para a

imperativa renovagao das praticas.

® Uma das primeiras, se ndo a primeira teorizagdo do modelo pode ser lida aqui:

file:///C:/Users/utilizador/Downloads/Pagina_1_de 8 Projeto COPA_Colaborar Par%20(1).pdf.  Veja-
se, também, a descri¢do efetuada no site da DGE, atribuida ao Agrupamento de Escolas de Frazao, mas que
nés na Catdlica promovemos hé varios anos, em varias escolas (nomeadamente na Escola Secundaria da
Maia e no Externato Ribadouro. https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EPIPSE/intervisao copa.pdf
Veja-se ainda o relato de uma pratica na Escola Secundaria da Maia pela Faculdade de Educagdo e
Psicologia: https:/www.fep.porto.ucp.pt/sites/default/files/files/FEP/SAME/Desafios 23 VF.pdf
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Por sua vez, a professora Maria do Céu Roldao (Roldao, 2009) chama-nos a atengdo para
a centralidade da estratégia de ensino, leia-se, do fazer aprender os alunos, como se torna

claro na sequéncia seguinte:

Ensinar consiste, do ponto de vista em que nos colocamos, em desenvolver uma
acgdo especializada, fundada em conhecimento proprio, de fazer com que alguém
aprenda alguma coisa que se pretende e se considera necessaria, isto ¢ de acionar ¢
organizar um conjunto variado de dispositivos que promovem ativamente a
aprendizagem do outro, embora ndo a possam garantir em absoluto, ja que o sujeito
aprendente tera de desenvolver os correspondentes procedimentos de apropriagao.
Mas ¢ no modo como se ensina que hdo-de encontrar-se as potencialidades que
viabilizam, induzem e facilitam a aprendizagem do outro. Nesse lugar exactamente
se situam as estratégias de ensino, objecto deste trabalho.

Dai a centralidade deste conceito e desta pratica que requer uma clarificagao do queremos
que os nossos alunos aprendam e adog¢do de sequéncias de atividades que viabilizem as
aprendizagens. Ainda seguindo Rolddo (2009), no plano da concegdo, a estratégia
responde as questoes do tipo como vou organizar a acdo? Porqué, tendo em conta o para
qué, e o para quem? No plano instrumental, a estratégia operacionaliza-se respondendo a
questdo: com que meios, atividades, tarefas? Porqué estas e ndo outras? em que
ordem/sequéncia? ... porqué? Como ligar estratégia de ensino a sucesso da

aprendizagem?
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Na dimensao didatica, propor tarefas que exijam — e possuam - rigor conceptual, ao nivel
do aluno, organizar as estratégias como espagos de problematizacdo e pensamento
analitico, ligar a estratégia a mobilizagao 1til de saberes prévios dos alunos, prever modos
de interagdo no trabalho da aula, com comunicacdo multidirecional e formas variadas de
organizagdo ( o grupo, o par, o grande grupo..), propor tarefas que levem a desconstrucao

de ideias prévias com (re)construg¢do fundamentada de conceitos novos.

4.13. Avaliacio ao servico das aprendizagens dos alunos, como missao primeira.

Ha, basicamente, duas fungdes que a avaliagdo pedagodgica cumpre: a fungdo de
classificacao/certificacdo de conhecimentos/competéncias e a funcdo de fazer aprender

os alunos.

Ambas tém de existir. O problema € que a primeira, por efeito dos exames nacionais e do
acesso ao ensino superior, domina largamente as praticas docentes e discentes. E isto
reduz as possibilidades de aprendizagem dos alunos e faz da escola uma agéncia de
selecdo, ordenagdo e de estratificagdo. E a missdo primeira do processo de escolarizagao
de massas estda bem expressa no célebre relatério da Unesco, coordenado por Jacques
Delors (UNESCO: 1996): aprender a conhecer, aprender a saber fazer, aprender a ser,
aprender a conviver (e podiamos acrescentar, aprender a crescer juntos), € isto de modo
universal. Ou na missdo dos Jesuitas da Catalunha: educar pessoas competentes,

conscientes, compassivas, comprometidas, criativas.

Precisamos de ver (e de saber e praticar) as vantagens de uma avalia¢dao ao servigo das
aprendizagens destas aprendizagens e das que estdo explicitas no Perfil do Aluno a Saida
da Escolaridade Obrigatoria. Porque se os alunos aprenderem mais, melhores resultados
obterdo mesmo nos cenarios de exames e de acesso ao ensino superior. Precisamos de
diversificar os tipos, as técnicas ¢ os instrumentos de avaliagdo. Precisamos que a
avaliagdo esteja mais ao servigo do desenvolvimento pessoal das pessoas, da descoberta
de talentos, da descoberta do que pode ativar a sede e a fome de aprender e menos ao

servico da estratificagdo e da selecao dos alunos.
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Fonte: https://www.pinterest.es/pin/429390145718628410/

Conclusoes

Sabemos que uma outra escola ¢ possivel (Cabral e Alves: 2017) resultante de uma
gramatica generativa e transformacional. Mas, para isso, precisamos de reinventar as suas
estruturas e sua agéncia. Precisamos de acender as vontades individuais e coletivas, criar
condig¢des de ativagdo de saberes profissionais mais comprometidos com a profissdo e as
aprendizagens dos alunos. Precisamos de uma organiza¢do que rea/mente aprenda com
os erros e os éxitos. Precisamos de uma politica que ndo tenha medo de promover a
liberdade de criar, diferenciar e autonomizar. Precisamos de uma revalorizacdo da
profissdo docente e mudar urgentemente o modelo de avaliagdo de desempenho

profissional dos professores que estd a ser um garrote da esperanca de renovacgao.
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Temos de ativar a esperanca dentro de nds. Criar mais lagos, mais implicagdo e sentido,
mais compromissos em cada escola, em cada territério. Mais disponibilidade para ver e
para desaprender. Talvez, assim, outro presente seja mais possivel para que possamos ser

agentes e autores de uma outra gramatica generativa e transformacional.
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DIGITALIZACAO OU TRANSFORMACAO DIGITAL NO ENSINO
E NA APRENDIZAGEM?

Antonio Andrade!

Observam-se muitos equivocos entre o conceito de digitalizagdo e o de transformagado
digital das organizagdes. Este segundo conceito propde uma alteragdo e uma renovagao
da actividade organizativa, muito para além da redutora mudanca dos recursos como,
disfarcadamente, propde a digitalizacdo. Apreender esta logica ¢ fundamental para quem
gere e lidera as escolas, recorrendo a técnicas mobilizadoras de todos os colaboradores
para uma efectiva modernizacao dos ambientes de ensino e aprendizagem. Missao nada
facil neste continuous next em que vivemos, mas que aceleradamente proporciona ao
ensino, maior capacidade de envolver os estudantes com os contetidos e os pares através
de jogos, simuladores, realidade mista, robots e inteligéncia artificial, desafiando assim a

renovacao do complexo papel do professor.

Mudanca Organizacional

Sabemos que a mudanca individual e organizacional ¢ complexa. A adogdo de tecnologia
tem sido a via mais escolhida, para desencadear e motivar a mudanga. Muitas vezes esta
adocdo de tecnologia vem associada e sustentada em projetos de gestdo da qualidade total
(Juran et al., 1999), ou ¢ justificada pelo planeamento dos sistemas de informac¢ao ou da
reengenharia de processos organizacionais (Hammer, 1990). Qualquer uma destas

abordagens ¢ inspirada ou suportada por diversas correntes tedricas e por modelos

! Universidade Catolica Portuguesa, Catolica Porto Business School, Centro de Estudos em Gestio e
Economia. Porto. Portugal.
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organizacionais que, de forma mais ou menos sistémica, procuram automatizar processos
em nome do rigor, eficiéncia, inovacdo, reducdo de custos e prestagdo de um servico de

qualidade (Beer, 1984).

Contudo podem emergir outros fatores externos, ndo controlaveis pela lideranga, que
introduzem disrup¢do e mudanga nas organizacdes como, por exemplo, impactos da

saude publica, como a pandemia da Covid-19 veio a demonstrar (Webb, 2020).

Viao sendo estudados desde os anos 1990 os principais fatores que explicam porque
falham projetos de mudanga, baseados em adogdo de tecnologia (Cragg & King, 1993)
(Cragg & King, 1993). Destacam-se fatores financeiros e humanos, de grande
complexidade. Esta é uma das causas responsaveis pelo surgimento de novas abordagens
de gestao que identificam a vantagem em se evitar um estagio de permanente satisfacao
dos colaboradores que, eventualmente, resulte num estagnar e assim, numa incapacidade,

para que o motor da mudanga esteja em permanente atividade (George Westerman, 2018).

Tradicionalmente encara-se a adocao de tecnologia no plano organizacional e, por vezes,
pessoal, como um novo recurso para se fazer o mesmo que se fazia antes e s, raras vezes,
como algo que muda nao s6 a forma de o fazer como lhe acrescenta valor. Ou seja, como
um elemento transformador. De certa forma isto também se tem verificado para as
diferentes ondas de evolugao das tecnologias da informagao adotadas na educagdo como

explicita a Figura 1.

1 EarellaE Redefinigdo:
g A tecnologia é usada para a criagdo de novas atividades que eram
Usada para anteriormente impossiveis.
Transformar a
~ Modificagao:
Educagao A tecnologia é usada para redesenhar atividades de forma a induzir
melhorias significativas.
1 T logi Aumento:
ecnologia A tecnologia é usada como uma ferramenta para substituir tarefas e
Usada para permitir melhorias funcionais.
Melhorar a
~ Substituigdo:
Educagao A tecnologia é usada como uma ferramenta para substituir diretamente
a prética analdgica pela mudanga funcional.

Figura 1 — Melhorar ou Transformar a Educa¢do com a Adogao de Tecnologia
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Estagios de Maturidade

Os sistemas de informagdo de base tecnologica tém uma arquitetura que deve ser
harmoniosa e economicamente suportavel pela organizacdo. A evolugdo da tecnologia, a
pressdo externa ou novas necessidades departamentais perturbam, acentuadas vezes, a
harmonia ideal da arquitetura definida. As organizagdes confrontam-se assim com a
necessidade de pensar num verdadeiro urbanismo dos seus sistemas o que eleva a
complexidade da sua gestdo (e.g. bibliotecas, carreira docente, gestdo académica, gestdo
de horéarios, websites e plataformas sociais, learning management systems, analytics).
Esta realidade ¢ muito presente nas escolas para as quais ndo existem propostas globais e
modulares de gestdo, que sejam adequadas a dindmica académica. Perceber o estddio em
que se encontra uma organizagao na exploragdo da tecnologia ¢ uma area de estudo que,
de forma sistémica ou setorial, propde estadios de maturidade, identificando atributos
mensuraveis para cada nivel, facilitando a organizacao perceber o caminho, a percorrer,
para niveis superiores de exigéncia, na rentabilidade dos investimentos efectuados em

tecnologia (Rocha & Vasconcelos, 2014) (Solar et al., 2013).

Os sistemas de base tecnoldgica que utilizamos gerem sobretudo dados estruturados (e.g.
candidaturas, inscrigdes, disciplinas, avaliagdes). Nas empresas estes dados estruturados
sdo apenas 20% segundo a Gartner (Rizkallah, 2017). Portanto os restantes sdo nao
estruturados e resultam de emails, relatorios, plataformas sociais, chats, inquéritos,
sistemas de qualidade, etc. A gestao destes dados, que tarda nas escolas, trard uma mais-

valia a gestao!

Ensino Remoto de Emergéncia

No ano de 2005, a zona geografica de Nova Orleans foi fustigada pela tempestade tropical
Katrina, que provocou o encerramento do ensino presencial, e fez emergir o conceito de
Ensino Remoto de Emergéncia (Hodges et al., 2020). A Pandemia de 2020 familiarizou

a humanidade com o conceito!

Genericamente as atividades letivas passaram a desenvolver-se online, replicando o
modelo presencial. Esta op¢do nada tem a ver com o conceito de Ensino a Distancia

apesar da desinformagdo ampliada pelos media. Discutiu-se sem relevancia o sincrono
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(AS) e o assincrono (AA) quando, até podemos fazer notar, que o ensino presencial tem
mais tempo de aprendizagem sincrona, e o ensino a distancia fomenta o trabalho
assincrono de reflexdo e aprofundamento, sendo mais vocacionado para publicos com

alta capacidade de auto-regulacdo, como sintetiza a Figura 2.

Aprendizagem
Sincrona

Aprendizagem
Assincrona

Formacéo a Distancia Formagao Presencial

Figura 2 — Sincrono vs Assincrono

Tipicamente manteve-se, sobretudo, o sistema magistral, centrado no professor (Figura
3), o que provoca a designada “fadiga do video” e perda da “percecao do olhar” que
decorre do contacto visual, em ambiente presencial. Um estudo da Microsoft sobre este
topico mostra a concentragdo se deteriora ao fim de 30 a 49 minutos e os niveis de stress

aumentam apds duas horas de videoconferéncia (Anthony et al., 2021).

Figura 3 — Como Ensinamos

52



E, se de facto ¢ bom “aprender ensinado”, também se aprende com os outros, analisando

contetidos, observando e praticando.

Mas se viviamos num tempo de mudangas agora vivemos a mudanga do tempo onde tudo

se acelera num Continuous NEXT!

A comunicac¢ao online, nas suas diversas variantes de tutoria, ensino online ou a distancia
¢ um elemento de profunda relevancia, como a Figura 4 sintetiza, de forma a envolver o

estudante e a cativar a atengao.

Como comunicar Como criar relacionamento

online, de forma com os estudantes

iV ?
motivadora® remotamente?

Figura 4 — Comunicar Online

As plataformas disponibilizam recursos de interacdo e permitem que outros sejam
associados. A criatividade pode dar ainda maior potencial (e.g. assim sendo, quem
concordar coloque o fundo da sua imagem a verde e quem discorda a vermelho!). A
qualidade do som, a adequagdo da iluminacao, o posicionamento da camara, o uso da tinta
digital, trabalhos de equipa, quadro branco, mobilizagdo de voluntarios, etc. sdo

estratégias imprescindiveis para que a interac¢do a distancia resulte.

Conteudos Digitais

Os conteudos digitas devem tirar partido do meio e serem, por definicdo, fortemente
interativos como explicita a Figura 5. Tirar partido do meio digital significa isso mesmo:

ser interativo e multimédia, incluir avaliacdo formativa e uma estruturacao clara. O
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multimédia ativa todos os sentidos e cativa tirando partido das caracteristicas do mundo

digital (Miranda, 2009).

N LO
Usability Dimensdes
da
Qualidade

Figura 5 — Qualidade de um Objeto de Aprendizagem

De facto, o multimédia traz o mundo para a escola e, o smartphone, leva a escola para o

mundo potenciando uma aprendizagem mais envolvente!

Muito mais envolvente se for realmente interativo na sua exploragcdo e se permitir a
interagdo entre estudantes e destes com o docente. Mas também outros recursos mais
imersivos devem entrar na equacgdo. Os jogos e os simuladores que explicitam conceitos
complexos e sdo altamente interativos, assim como a internet das coisas, programagao de
robds, a realidade virtual, aumentada ou mista proporciona uma transformacdo de
contetidos e de actividades de ensino e aprendizagem (Andrade, 2012). Mas também os
laboratérios virtuais e os agentes virtuais (chatbot) irdo proporcionar a transformacgao
digital. A inteligéncia artificial ou aumentada podera trazer a educagdo um contributo que

liberta o professor para tarefas mais nobres de apoio individualizado a cada estudante?.

2 Veja-se o caso da Jill Watson, em 2015 no Instituto de Tecnologia da Gedgia.

54



Papel da Avaliacio Online

Aprender com a avaliacao formativa pode hoje ser facilmente disponibilizada, recorrendo
a uma infinidade de recursos que proporcionam feedback personalizado e atempado. Os
Learning Management Systems, particularmente adequados a publicos mais auténomos,
tém recursos que proporcionam ao professor dar feedback qualitativo de qualidade, com
boa gestdo do seu tempo. Permitem ativar alertas relativos aos alunos mais inativos, ou
mesmo em risco, para que se tomem as medidas pedagogicas adequadas (Andrade &

Lagarto, 2009).
Os contetdos educativos digitais podem facilmente incorporar avaliacao que facilitem:

* Determinar se o aluno esta pronto para o novo conteudo;
* Perceber como apoiar o aluno (instru¢ao adaptativa);
* Fornecer ao aluno ou professor informagdes sobre o estado de aprendizagem.

Learning Analytics

No plano de uma disciplina o Learning Analytics e, no plano institucional, o Academic
Analytics, permitem descrever o que aconteceu € o que esta a acontecer € porqué e prever
0 que podera vir a acontecer (Ferreira & Andrade, 2013). Desta forma, as equipas

docentes e de gestao terdo melhores meios de controlo e de apoio a tomada de decisao.

Conclusao

A inovacdo educativa envolverd sempre uma componente tecnoldgica subordinada a
pedagogia, numa logica de permanente busca de melhorias. A criagdo de uma Unidade
de Missdo, com o alto patrocinio da gestdo, pode ajudar a dinamizar um trabalho em rede,
interna e externa, que capacite a equipa docente. A adog¢do de uma simplicidade de
critérios, com a definicdo de metas e métricas ¢ fundamental para ajudar a sua gestdo.
Desta forma se pode desenvolver uma cultura de inovagdo liderada por uma equipa

dedicada e motivada.
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AVOZ DOS ALUNOS NA
AVALIACAO PEDAGOGICA

Desafios Curriculares e de Filosofia da Educacao

Fatima Braga’

Anténio J. Abreu Silva®

Introducio

A inovagdo urge e a mudanga parece estar em movimento, nas politicas educativas em
curso, nos tempos de incerteza que marcam a atualidade, evidenciando a preocupacao de
garantir a qualidade das aprendizagens, numa educacao solidaria para todos, como ¢ lema
deste e-book, cuja publicacdo apela ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas e de

formacgao plurais, promotoras de uma cultura de aprendizagem e de conhecimento.
De um modo genérico, dir-se-ia que a relevancia deste desafio passa

i) pela diferenciacdo das respostas pedagogicas, como reconhecimento da
centralidade contextual do aluno e

ii) pelo desenvolvimento de dispositivos colaborativos docentes de apoio a
otimizacao dos processos de tomada de decisdo, de modo a permitir concetualizar

valores educativos e pedagogicos facilitadores de praticas docentes articuladas e

! SAME - Faculdade de Educagao e Psicologia da Universidade Catolica Portuguesa, Porto, Portugal e
Escola Secundéria Henrique Medina, Esposende, Portugal. fatimabraga.ucp@gmail.com
2 CITCEM e Agrupamento de Escolas de Monserrate, Viana do Castelo, Portugal.
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potenciadores da gestdo eficiente de recursos, assim como de respostas
profissionais eficazes e de qualidade, o que pressupde:

e Assumir uma concegdo alargada de sucesso educativo, para 1a da reprodugao
de conteudos, vinculando-o a significatividade do conhecimento, para uma
aplicacdo criativa a situagdes novas;

e Reconhecer o efeito escola e o efeito professor no conjunto das variaveis que
marcam o sucesso das aprendizagens dos alunos;

e Explorar a multidimensionalidade do processo de ensino e a contextualidade
dos percursos de aprendizagem de cada aluno, rejeitando solucdes de
empobrecimento curricular para, supostamente, atender a alunos com baixo
rendimento escolar;

e Afirmar a acdo docente como um vetor de inova¢ao ¢ mudancga, sem rutura,
no sentido de conciliar diversidade e coeréncia;

e Repor a importancia da pedagogia na procura de respostas a heterogeneidade
de publicos (desigualdade de sucessos, origem cultural e socioecondmica,

acumulac¢do de dificuldades de aprendizagem).

Neste ambito, o presente texto integra-se num trajeto de investigacao-reflexao-agao, sobre
a construcao de Referenciais de Avaliag¢do por trés unidades organicas (Braga, 2021a, b
e ¢), desenvolvida em comunidades de aprendizagem profissional, orientadas para a
reconceptualizagdo e experimentacdo de praticas pedagogicas e didaticas produzidas
pelas escolas. Perspetivando a promocao do sucesso educativo, com intervengdes
direcionadas para a inclusdo, para a humanizacgdo, para a inovagdo e para a melhoria
continua, com vista a valorizagdo da pessoa humana e ao desenvolvimento pleno do
exercicio de cidadania, e entendendo os alunos como pessoas dotadas de capacidade
reflexiva e os professores como agentes curriculares, este ¢ um texto que pretende langar
sementes de uma ac¢do coletiva, solidaria e investigativa alargada, tdo necessaria num
tempo em que “a inovagdo educacional no mundo aponta para praticas mais disruptivas”
conciliadas com “as tradicionais reformas incrementais”, de modo a ndo colocar em causa
“os equilibrios genéricos alcangados, uma vez que a educacdo escolar envolve toda a
sociedade na reflexdo sobre a qualidade necessaria do acolhimento a todos os portugueses

e portuguesas que agora estdo obrigatoria e longamente na escola” (CNE, 2016: 4).
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A génese e justifica¢do do estudo exploratdrio realizado, os seus objetivos, publico-alvo,
metodologia de recolha, tratamento e andlise de dados, assim como os resultados e
respetiva discussdo foram apresentados no IV Semindrio Internacional - Educacdo,

Territorios e Desenvolvimento Humano’ (Braga, 2021c¢).

1. O problema

Questionando-se sobre as diregdes a dar a educacao em tempos de incertezas, duvidas e
hesitagdes, Novoa (2003), numa reflexdo sobre curriculo e docéncia, fala da necessidade
de refundar a escola, encontrando novos rumos para esta instituicdo, o que implica
compreender as consequéncias da docéncia no terreno social, isto €, construir uma
pedagogia, que hoje diriamos generativa, alicer¢ada em trés vetores: pessoa (porque ¢
necessario compreender as pessoas na sua singularidade e diversidade), partilha (porque
cuidar de alunos tao diferentes quanto os que hoje frequentam a escola exige professores
habituados ao dialogo e a relacdo com o outro, ao trabalho coletivo, desenvolvido em
culturas baseadas na cooperagao) e prudéncia (porque ¢ preciso que 0S Progressos se

traduzam numa vida melhor para todos).

E assim que, analisado o vetor partilha identificado por Névoa, percebemos que, para
construir uma pedagogia capacitadora, traduzida na triangulagdo poder-saber-conviver, ¢
urgente repensar o conceito de diferen¢a. Tal como tem sido assumido, conduziu, ndo
raro, a excessos de infantilizagdo (demasiada aproximacao da escola ao mundo social
retira-lhe a sua esséncia ou a mais nobre das suas missdes: permitir que as criangas
acedam a um mundo diferente daquele em que nasceram e nele participem de pleno
direito) e de comunitarizagdo, pois “aquilo que nos junta no espaco escolar ndo sdo, em
primeiro lugar, as afinidades ou os lagos afetivos. O que nos junta ¢ a vontade de ensinar
as regras da vida social, de aprender a viver em conjunto” (Novoa, 2003: 6). Numa
expressao, conclui Novoa que “ndo se trata tanto de conviver, mas sim de aprender as
regras do convivio” (idem, ibidem), o que nos remete e explicita o problema em analise,

a voz dos alunos, na situa¢do concreta da avaliacdo pedagogica, e para a complexidade

3 Universidade Catélica do Porto, 24 de julho de 2021 (online).
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dos desafios que esta voz, simultaneamente Unica e social, pde as escolas e aos

professores.

2. Quadro teorico
2.1 O reconhecimento da singularidade das aprendizagens

Retomando a distancia a distingao feita por Dewey (1959) entre a educacdo como uma
tarefa da sociedade e a sociedade como uma tarefa da educacao, cada vez mais ¢ feito o
apelo a escola para, a partir do seu lugar social e da centralidade dos meios pedagogicos,
estruturar caminhos de transformacgao coletiva onde se cruzam, entre outros, problemas
sobre o sentido e valor do conhecimento, o estatuto da autoridade e o interesse cultural

da propria escola.

A este quadro de ligagdo entre educagao e sociedade aparece associada frequentemente a
ideia de crise, seja no sentido de a refutar ou negar, seja para a perspetivar em termos de
um fatalismo inultrapassavel, seja ainda numa interpretacao que enquadra a crise num
horizonte complexo de desafios a superar, isto €, num horizonte de esperanca, em que,
como queria Rousseau (1990), ao possivel nao seja apenas pedido o que ja se faz, mas lhe

seja exigido o vislumbre do que falta fazer.

Parece ser nesta ultima ace¢ao — a de um horizonte de esperanga e de possibilidade — que
se enquadra, designadamente, o Plano 21|23 Escola+ (Resolu¢do do Conselho de
Ministros n.° 90/2021, de 7 de julho), no ambito do desenvolvimento e da concretizagao
do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Despacho n.° 6478/2017, 26
de julho). Trata-se de conceber a educacgdo, e particularmente a construgdo escolar dos
percursos pedagogicos, para 14 de uma tecnologia de procedimentos e de imagens
homogéneas do saber, abrindo espago para zonas de aprendizagem onde se reconhecam
o0 “como e que identidades sdo produzidas no universo feito de culturas que ¢ a educagao:
cultura académica, cultura do quotidiano, cultura da circulagdo das diferencgas de género,
de classe, de raca, de linguagens, de expressdes e de significados™ (Silva, 2002:14).
Sucintamente, estes sdo tragcos que marcam a singularidade dos percursos das
aprendizagens e que, do ponto de vista de uma filosofia educativa, estdo reconhecidos no

processo de consolidacdo normativa em curso, nomeadamente desde 2017, e agora
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objetivada através do Despacho n.° 6605-A/2021, de 6 de julho, que procede a defini¢do
dos referenciais de desenvolvimento curricular estruturantes do processo pedagdgico e
educativo, designadamente a Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania, o

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria e as Aprendizagens Essenciais.

No que a estruturacdo da experiéncia subjetiva dos estudantes diz respeito, o trajeto
normativo em curso procura também ir além do universo da fragmentacdo disciplinar,
propondo a pesquisa de acdes pedagdgicas que enquadrem significativamente as
multiplas literacias que vivencialmente circulam nas proprias margens do saber
disciplinar. Quer isto dizer que existe a necessidade e a possibilidade de dar voz aos
siléncios estabelecidos entre as disciplinas - aquilo que normalmente ¢ designado por
didlogo inter e transdisciplinar -, em que os saberes disciplinares falam de e com os
problemas educacionais que afetam a propria vida, de modo a que os critérios do saber
imediato — o conhecer sem aprender - ¢ do conhecimento instrumental do progresso
técnico — o conhecer para fazer - nao se sobreponham aos interesses de uma humanidade

culturalmente situada — o conhecer para descobrir intencionalidades e razoes.

Recorrendo a perspetiva critica de Freire (1988), este ¢ um programa que procura novas
questdes, novos caminhos € novas praticas intelectuais, em que sujeitos interlocutores
buscam a significagdo dos significados ou, por outras palavras, se interessam por
compreender porque € que as coisas sao como sao. Numa outra formulagao, poderemos
também dizer, com Derrida (2003), que estamos perante a necessidade de construir novas
humanidades — ou novos ensinos -, rompendo para isso com os limites tradicionais do
conhecimento, sem, contudo, se dissolver a especificidade de cada disciplina, e,
simultaneamente, fazendo extravasar o puro saber técnico-cientifico dos professores para
zonas mais abrangentes de compromisso com a esfera publica da responsabilidade

educativa.

Como se percebe, estamos aqui num dominio que vincula a educagao e as escolas a pratica
de uma acdo interpretativa que singulariza a constru¢ao quotidiana das subjetividades, no
sentido de capacitar os estudantes para a compreensao de si proprio, da historia que os
une a uma tradi¢do cultural e da descoberta do poder de significar o mundo - e também
de capacitar os professores, como propde Day (2004), com os propositos morais que

sustentam o seu sentido de comprometimento e de cuidado para com os alunos.
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Entre outros aspetos, reencontrar a centralidade das experiéncias culturais no
desenvolvimento das aprendizagens e na relacdo entre a escola e a comunidade alargada,
torna presente a discussdo de duas ordens de legitimidade que importa esclarecer quanto
ao modo como, na sua construcdo e problematicidade, se encontram necessaria e
indelevelmente ligadas. Falamos aqui, por um lado, do reconhecimento da voz dos alunos
e, por outro lado, da afirmacdo da autoridade pedagdgica do professor. Neste texto é

fundamentalmente a primeira tematica que concentra a nossa atengao.

Neste contexto, parece consensual considerar que cada aluno ¢ um ser dotado de
integridade unica, capaz de estruturar interesses proprios e com igualdade de direitos para
os fruir e materializar. Neste quadro, ndo ¢ possivel reduzir um jovem a escola ou, mais
especificamente, a condi¢do Unica de aluno. Simultaneamente, sera também reconhecivel
que so o individuo aprende, mas que ninguém aprende sozinho ou fora de contextos e
condi¢des de mediagdo. No caso da aprendizagem do jovem aluno essas condigdes de
mediacao sao as proprias do mundo escolar. Por esta via argumentativa, perceberemos
que quando se fala da voz dos alunos nao se esta a celebrar a pura subjetividade ou um
qualquer outro excesso relativista. Reconhecer a voz dos alunos devera referir-se a um
esfor¢o para os retirar de um senso comum (académico, psicoldgico, social ou outro) que
os priva das “estruturas de pensamento sistematicas que distinguem o conhecimento e
que permitem uma compreensao critica do mundo natural e social” (Lauder, 2010:13), ou
seja, um esfor¢o que promove a compreensao do conhecimento como algo que adquire
significado coletivamente, através das formas de vida particulares, o que nao ¢ o mesmo
que conformacao com significados particulares do conhecimento. Como objetiva Young
(2010, 46), existe uma complexidade e subtileza no processo de conferir significado ao
conhecimento em que “as andlises tém de comegar em casos especificos de comunidades
concretas, mas também precisam de tomar em consideracdo os contextos sociais €

historicos mais globais que ddo forma as comunidades particulares”.

2.2 Implicagdes pedagogicas e organizacionais

Estamos perante um campo concetual que compromete professores ¢ alunos num trabalho
que se abre a possibilidade de transformagdo dos universos textuais (isto ¢, de tudo o que

configura o que habitualmente designamos por realidade) em objetos de investigacdo
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intelectual, alterando-se a habitual relagdo de consumo passivo para uma relagdo
interpretativa dos diversos textos culturais que atravessam a sala de aula. A ser assim, a
significacdo passa a resultar de um trabalho dialégico de reconstrugdo de objetos, ou de
textualidades, que desconstroi e contextualiza as experiéncias culturais em presenga. Este
¢ um modelo de pensamento e de agdo pedagogica que se abre a uma dinamica intelectual
cujos elementos subjetivos transportam consigo virtualidades metacognitivas que
implicam o aluno num horizonte de descoberta de mais conscientes formas de
sociabilidade, de novos modos de empenhamento na vida quotidiana e de novas esferas

de confirmagdo, questionamento e debate de experiéncias.

Mais do que tornar pedagogicamente manejavel o confronto sempre presente na sala de
aula entre os sentidos de diferenca individual € comunitaria e de institui¢ao, o discurso da
voz pretende possibilitar a evidenciagdo, no didlogo entre os alunos e entre estes e os

professores, dos modos diversos como esse mesmo didlogo € realizavel.

Fica claro que a voz — a escuta das subjetividades que a atravessam — corresponde um
reconhecimento da diferenca, o que s6 € possivel acontecer por uma disposi¢ao ética nao
redutivel a uma tecnologia educativa (neste caso, estariamos perante uma simples
encenacgdo da escuta da autenticidade das vozes dos estudantes). Escutar a voz pressupoe
um saber cuidar que reconhece o aluno nao tanto pelas respostas comportamentais aos
estimulos que extrinsecamente o motivam ou condicionam, mas pelo reconhecimento da
sua capacidade existencial de se interessar e de dizer nao (Santos, 1982); de, a partir das
suas recusas, produzir significagdes a serem exploradas e contextualizadas. Neste sentido,
ao ato pedagogico de escutar, ou de diferenciar, corresponde um ato metodologico cujo
valor axial esta orientado por valores que visam a formacao de sujeitos criticos — isto &,
capazes, como queria Dewey (1948), de assumirem a orientacdo e o controle consciente
das suas aprendizagens -, 0 que, aos docentes, lanca particulares desafios no modo como
assumem a dimensao publica da sua responsabilidade ou autoridade pedagégica. E que o
confronto com a subjetividade das vozes coloca frequentemente os professores face a
dilemas e sentimentos contraditérios, quando, por exemplo, se veem envolvidos num
trabalho em que, por um lado, t€ém que servir uma institui¢cdo ou ajustar-se as demandas
sociais de preparacdo dos estudantes para o mercado de trabalho (ou para os exames) e,
por outro, aprofundam o seu interesse em aproximar a pratica educativa a caminhos mais

largos de conhecimento, de cidadania e de sensibilidade e comprometimento ético.
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A estes dilemas que, no pensamento e¢ na agdo dos professores resultam do
reconhecimento das subjetividades, corresponde uma pedagogia de autoridade. Ou seja,
ao professor ¢ também reconhecida uma subjetividade empenhada na partilha dos seus
conhecimentos e experiéncias. Uma subjetividade cuja autoridade pedagogica ndo resulta
de um poder de dominagao, mas da expressao de um corajoso cuidado que, como propde
Ricoeur (1993), se manifesta nas escolhas feitas pelos docentes quando preparam os
jovens para a entrada num mundo problematico e conflituoso, o que significa, em

simultaneo,

i)  1nicid-los a soliddo e a vida publica (autonomia e entrada num espaco publico
de discussao),

ii) inscrevé-los numa tradi¢do e desenvolver utensilios criticos de escolha e

iii) leva-los a fundamentar convicgdes e a preservar a tolerdncia (distinguir

sentido e verdade).

Na verdade, proceder a escuta das vozes dos alunos significa criar condi¢des de
reconhecimento do como e do porqué da manifestacao dessas vozes, procurando para e
com elas encontrar legitimidades que promovam a aproximagao da subjetividade de cada
uma dessas vozes a relagdes sociais e formas culturais cada vez mais dialogicamente
humanas. Isto significa que, do ponto de vista do compromisso da educa¢ao com o que
falta fazer, aos professores ¢ pedido um trabalho sempre préximo da ideia de
inacabamento e continuidade. Do ponto de vista pratico — ou, se preferirmos,
deontologico - daqui resulta que o momento pedagogico nao se esgota na visibilidade dos
procedimentos e no simples dominio de um corpo de conhecimentos. Por outras palavras,
mais do que a posse de um sistema de conhecimentos ou de técnicas disponiveis, no
momento pedagogico - ou momento verdadeiramente dialdgico -, joga-se o poder ético
de uma relagao de cuidado de si com o outro e, consequentemente, de cuidado de si para

si. (Silva, 2011).

Para 14 da implementagao de dispositivos e de experiéncias ja codificadas, acompanhar a
voz dos alunos sugere um encontro dos professores com as suas vozes, representacoes €
crengas, logo com novos espagos de investimento pedagodgico que contextualizem a

producdo do conhecimento e que tragam a ordem do dia acontecimentos e significagdes
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que habitualmente ndo vemos, fingimos ndo ver ou que simplesmente ndo nos querem
mostrar. Este ¢ um trabalho critico que confere aos professores uma legitimidade ou
autoridade muito proprias, naquilo que podera contribuir para tornar a educacdo

significativa, que se centre no que vale a pena ser ensinado.

3. Questao de pesquisa — O que vale a pena ser ensinado?

Esta questdo pode ser equacionada com recurso a Antonio Novoa (2003) e a Olivier
Reboul (1992). Vale a pena ser ensinado tudo o que une (aquilo que permite ao individuo
integrar-se num espaco de cultura e de sentidos, em determinada comunidade: a Lingua,
as Artes Plasticas, a Musica, a Historia), tudo o que liberta (aquilo que promove a
aquisicao do conhecimento, o despertar do espirito cientifico, a capacidade de julgamento
proprio; estdo nesta categoria a Matematica, as Ciéncias, a Filosofia) e tudo o que torna

a vida mais decente (aquilo que promove a relagao entre ciéncia e consciéncia).

Vale a pena ser ensinado aquilo que, no fundo, chama os professores e as escolas para a
utilidade do exercicio de um conhecimento especifico e que lhes € proprio. Young (2007)
fala de um conhecimento poderoso que, na escola, permite novas e mais confidveis formas
de se pensar o mundo para além das fronteiras da casa de cada um. Desta utilidade da
escola ndo fica ausente o horizonte da promocgao da equidade social, como explicitdmos
em texto anterior, mas ja integrado nesta linha de investigacao (Silva e Braga, 2021).
Referimo-nos ai a ideia de cultura como competéncia (Reboul, 1982), ndo entendida
como a soma dos saberes consagrados, mas antes remetendo para a capacidade de o aluno
procurar a resolucao de um problema ou de compreender um interesse seu ou, ainda, de
aprender a desaprender. Assim se materializa um dos maiores designios da educacao:

aprender a pensar, para aprender a ser e para aprender a fazer.

Noutro texto, na mesma linha de investigag¢ao (Braga 2021a), explicitdmos, na sequéncia
do aqui exposto, o interesse do trabalho de Ron Ritchhart (1999), que defende a
organizagdo do curriculo em torno de “grandes ideias”, a que chama “topicos

generativos”.
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Apesar de as ideias aqui apresentadas estarem plasmada nos documentos legais
orientadores da vida nas escolas em Portugal®, nfio tem a orientagio legal vindo a ser
devidamente valorizada a nivel meso, muito menos a nivel micro. Ndo sendo este o rumo
que a escola vem seguindo, quando fomos confrontados com a situagdo pandémica, foi
evidente que a gramatica escolar que vimos seguindo se mostrou ineficaz para identificar
e resolver os problemas com que subitamente nos confrontdmos, sendo notdrio que os
alunos careciam de competéncias de autonomia, capacidade de estudo auténomo,
realizacdo e concretizacdo (de tarefas), sentido critico e autorregulagdo (Braga, 2021b)

para agirem em conformidade.

Retomadas as aulas presenciais, e contrariamente as orientagdes de diferentes
organismos, como a OCDE e a UNESCO (Braga 2021a), foi com avidez que muitos
professores pretenderam retomar a ldgica escolar tradicional, e o regresso a escola
presencial raramente foi a ocasido para repensar “l'objectif général, le rdle, le contenu et
la prestation de I'éducation a long terme” (Chavatzia, T. e Watanabe, M., 2020, 5), com
énfase na garantia do direito a educacao para todos, como ¢ recomendacao da UNESCO,
para que as estruturas educativas se tornem mais sas € mais pertinentes para todos os

alunos (idem, ibidem).

Contribuindo para esta reflexdo necessaria, a resposta a questao “o que vale a pena ser
ensinado?” tem implicagdes pedagogicas que foram também equacionadas em Braga
(2021b): a necessidade de desenvolvermos praticas de sala de aula disruptivas
relativamente a tradicdo das nossas escolas, questionando as representacdes ainda
vigentes do que ¢ ensinar, do que ¢ avaliar, do que é ser um bom professor. Referimo-
nos concretamente a trés principios: tornar o pensamento visivel, promover culturas de
pensamento e ensinar para a compreensdo. Referimo-nos também a organizacdo das

aprendizagens em torno de grandes ideias, topicos generativos, que permitam trabalhar

4 Despacho n.° 6605-A/2021, de 6 de julho, que procede a defini¢do dos referenciais curriculares das varias
dimensdes do desenvolvimento curricular, incluindo a avaliacdo externa: Despacho n.° 6478/2017, 26 de
julho, que homologa o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria; Despachos que n.° 6944-
A/2018, de 18 de julho, 8476-A/2018, de 31 de agosto, 7414/2020, de 17 de julho e 7415/2020, de 17 de
julho, que homologam as Aprendizagens Essenciais dos ensinos basico, secundario — CCH, EFP e Cursos
Artisticos; Despacho n.° 6173/2016, de 10 de maio, Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania e
Perfis profissionais de referéncia, quando existam.
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a cultura como competéncia e gerar conhecimento poderoso, como apresentado nos

pontos anteriores.

Dito de outro modo, no jogo de confluéncias entre constrangimentos ¢ possibilidades, ¢
urgente que se produza um trabalho pedagoégico irredutivel a simples acumulagdo do
saber ou mesmo do saber fazer, pois a volatilidade do mundo contemporaneo, como nos
ultimos dois anos ficou provado, reclama do patriménio pedagogico das escolas e dos
professores uma vocagao cultural que ultrapasse a soma das competéncias técnicas que a
escola permite adquirir. Marca entdo presenga a concetualiza¢do da pedagogia como um
lugar de exercicio de poderes relacionais e institucionais, que ndao sao redutiveis a
presenca unica de métodos ativos, pois nestes o aluno ndo deixa de ser apenas o
aprendente (ficando a sua pessoalidade alheada das componentes institucionais que a

formam) e o professor ndo deixa de acreditar na universalidade do seu saber.

O que aqui defendemos, ¢ que o ato pedagdgico deve ser encarado num sentido mais
abrangente, no sentido em que a escola compete promover a estruturagao ativa de relagdes
de responsabilidade mutua entre as subjetividades e as normas sociais, o individual e o
coletivo, o sujeito e a institui¢ao. Isto significa a possibilidade de professores e alunos se
envolverem no desenvolvimento conjunto de conhecimentos e de praticas criadoras de
experiéncias que tanto organizam como desorganizam, para reorganizar, as
representacdes da nossa atividade natural e social. Numa expressdo sintética, significa a
possibilidade de pensar a diferenca naquilo que ¢ o poder de cada um de construir e
desconstruir perspetivas de realidade e, nesta medida, de aceder aos processos através dos
quais o conhecimento ¢ produzido. Poderd deste modo a diferenca — as vozes que a
significam — perder o estatuto de divergéncia ou de oposi¢ao inoportuna, no interesse de
formar, como refere Novoa (2003), a competéncia coletiva, alicer¢ada num conhecimento

partilhado e numa ética do compromisso.

Percebemos, através do exposto, a importancia de se criar, no dia a dia das escolas, as
condi¢des de desenvolvimento de uma avaliacdo pedagogica que, articulando os atos de
ensinar, aprender e avaliar, se orienta para as aprendizagens e se inscreve em dinamicas

pedagbgicas que

1)  ativam os processos cognitivos e metacognitivos e os processos complexos do

pensamento,
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i1) se centram na interacdo € na comunicagdo entre professores e alunos, para
estabelecer pontes entre o que se considera ser importante aprender € o
complexo mundo dos alunos;

iii) envolvem os alunos no processo de aprendizagem, de forma deliberada, ativa
e sistematica, responsabilizando-os e fornecendo-lhes amplas oportunidades
para elaborarem as suas respostas e para partilharem o que e como
compreenderam,;

1v) organizam o curriculo em temas-problema, mobilizadores de grandes ideias,
topicos generativos que permitam trabalhar a cultura como competéncia e
gerar conhecimento poderoso;

v) fornecem feedback inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e de
elevada qualidade, tendo em vista apoiar e orientar os alunos no processo de

aprendizagem.

E porque ¢ a voz dos alunos que aqui nos foca, uma palavra especial para o feedback,
uma das competéncias centrais € mais poderosas que o professor deve dominar para
garantir uma avalia¢ao formativa com impacto positivo nas aprendizagens dos alunos,
pois, no plano cognitivo, fornece aos estudantes a informacao de que eles precisam para
compreenderem onde estdo e o que precisam de fazer a seguir; no plano motivacional,
desenvolve o sentimento de controlo sobre a sua propria aprendizagem e, por conseguinte,
aumenta o grau de envolvimento dos alunos através de processos cada vez mais eficazes
de autorregulacdo, com suporte nos critérios explicitados e descritos. A sua eficacia esta,
porém, relacionada com a perce¢ao que sobre ele tétm os alunos, a qual resulta da
combinacdo dos fatores que ao longo deste texto identificAmos, tais como: conhecimentos

prévios, percurso escolar e representagdes sobre a escola.

Nesta referéncia ao feedback de qualidade como forma privilegiada de empoderamento
da voz dos alunos cabe necessariamente o retomar das orientagdes que sao dadas pelo
Professor Guilherme d’Oliveira Martins, no prefacio ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, documento de base claramente humanista, em que se
preconiza que a escola parta das pessoas, para a elas adequar os meios e os fins, com vista
a promover a aprendizagem e a inclusdo, com base nos valores de liberdade (que garante

o equilibrio entre o eu e o outro), da responsabilidade (que nos induz a ter resposta, a ndo
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sermos indiferentes), da cidadania (que nos impulsiona para a inclusdo de todos), da
exceléncia e da exigéncia (que nos consciencializam de que somos imperfeitos, mas
perfectiveis, pelo que ndo podemos desistir de sermos melhores do que agora somos, num

caminho continuo) e da inovagao e da reflexdo (que nos desafiam a sermos melhores cada

dia).

Conclusao

Retomamos aqui a questdo, orientadora deste percurso reflexivo e de investigacdo,
colocada pelo relator do CNE, Professor Joaquim de Azevedo: “Seremos capazes de
aumentar hoje a qualidade e a equidade, de modo a criar oportunidades para todos os
cidadaos, contribuindo para a realizagdo pessoal, escolar e social de cada uma das criangas
e dos jovens (...) num pais socialmente tao desigual?” (CNE, 2016), para assumir que as
escolas sdo as principais institui¢des de educagdo para a vida publica e que lhes compete
proporcionarem experiéncias culturais que permitam desenvolver e aprofundar, nos
alunos, os imperativos democraticos do desenvolvimento e da coesdao social. Como em
texto anterior referimos (Silva, 2002), nesta ideia de ligacdo entre a educagdo ¢ a
sociedade, encontram-se presentes tensdes e conflitos, designadamente os que decorrem
da tradicional distingdo de perspetivas distintas de escola — a que vé a educagdo como
tarefa que reproduz e consolida a norma e a simbolica social vigente e aquela outra que
aspira a produ¢do de um trabalho capaz de transformar criticamente o mundo, em vez de
apenas o servir e reproduzir. O trabalho de pesquisa estd em curso. De momento, poder-
se-a, apenas, concluir que compete as escolas colocarem-se num horizonte de
possibilidade e de esperanga, sabendo que este ¢ também um horizonte de limites, onde
“nem tudo ¢ possivel fazer, mas também onde nada, a partida, estd condenado a nao ser

feito” (Silva, 2002: 155).

70



A voz dos alunos na avaliagdo pedagodgica - desafios curriculares e de filosofia da educacéo

Referéncias bibliograficas

Braga, F. (2021a). Gestao Curricular e Avaliagdo - Questoes emergentes. /n C. Palmeirao
e J.M. Alves (coord.). Escolas sobre os Ombros de Gigantes — desafiando os

paradigmas mais tradicionais (ebook). Porto: FEP-UCP.

Braga, F. (2021b). Reinventar afetos e pedagogias... vidas. Jos¢ Matias Alves & Ilidia
Cabral [Org.]. In No Regresso a Escola — Reimaginar e praticar uma gramadtica

generativa e transformacional (ebook). Porto: FEP — UCP.

Braga, F. (2021c). Para a constru¢do de um Referencial de Avaliagdo de Escola/
Agrupamento - Um estudo exploratério. Atas do 1V Semindrio Internacional -

Educacgao, Territorios e Desenvolvimento Humano. Porto: UCP (no prelo).

Chavatzia, T. e Watanabe, M. (2020). Réponse éducative face au Covid-19 - Préparer la
réouverture des écoles. Paris: UNESCO, consultado em 20/008/2020, em
https://www.cnedu.pt/content/noticias/internacional/UNESCO _mai 2020 Preparer 1

a_reouverture des ecoles.pdf.

Conselho Nacional de Educacao (2016). Parecer n° 5. Organizag¢do da escola e

promogdo do sucesso escolar. Em http://www.cnedu.pt/pt/.

Day, C. (2004). A paixdo pelo ensino. Porto: Porto Editora.
Derrida, J. (2003). 4 universidade sem condi¢do. Coimbra: Angelus Novus.

Dewey, J. (1948). Mi Credo Pedagogico. In id. El Nirio y el Programa Escolar. Buenos
Aires: Editorial Losada.

Dewey, J. (1959). “Reconstrucdo em Filosofia” vinte e cinco anos mais tarde. Sdo Paulo:

Companhia Editora Nacional.
Freire, P. (1988). Extensdo ou comunicagdo?. Sao Paulo: Paz e Terra.

Lauder, H. (2010). Prefacio. In Michael Young. Conhecimento e Curriculo. Do
socioconstrutivismo ao realismo social na sociologia da educagdo. Porto: Porto

Editora.

71


http://www.cnedu.pt/pt/

A voz dos alunos na avaliagdo pedagodgica - desafios curriculares e de filosofia da educacéo

Noévoa, A. (2003). Curriculo e docéncia: a pessoa, a partilha, a prudéncia. Em

http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4816/1/8575161121 1 _11.pdf.

Reboul, O. (1982). O que é aprender?. Coimbra: Almedina.
Reboul, O. (1992). Les valeurs de [’éducation. Paris: PUF.

Ricoeur, P. (1993). E importante manter desde o inicio a dimensao politica da educacio.

In Anita Kechikian. Os filosofos e a educagdo. Lisboa: Colibri.

Ritchhart, R. (1999). Generative Topics: Building a Curriculum around Big Ideas.

https://www.nctm.org/Publications/teaching-children-mathematics/1999/Vol5/Issue8

/Generative-Topics_-Building-a-Curriculum-around-Big-Ideas/

Rousseau, J. (1990). Emilio. Lisboa: Publicagcdes Europa-América.

Santos, D. (1982). Fundamentac¢ao existencial da pedagogia. In id. Obras Completas II.
Da Filosofia. Do Homem. Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkian.

Silva, A. (2002). Pedagogia Critica e Contra-Educa¢do. Coimbra: Quarteto Editora.

Silva, A. (2011). Sob o olhar do outro: desafios éticos na avaliagdo e na observagdo do
desempenho docente. /n Eusébio Machado et allia (orgs.). Observar e avaliar as

praticas docentes. Santo Tirso: De Facto Editores.

Silva, A. e Braga, F. (2021). O valor de educar: sobre os limites da tensdo educativa na
urgéncia do agora-futuro. /n Ana Paula Vilela (org.). Flexibilidade e Interagoes
Educativas para rumos (des)iguais — um olhar longitudinal até aos tempos de

pandemia. Braga: Centro de Formagdo Braga Sul.

Young, M. (2007). Para que servem as escolas?. Educacdo e Sociedade, vol. 28, n.° 101,
pp. 1287-1302, set/dez.

Young, M. (2010). Conhecimento e Curriculo. Do socioconstrutivismo ao realismo social

na sociologia da educagdo. Porto: Porto Editora.

72


http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4816/1/8575161121_1_11.pdf
https://www.nctm.org/Publications/teaching-children-mathematics/1999/Vol5/Issue8%20/Generative-Topics_-Building-a-Curriculum-around-Big-Ideas/
https://www.nctm.org/Publications/teaching-children-mathematics/1999/Vol5/Issue8%20/Generative-Topics_-Building-a-Curriculum-around-Big-Ideas/

AUTORREGULACAO E AVALIACAO BASEADA EM APPS

Vitor Girdo Bastos!

Introduciao

Pela sua natureza digital, as ferramentas digitais podem permitir uma maior diversificagao
dos instrumentos para a recolha de informacao, um feedback mais rapido e simples, ao
mesmo tempo que podem dar informacao de qualidade e em tempo Ttil para a melhoria
das aprendizagens dos alunos, podendo, ao mesmo tempo, facilitar o trabalho de avaliar
do professor. Facilitam ainda desenhar percursos de aprendizagem diferenciados, uma

vez que estes requerem, por si, tipos de avaliacao, também ela, diferenciada.

No atual contexto de consecutivos isolamentos profilaticos e confinamentos por questdes
pandémicas em que vivemos, veio a acentuar-se o uso de ferramentas pedagdgicas
digitais, levando a que os professores tivessem que se adaptar a novos instrumentos €
formas de avaliar. A propria avaliagao formativa — para as aprendizagens, evidenciou-se

ainda mais como a principal modalidade da avaliacao em contextos de aprendizagem.

1. Avaliac¢ao

! Associacao #SomosSolugdo. Portugal. vitorbastos@somosolucao.pt
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Falar de avaliacdo ¢ sempre algo que desperta sempre uma grande agitacdo, acesos
debates e trocas de ideias. Provoca sempre “grande tremor”, como refere Valente e

Escudeiro (2008:2).

Contudo, ¢ através da relacdo dialodgica que conseguimos afinar os conceitos a favor da

qualidade do proprio didlogo.

Consideremos, pois, a avalia¢do, enquanto processo “deliberado e sistematico mais ou
menos participado e interativo, mais ou menos negociado, acerca do que os alunos sabem

e sdo capazes de fazer numa diversidade de situagdes” com refere Fernandes (2004:3).

Sendo certo que a avaliagdo formativa deve ser considerada enquanto a avaliagdo
privilegiada para o desenvolvimento das aprendizagens, também sabemos que existe a
necessidade da classificagdo, dai que a escolha dos instrumentos para recolher informagao
deva ser bastante criteriosa e refletida. Para isso devemos colocar as seguintes questdes:

avaliar o qué?, avaliar como?, avaliar quando? e avaliar para qué?

E ¢ esta ultima questao que nos remete para algo mais importante que €: o que fazer com

essa avaliagao/informacgao?

2. Autorregulacio e Metodologias Ativas

A aprendizagem €, como refere Miranda, “construtiva”, “cumulativa”, “colaborativa” e

“autorregulada” (1998:138-140).

Podemos refletir sobre estes “componentes de uma aprendizagem efectiva e produtiva”!
Como ¢ que as teorias construtivistas podem estar presentes em contextos digitais? Como
sdo construidos os novos conhecimentos a partir dos anteriores? Contudo, no contexto
deste artigo devemos, sobretudo, refletir como as estratégias de autorregulacido e
colaboragdo entre pares, podem facilitar a aprendizagem assentes em suportes digitais e

de que forma podemos recorrer as aplicagdes digitais para avaliar.

Sendo colaborativa e autorregulada, a aprendizagem depende fortemente da comunicagao

e dos instrumentos/fontes de informagdo que permitem a recolha de dados. Tanto uns
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como os outros devem ser o mais diversificados possivel. No ponto 4 serdo abordados de

forma mais especifica.

Paralelamente, as metodologias ativas em ambientes virtuais, ou seja, com recurso a
ferramentas digitais, como a sala de aula invertida, aprendizagem baseada em jogos, a
gamificacdo de uma atividade, a aprendizagem baseada em problemas entre outras, sdo

também parte integrante daquilo que ¢ a Autorregulacio e Avaliagdo Baseada em Apps.

3. Ferramentas digitais

As tecnologias digitais, enquanto suporte tecnoldgico, enquanto ferramentas de apoio a
aprendizagem, dai o termo de ferramentas pedagdgicas digitais, assumem, um importante
papel, sobretudo na comunicacdo e feedback, na construcdo de Recursos Educativos
Digitais, na avaliagdo, entre outros. E isso evidenciou-se no atual contexto em que

vVivemos.

Como refere Costa (2012:168), “pensar a tecnologia numa ldégica transformadora das
praticas atuais”, depende, primeiramente uma decisdo pessoal e profissional, de querer
romper com paradigmas, como por exemplo o colocar o aluno enquanto sujeito ativo na
constru¢do das suas aprendizagens de forma auténoma e autorregulada. Essa disrupgao,
nem sempre ¢ facil, pois o professor sente-se mais seguro e confortavel com o que ja
domina h4a muitos anos e, por outro lado, € um processo que consome muito tempo, pois
para além das alteragdes metodologicas, o professor necessita de aprender como pode
potenciar as tecnologias digitais para fins pedagogicos. Numa primeira fase, tem que
aprender as tecnologias e, depois, saber como pode levar o aluno a aprender com as
tecnologias, considerando sempre que aprender tecnologias ¢ diferente de “aprender com

as tecnologias”, com refere Jonassen (2000:20-21).

E importante que se usem as TIC com fins pedagdgicos em ambientes de aprendizagem
adequados e ndo o simples replicar de uma aula tradicional com uso a tecnologias digitais.

Nesse caso haveria um déficit metodologico (figura 1).
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Figura 1. Tipos de utilizagdo das TIC pra fins curriculares, tipos de deficit e potencial transformador

4. Instrumentos/Fontes de Informacio

Sao muitos os instrumentos ¢ fontes de informacdo que podem ser utilizados para a
avaliacdo em contextos digitais, desde os foruns, os chats e conferéncias, onde se pode
estimular o debate e a reflexdo (conversas no MS Teams, Google Meet, Zoom), 0s e-
portfolios e Diarios de Aprendizagem, como o Padlet, Wakelet, o Onenote. Blogues e
Wikis como o Wordpress, Wix, Blogger, Webnode entre muitos outros. Refira-se ainda
as plataformas de LMS (Learning Management System), como a Moodle, que permitem
desenhar percursos de aprendizagem autonoma com momentos sincronos e assincronos e
ainda o Gocongr e o Classflow que também permitem fazer, embora com estruturas mais

simples e, por isso, mais limitadas.

Todos estes instrumentos/fontes de informagdo nos podem dar informagdes relevantes
sobre o percurso do aluno (avaliacdo formativa/para as aprendizagens) mas também eles
poderao ser objeto de avaliacdo sumativa e, caso necessario, traduzir-se em classificacao
de acordo com as mais diversas dimensdes da avaliacdo, como a frequéncia, qualidade,

quantidade etc.
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5. Consideracoes Finais

A avaliagdo baseada em aplicacdes digitais estd integrada num sistema relativamente
complexo onde se articulam teorias sobre a aprendizagem e, consequentemente as

metodologias e as estratégias de ensino e de aprendizagem.

As praticas de avaliagdo com recurso a aplicacdes digitais, em e-learning, b-learning ou
presencial (online ou offline) podem levar a uma melhoria das aprendizagens, pois podem

permitir:

- uma diversificagdo dos instrumentos/fontes de informagao;
- aagiliza¢do de alguns procedimentos como o feedback;

- uma comunicacao mais rapida, facil e eficaz;

- uma avaliacdo mais rapida, facil e eficaz;

- fomentar a autonomia e a autorregulagao;

- facilitar a implementacdo de metodologias ativas;
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AVALIACAO PEDAGOGICA: UM CAMINHO PARA QUEM
APRENDE E PARA QUEM ENSINA

Nelsa Novais!

“Educagdo ndo transforma o mundo.
Educacdao muda as pessoas.
Pessoas transformam o mundo”

Paulo Freire

1. A Avaliacao e os atuais desafios
Falar de avaliacao pedagodgica esta na moda? Sim, dirdo alguns!

Atualmente, mais do que nunca, somos colocados diante de novas exigéncias: a
complexidade das sociedades atuais, a existéncia de curriculos mais desafiantes, e que
vao para além da memorizagdao de conhecimentos ou de procedimentos rotineiros, a

diversidade das necessidades de TODOS os alunos...

Qual é a missdo da Escola? Qual é o papel dos professores? E a A VALIACAO? Que lugar

ocupa no meio disto tudo?

Da Escola, espera-se que proporcione uma formagao integral a todos e a cada um dos seus
alunos, que desenvolva novas aprendizagens de maneira que os jovens respondam

criticamente as multiplas exigéncias das sociedades.

! Coordenadora TEIP no Agrupamento de Escolas Alexandre Herculano. Porto, Portugal.

78



Avaliagdo pedagodgica: um caminho para quem aprende e para quem ensina

Aos professores, exige-se que sejam profissionais reflexivos, capazes de reinventar o
curriculo, capazes de compreender o ensino, as aprendizagens e a avaliagdo como
construgdes sociais complexas, enfim...que sejam portadores de uma nova
profissionalidade, impulsionadora de outras formas de trabalhar e de estar nas escolas.
Nesta Escola de mudanga, em transformacdo, a avaliacdo deve ser encarada como um
processo ao servigo da melhoria, um processo de reflexdo e a0 mesmo tempo responsavel
por uma transformagdo inevitavel, ou seja, “um instrumento poderoso ao servigo das
aprendizagens” (Pinto e Santos, 2006) ou ainda “um processo multidimensional capaz de

integrar todos os alunos” (Fernandes, 2020).

2. Avaliacdo Formativa /Avaliacao Sumativa: duas faces da mesma moeda?

Para aqueles que pensam que falar hoje de avaliagao formativa ¢ uma moda, desenganem-
se! O caminho est4 a trilhar-se e a tendéncia € que essa pratica se generalize nas nossas

escolas.

Os conceitos de avaliagdo formativa e avaliagdo sumativa foram estabelecidos por
Scriven (1967) ha mais de cinquenta anos, no contexto da chamada Avaliacdo de
Programas. Nessa altura, dominavam conceg¢des acerca da aprendizagem que decorriam,
fundamentalmente, das teorias da psicologia associacionista e comportamentalista.
Segundo Scriven, em contextos educativos, a avaliacdo formativa destinava-se a ir
corrigindo e ajustando o ensino e a aprendizagem enquanto a avaliagdo sumativa, no
essencial, fazia um balango e permitia emitir um juizo final acerca do que os alunos

sabiam e eram capazes de fazer.

Poucos anos mais tarde, Bloom, Hastings e Madaus (1971) conceptualizam a avalia¢do
formativa com base nos principios behavioristas e neo-behavioristas do ensino e da
aprendizagem. Neste enquadramento, a avaliagdo ¢ um processo de recolha de
informagdo que incide principalmente em produtos de aprendizagem que se medem,
tendo em conta um conjunto de objetivos comportamentais definidos e observaveis. Os
autores consideram que a avaliagdo formativa tem como func¢do fornecer um duplo
feedback, ndo havendo o objetivo de atribuir uma nota, mas antes ajudar o professor e o

aluno a focarem-se na aprendizagem especifica necessaria ao dominio da matéria e de
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selecionarem técnicas alternativas de recuperagdo. A avaliagdo assume assim uma funcao

mais pedagogica.

Para autores como Allal (1979, 1986), Harlen e James (1997), Torrance e Prior (2001), a
avaliagdo formativa ocorre durante o ensino e a aprendizagem, e¢ ¢ mais atenta aos
processos. A avaliagdo deve ser uma atividade de regulacdo permanente da
aprendizagem, em funcdo de objetivos e critérios de avaliagdo conhecidos pelos alunos,
a partir da informagdo obtida (feedback) e com vista ao aperfeicoamento da pratica
educativa. Black eWilliam (2006), Harlen (2006) e Sebba (2006) abordam os conceitos
de Avalia¢do das aprendizagens/Avaliacao para as aprendizagens, em que € possivel
uma comunhao entre uma avaliacao de tipo formativo e a de tipo tradicional, ou avaliagao

sumativa, de forma a conjugar ambas no mesmo objetivo: o sucesso escolar.

No caminho de um aperfeicoamento das técnicas e modalidades avaliativas em prol do
sucesso dos alunos, também Fernandes (2006) aponta para uma avaliacdo formativa

alternativa, de raiz cognitivista e construtivista, alternativa a avaliagdo formativa de

inspiragdo behaviourista.

AVALIACAO PARA AS

AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS
APRENDIZAGENS

(avaliacao sumativa)
(avaliacao formativa)

e Informa o professor sobre o seu ensino e
como melhorar as aprendizagens (Lopes
&Silva, 2012).

e Recorre a uma diversidade de processos de
recolha de informacao.

eFomenta a participagdo dos alunos,
nomeadamente através da autoavaliacao.

e D4 ao feedback um papel crucial.

e Fornece pistas para a acdo reguladora,
quando o aluno esta a construir a sua
aprendizagem.

eEncara o erro como a possibilidade de
realizar novas aprendizagens. Pinto, J. &
Santos, L. (2006).

e Promove a motivacdo /o gosto pela
aprendizagem.

o Avaliacdo Formativa Alternativa: o ensino,
a aprendizagem e a avaliacdo integrados
(“regula o ensino e a aprendizagem, recorre

e Proporciona informagdo sintetizada que se
destina a registar e a tornar publico o que o
aluno SABE e PODE FAZER.

e Julga-se o desempenho dos alunos em
relacdo aos objetivos de aprendizagem.

e Acontece, geralmente, no fim de uma
unidade, de um programa, de um semestre,
de um periodo.

e Certifica-se as aprendizagens dos alunos.

e Utiliza dados recolhidos através de uma
diversidade de instrumentos (destaque para
os testes, 0s questionarios, as escalas, as
rubricas, as listas de verifica¢do)

e E ahora do “balanco”.
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a tarefas que sdo para ensinar, aprender e
avaliar e contextualizar a avaliagdo”
Fernandes (2004)).

Tabela 1. Avaliar vs Classificar

...duas faces da mesma moeda?

E possivel harmonizar estes dois conceitos de avaliagio que por muitos ainda sdo vistos
como distintos. Esta “comunhao” (Harven, 2005) depende sobretudo da criagdo de uma
cultura de avaliagdo que abranja todo o sistema de ensino. Ambas as modalidades de
avaliacdo (formativa e sumativa) devem ser rigorosas; ambas devem utilizar dados de
natureza quantitativa ou qualitativa (ex.. um teste pode ser aplicado, corrigido e
classificado com percentagem, mas os seus resultados serem usados para fins formativos,
1.e., distribuir feedback que ajude os alunos a aprender e a regular as suas aprendizagens).
Hé ainda a apontar a natureza criterial de ambas as modalidades (Harlen, 2005, 2007):
durante os processos de ensino-aprendizagem-avaliacao, as aprendizagens dos alunos sao
analisadas em termos de critérios que sdo definidos previamente. O que as distingue
entdo? A sua natureza ipsativa (formativa- compara o aluno consigo mesmo) e normativa

(sumativa- compara as aprendizagens dos alunos com uma norma).

Assim, poderemos afirmar que as duas modalidades de avaliagdo sdo “faces de uma
mesma moeda” na medida em que, por um lado: 1) avaliagdo formativa e a avaliagao
sumativa nao se podem confundir uma com a outra; i1) ambas t€m proposito distintos e
ocorrem em momentos distintos; iii) a informagao gerada pela avaliacdo formativa nao
deve ser diretamente mobilizada para atribuir classificagdes aos alunos; iv) ambas tém

uma inserc¢ao pedagogica distinta.

Por outro lado, ambas t€ém “uma relagdo complementar” (Fernandes, 2011), dado que
recorrem a processos complementares que podem e devem contribuir para apoiar o

desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
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3. Praticas de Avaliacao Pedagogica: caminhos possiveis

Em detrimento do paradigma da transmissdo, uma avaliagdo pedagdgica de qualidade
deve assentar num paradigma de intera¢do social, pois a comunicacdo e as interagdes
sociais tém um papel crucial para que se possam tomar as melhores decisdes pedagogicas.
O aluno participa ativamente, o professor envolve-se, gera e cria dinamicas de aula. Este
paradigma exige preparacdo profissional e mobilizacao/integra¢do e utilizacdo de um
conjunto de conhecimentos e capacidades. Muitas vezes os alunos resistem a este tipo de
participagdo e os professores refugiam-se no chamado modelo tradicional, limitando-se a

dizer o curriculo (Fernandes, 2020).

Neste processo de construcao social, salientam-se entre outras ndo menos importantes

coordenadas as tarefas, os instrumentos/técnicas de avaliagdo formativa e o feedback.

3.1. As Tarefas

Devem ser bem selecionadas, desafiadoras, pois ¢ através delas que se ensina, se aprende,
se avalia e se regula. E através delas que a avaliagdo estd plenamente integrada no
processo educativo e formativo. Elas devem garantir a eficacia do feedback na melhoria
da aprendizagem (Fernandes, 2006), devem garantir que o aluno relacione, integre e
mobilize um conjunto de aprendizagens (conhecimentos, capacidades, atitudes,
competéncias das aprendizagens essenciais ¢ do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PASEQO). Elas sdao o ensino orientado para a resolucdo de
problemas/desafios e, neste sentido, também se integram na metodologia da

Aprendizagem Baseada em Projetos.

3.2. Instrumentos e Técnicas de Avaliacao Formativa (TAF)

Diversificar os instrumentos de recolha de informagdo (ex.: testes escritos; inquéritos;
relatorios; entrevistas; testes em duas fases, dentro e fora da aula...) ajuda a melhorar a
qualidade da informagdo recolhida e permite diversificar o desempenho dos alunos.
Devem ser escolhidos em fungao do tipo de informagado que se pretende obter. As técnicas

de avaliagdo formativa também apresentam uma mais-valia neste processo integrado.
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Aplicam-se em varios momentos do processo de ensino e aprendizagem. Podem passar
pela coavaliagdo entre pares, aumentando as interagdes sociais, a confianga nos outros e
facilitando o feedback individual; pela autoavalia¢ao, um processo de autorregulacdo
excelente em que a existéncia de critérios ¢ essencial. Existe um vasto leque de técnicas
de avaliagdo formativa para além destas, utilizaveis em vérias fases do processo e cujos
efeitos sobre o rendimento escolar sdo poderosos. Cada técnica deve ser previamente
planeada em fun¢do do que queremos observar e¢ a aprendizagem torna-se mais
cooperativa na sala de aula. Nestes ambientes, os alunos tornam-se ‘“‘aprendizes

autorregulados”, sdo “parceiros integrantes do processo” (Lopes e Silva, 2012).

3.3. O Feedback

Através das tarefas, dos instrumentos e das técnicas de avaliacdo formativa € possivel
obter feedback valioso, ttil para o professor e para o aluno. Informa o professor sobre a
eficacia das aulas e das atividades desenvolvidas, assim como as revisdes que devera
operar; informa os alunos sobre o grau em que a sua aprendizagem e o seu trabalho
correspondem as expectativas e as metas previamente desenhadas. O feedback pode ser
de natureza variada: oral, escrito ou nao verbal. Deve dar informagdes claras e descritivas
(Lopes e Silva, 2012) sobre o trabalho feito; descreve qual sera o proximo objetivo ou
meta de aprendizagem; deve acontecer apos a realizacao da atividade, a tempo de o aluno
agir sobre o seu trabalho; pode ser partilhado entre docentes e tomam-se decisdes

coletivas; ¢ util para o professor/aluno/ colegas/encarregados de educagao.

3.4. Alguns Exemplos de Avaliacio Formativa
3.4.1.“As Estrelas”

Esta atividade destina-se a avaliacao formativa da leitura e realiza-se em turmas do 4°
ano. Os alunos realizam esta atividade sempre que leem em voz alta. S3o informados
sobre o valor de cada estrela. No final, ¢ atribuido a cada aluno o numero de estrelas
correspondente. Escrevem o nimero de estrelas atribuido no texto que estd a ser

trabalhado e monitorizam os seus progressos.
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Avaliacdo da Leitura
Atribuicdo de Estrelas
O(A) aluno(a)...
) ...ndo consegue ler.
1
) Cie) ...I& as palavras mais usuais e de forma silabada.
2
( ) ...1é todo o texto de forma silabada.
3 ¢ ( {
C ) ) vl ) ... |& todo o texto com alguma rapidez e respeitando os
4 |
sinais de pontuacdo.
C ...1& o texto com rapidez e respeitando os sinais de
5 !
pontuacado.
S ) ) 5 ) ...l1é o texto com rapidez, respeitando os sinais de
6 L i L
pontuagdo e com entoag3o.

Figura 1. As Estrelas

3.4.2. “A frase”

Esta tarefa ¢ aplicada aos alunos da Unidade de Ensino Estruturado para o Apoio a
Inclusdao de Alunos com Perturbagdes do Espectro do Autismo existente no Agrupamento.

Tem como objetivos de aprendizagem introduzir os conceitos de verbo/agdo; pronomes

pessoais (neste caso eu, mas também sao trabalhados o ele e tu).

O aluno recorta as palavras desordenadas,

cola-as de forma a formar uma frase. Apds o feedback da professora, regula a sua

aprendizagem e tenta formar de novo a frase.

Figura 2. Fases da tarefa
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3.4.3. A Ficha de Revisoes

Esta tarefa permite verificar se os objetivos de aprendizagem da unidade “Dinamica
Externa da Terra” (7° ano, Ciéncias Naturais) foram atingidos pelos alunos. Da sua
aplicagdo resultou informagao importante para o professor e os alunos: a identificagdo
dos que ainda nao desenvolveram as aprendizagens da unidade; a identificacdo das areas
que precisam de ser mais consolidadas. Dai também se seguiram implicacdes
pedagobgicas: a correcdo da ficha com recurso a material multimédia para reforcar as
aprendizagens; o uso da técnica do questionamento oral e a criagdo de um “guido de

estudo” para os alunos.

3.4.4. Oficina de Escrita

Esta tarefa consistiu na escrita de um texto expositivo, depois de trabalhado e analisado
esse género textual em aula. Teve como objetivo de aprendizagem “escrever com
corre¢do sintatica, com vocabulario diversificado uso correto dos sinais e pontuagdo”
(Aprendizagens Essenciais, 9° ano, Portugués). Foram fornecidas rubricas e dadas as
instrucdes necessarias a realizagao da tarefa. O feedback dado ao aluno foi escrito,
sinalizando o seu nivel de desempenho para cada indicador na folha das rubricas; foram
dadas recomendagdes de melhoria e realizada a reescrita /aperfeigoamento do texto pelo

aluno.

Figura 3. As rubricas numa tarefa de escrita
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3.4.5. “O Voo das Aves”

Esta tarefa de carater exploratério foi aplicada com o objetivo de desenvolver
aprendizagens relacionadas com o dominio temético Algebra/ Sequéncias. (9° ano). Na
sala de aula, com mais um professor “assessor”, de acordo com o funcionamento das
Assessorias Pedagogicas de Matematica (Acao 3 do Plano Plurianual de Melhoria), esta
tarefa visava consolidar um contetido estruturante do curriculo em que os alunos
manifestam mais dificuldades, interpretar enunciados de problemas, elaborando
estratégias de resolucdo e fomentar o relacionamento interpares. Através da exploragao
das respostas e erros dos alunos, os professores compreenderam melhor a forma como
estes mobilizam os conhecimentos/capacidades durante a realizagdo da tarefa.
Compararam o nivel de desempenho de cada aluno com o que era esperado. A partilha
de resolugdes entre os alunos permitiu também um feedback entre eles e possibilitou uma

aprendizagem cooperativa.

Figura 4. O Voo das Aves

3.4.6. As Apps ao servico da Avaliacio Formativa

As aplicagdes moveis também podem ser uma boa ferramenta para fazer uma avaliagao
pedagbgica de qualidade. Na atual era do digital, a maioria dos alunos tem um telemével
com acesso a rede que permite, em contexto de sala de aula, aceder a essas aplicacdes
colocadas ao servico das aprendizagens. Apresenta-se aqui um exemplo da aplicagdo

Socrative ( https://www.socrative.com/apps/ ), utilizada com alunos do 9° ano, que

permitiu verificar se os objetivos de aprendizagem desenhados para aquela sessdo tinham
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sido atingidos. A vantagem deste tipo de aplicacdes € que o feedback, tanto para o
professor como para o aluno, ¢ imediato e ¢ possivel a partir dele repensar estratégias de

ensino, validar ou ndo metodologias usadas.

oracgdes

Figura 5. Utilizagdo da Apps Socrative.

3.4.7. Técnica de Avaliacao Formativa (TAF): “Jda podem mostrar!”

Esta técnica de avaliacao formativa (adaptada de Lopes Silva, 2012:151), usada com
grupos reduzidos de alunos, no ambito da A¢do 2 do Plano Plurianual de Melhoria do
Agrupamento (Portugués+), permite o desenvolvimento de aprendizagens essenciais na
disciplina (neste caso, de Portugués) e a concretizacdo de objetivos de aprendizagem
relacionados com o curriculo, com as areas de competéncia do PASEO (colaborar em
varios contextos comunicativos € pensar criticamente), com a ampliagdo da
responsabilidade individual e de grupo assim como a implementacdo de avaliagdes
interativas no seio de um grupo de trabalho. O sucesso da tarefa ¢ conseguido também
com a ajuda do professor, que circula, faz perguntas, analisa as respostas, incentiva,
observa, da feedback sobre as competéncias de comunicacdo e resolu¢do da tarefa dada.
No fim, recolhe e confronta as respostas dos grupos envolvidos com vista ao feedback

final e a sugestdes de melhoria.
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Figura 6. Utilizagdo de uma TAF.

Existem intimeras possibilidades de se fazer uma avaliacdo pedagogica de qualidade
desde que, previamente, sejam partilhados com os alunos os objetivos de aprendizagem
e os critérios de sucesso que os ajudam a reconhecerem as metas de aprendizagem que
devem alcancar. Nas salas de aula, criam-se ambientes de aprendizagem que promovem

a confianca de que cada aluno pode melhorar.

4.Que caminhos? Que desafios? Que Escola?

Nao ¢ uma questao de moda, mas € uma questao que urge desenvolver na Escola de hoje.
Esta ¢ uma Escola que esta em fase de transformagdo e que exige mais empenho
profissional, mais dindmicas de trabalho colaborativo entre docentes. Esta outra visao de
Escola necessita de formagao nesta area para os seus docentes, pois implica que se realize

uma forte transformagao das praticas de sala de aula.

S6 assim A ESCOLA cumpre a sua missdo: proporcionar uma formag¢do integral de
qualidade a todos os alunos para que estes possam responder as exigéncias das sociedades
atuais enquanto cidaddos capazes de construir uma “sociedade mais justa, mais solidaria

e mais democratica” (Fernandes, 2020).
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ESCOLA CIENCIA VIVA:

um contributo para o sucesso escolar

Elsa Oliveira'

Cristina Palmeirdo >

1. A preméncia de um novo paradigma educativo

A educacdo constitui uma componente estruturante da sociedade, sendo um instrumento
fundamental no desenvolvimento integral do ser humano. E um conceito complexo,
sobretudo, pela sua multidimensionalidade, mas parecem ndo existir dividas de que
constitui um processo centrado no ser humano, dependendo das suas singularidades e
interacdes permanentes com a sociedade e cultura onde se encontra inserido (Azevedo,
2011b; Boavida e Amaro, 2008; Carneiro, 2004; Magalhaes, 2004; Niza, 2012). Educar
¢ um processo de construcao que possibilita ao individuo reconhecer e desenvolver as
suas potencialidades, adquirindo saberes, capacidades, atitudes e valores que contribuirao
para a sua integragdo sociocultural e para a sua formagao permanente ao longo de toda a
sua vida. Além desta abrangéncia temporal, deve-se contemplar também um alargamento
espacial devendo considerar-se a multiplicidade de contextos que constituem

oportunidades de aprendizagem e de projetos de vida.

Atualmente a maxima ¢ fomentar a possibilidade de cada escola adotar solucdes
adequadas ao seu contexto, que atendam a singularidade dos seus alunos, promovendo a

igualdade de oportunidades e de sucesso. No presente, importante ¢ motivar e estimular

! Externato Ribadouro, Porto, Portugal. elsaoliveira@ribadouro.com

2 Universidade Catdlica Portuguesa, Faculdade de Educagdo e Psicologia, Centro de Investigacdo em
Desenvolvimento Humano. Porto, Portugal. cpalmeirao@ucp.pt
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a aprendizagem e o conhecimento, no sentido de munir cada pessoa com as capacidades
e atitudes necessarias para estar capaz de responder as necessidades das novas sociedades
(cf. Decreto Lei n.° 55/2018). “Aprender a aprender”, corresponde a uma necessidade e
a uma responsabilidade constante (e primordial) de cada um, enquanto pessoa e enquanto
cidaddo. A dindmica do mundo atual impde uma atualizagdo continua de saberes ¢ a

capacidade de nos adaptamos a novas e imprevisiveis solicitagdes.

Uma visao abrangente de educacdo, associada a uma multiplicidade de contextos, com
uma marcante componente social, com caracter humanista e com objetivos associados a
uma cidadania global encontra-se presentes nos principais documentos orientadores
emanados pelo Ministério da Educacao portugués, dos quais se destacam o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al, 2017), que constitui
atualmente um documento de referéncia na estruturacao e organizagao escolar e o Projeto
de Autonomia e Flexibilidade Curricular (Decreto Lei n.° 55/2018) no qual ¢ concedida
uma maior autonomia as escolas portuguesas, possibilitando a ocorréncia das
transformagdes necessarias e desejaveis ao atual modelo escolar. De salientar ainda os
principios perfilhados no Decreto-Lei n.° 54/2018 que consagra, a educagao inclusiva
através de uma abordagem integrada e continua do percurso escolar de cada individuo de
forma a que este adquira uma base comum de competéncias de acordo com os seus
interesses e através do desenvolvimento de projetos educativos comuns e plurais que

permitam uma participacao ativa e equitativa de todos.

O mandato da educagdo enquanto compromisso ¢ alicerce de uma sociedade plural, onde
os fundamentos da educagdo galgam os muros da escola e se abrem a novos contextos, a
novas experiéncias e¢ a outras formas de ensinar e fazer aprender ¢, cada vez mais, o
desafio das escolas no século presente. A visao de uma educagdo a todo o tempo e em
qualquer lugar representa, assim, um avanco na direcdo de uma sociedade de
aprendizagem, caracterizada por multiplas exigéncias e opcdes flexiveis para aprender e

para fazer (Carneiro, 2001:50). A este proposito Carneiro afirma

“Numa estratégia global, valem as aliangas e as sinergias. Ninguém, por si, pode
tudo fazer, nenhuma institui¢ao, por si s6, pode sobrelevar todas as outras ou realizar
0 seu projeto educativo in vivo como se o mundo restante pudesse ser isolado.”
(idem:115)
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A necessidade de mudanca do atual sistema educativo € partilhada por varios autores, que
de forma reiterada alertam para esta problematica. Nas palavras de Azevedo (2016:6) ¢é
indispensavel ousar mudar o modelo escolar sendo necessdria uma mudancga disruptiva
com o modelo em vigor e ndo apenas mudangas incrementais. Cabral (2017:77) afirma o
atual modelo escolar precisa de ser repensado e originar novas logicas de acdo escolar
que se encontrem mais de acordo com os desafios que se colocam atualmente as escolas
e Carneiro (2001:108) defende a educagdo precisa de uma mudanga em que se verifique
um distanciamento das estratégias massificantes e massificadoras, que ainda teimam em

vigorar.

Nesta urgéncia de mudanca que se impde, a gestdo curricular constitui um dos elementos
mais relevantes, sendo desejavel a sua flexibilidade. O objetivo ¢ evitar a
homogeneizagao e fragmentagdo do conhecimento, permitindo uma articulagao do saber
e, em simultaneo, uma flexibilizacdo do tempo e dos espacos. Esta necessidade de
mudanca requer que os professores assumam um papel mais ativo, que estabelecam redes

dindmicas de cooperagdo, que realizem reflexdes conjuntas, que hajam coletivamente e

vislumbrem outras possibilidades educativas.

O processo educativo deve encontrar-se centrado no aluno e nas suas aprendizagens. Cada
aluno deve ser visto como um caso irrepetivel deve ocorrer a sua individualizagdao
pedagogica, constituindo a escola o local onde os projetos formativos individuais se

possam desenvolver integralmente (Carneiro, 2001:111)

Tendo em consideragao todos os aspetos ja mencionados parece fundamental que um
novo paradigma educativo se baseie numa dimensao humanista em que a atencao recaia
no desenvolvimento integral de cada individuo procurando compreender as
especificidades e necessidades reais de cada um (cf. Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatoria, 2017).

2. Contextualizaciio do projeto educativo “Escola Ciéncia Viva”

E numa visdo plural de educagdo, onde ocorre uma articulagio entre diversos contextos
educativos e uma integragao do curriculo, que emerge o nosso objeto de estudo. O projeto

educativo “Escola Ciéncia Viva” ¢ da responsabilidade da Agéncia Ciéncia Viva —
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Agéncia Nacional para a Cultura Cientifica e Cultural, tendo sido concebido pela equipa
educativa do Pavilhdao do Conhecimento — Centro Ciéncia Viva, em Lisboa, que iniciou

a sua implementagao, neste mesmo espaco, no ano letivo 2010/2011.

No seu primeiro ano de implementacdo, este projeto educativo usufruiu de um
acompanhamento cientifico® do qual resultou um relatério avaliativo (Martins, Estevinha
e Conceigdo, 2011) onde ¢ considerado o seu carater inovador. Esta classificagdo ¢é
justificada pelo facto de o publico-alvo ser muito jovem — alunos do 1.° ciclo do Ensino
Basico, por promover o desenvolvimento de uma cultura cientifica e tecnologica ao longo
da vida, por decorrer durante um periodo de tempo prolongado — uma semana e por

ocorrer uma articular entre contextos educativos diferenciados.

Nos seus dois primeiros anos de implementacao este projeto educativo contou com a
participacdo de turmas pertencentes apenas a um Agrupamento de Escolas da cidade de
Lisboa com o qual foi estabelecido um protocolo colaborativo. Posteriormente, a
participacao foi alargada a todos os Agrupamentos de Escolas da cidade, ocorrendo uma
inscri¢cdo voluntaria, por parte dos professores titulares das turmas, no inicio de cada ano
letivo. Ao longo do tempo, este projeto foi-se expandido em territorio nacional e na
atualidade existem 11 Escolas Ciéncia Viva em atividade ancoradas, na sua maioria, a

Centros Ciéncia Viva, em estreita colaboragdo com as respetivas autarquias locais.

Ao longo da sua semana de participagdo, os alunos tém a oportunidade de realizar um
conjunto de atividades diversificadas, em contextos de aprendizagem diferenciados, que
comtemplam distintas metodologias pedagogicas, embora seja privilegiado o trabalho

pratico e experimental e a “Aprendizagem Baseada na Investigagao™.

A planificagdo das atividades ¢ realizada para cada turma ¢ realizada por uma equipa
multidisciplinar dos centros de ciéncia, ou de outras entidades promotoras, em estreita
articulacdo com o professor titular da turma. Nesta planificagdo ¢ produzida uma matriz
de trabalho semanal onde se encontram estruturados os horarios de implementagao das
diversas tipologias de atividades. Na producdo deste documento existe uma gestdo
curricular para que as atividades se encontrem adaptadas ao ano de escolaridade dos

alunos, aos seus saberes, as suas capacidades e as suas atitudes. Esta gestdo curricular é

3 Estudo realizado pelo Centro de Investigag@o e Estudo de Sociologia (CIELS — IUL) do ISCTE — Instituto
Universitario de Lisboa.
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também elaborada em torno de uma tematica geral, transversal e agregadora, geralmente
sugerida pelos professores titulares da turma, que realizam esta sele¢do em virtude das
particulares da turma e face a articulagdo que possa existir com atividades realizadas, ou

a realizar, na escola de origem.

3. Fundamentac¢io empirica

Este trabalho foi concebido e orientado por um paradigma, essencialmente, qualitativo,
pese embora se tenham efetuado andlises quantitativas, pelo que se seguiu uma tipologia
mista. Optou-se pela realizacdo de um estudo de caso como metodologia de investigacao,
dada a unicidade deste projeto, pelo que as suas particularidades foram analisadas de
forma integrada e ampliada e, sempre que possivel, recorrendo ao contexto natural. Foram
utilizadas técnicas de recolha de dados diversificadas no sentido de maximizar a
informacgao recolhida, através do recurso a multiplas fontes de evidéncia, permitindo
obter um conhecimento detalhado e aprofundado desta realidade educativa especifica.
Esta ampla recolha de dados informativos, e a sua posterior triangulacdo, permitiu dotar
ainda o presente estudo de um maior rigor cientifico, garantindo a fiabilidade dos

resultados reunidos.

Todos os instrumentos de recolha de dados selecionados foram norteados pelos eixos de
analise deste trabalho investigativo e fundamentacdo tedrica associada, sendo que, a
avaliacao das particulares associadas ao processo de gestdo curricular e seu contributo
para o sucesso educativo dos seus participantes, constitui o cerne investigativo deste

estudo.

Os diversos instrumentos de recolha de dados foram aplicados a alguns dos alunos e
professores que participaram neste projeto educativo durante o ano letivo 2017/2018, no

Pavilhao do Conhecimento — Centro Ciéncia Viva, em Lisboa.

O primeiro instrumento de recolha de dados consistiu na realizagdo de uma observagao
ndo participante, com o auxilio de grelhas de observacdo, onde os diversos parametros
definidos se encontravam associados a informagdo pré-codificada elencada a trés
categorias principais de observacdo — recursos educativos disponibilizados, gestdo

curricular e competéncias mobilizadas durante a concretizacdo das atividades. Na
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totalidade foram realizadas 9 observagdes ndo participantes, em espacos diversificados
do centro de ciéncia em causa. Estas observagdes contemplaram tipologias de atividades
diferenciadas, com a participagdo de alunos de escolas distintas e pertencentes a diferentes
niveis de ensino. Seguiu-se a realizacdo de entrevistas semiestruturadas a 5 professores,
com recurso a guido orientador dividido em diversos blocos de questionamento. Estes
encontravam-se centrados no processo de gestdo curricular, nas competéncias
mobilizadas e nos aspetos distintivos e/ou inovadores associados a este projeto educativo.
Por fim, foram inquiridos 21 professores (da totalidade de 52 participantes elegiveis),
através da aplicagdo de um inquérito por questionario. As distintas partes deste
instrumento encontravam-se associadas aos blocos de questionamento definidos para a
entrevista, tendo-se optado pela inclusao de questdes com diferentes tipologias — abertas

e fechadas, de acordo com as suas finalidades.

Na analise dos resultados optou-se essencialmente pela realizacdo de uma Andlise de
Conteudo (Bardin, 2014), tendo sido criadas categorias e subcategorias de significagao as
quais se associaram indicadores que facilitaram que facilitaram a analise do conteudo. As
respostas associadas as questoes fechadas, presentes no inquérito, foram alvo de uma

analise quantitativa.

4. Discussao dos Resultados — Gestao curricular

Apresentamos, de seguida, uma leitura interpretativa e fundamentada dos principais
dados recolhidos, tendo por base a questao investigativa central e o referencial teorico,
numa tentativa de demonstrar as principais dinamicas que envolvem este projeto

educativo.

Ocupando o processo de gestdo curricular uma posi¢ao primordial serd importante neste
ponto clarificar o conceito de curriculo, uma vez que este ¢ passivel de multiplas
interpretagdes. O curriculo pode ser considerado o conjunto de aprendizagens que se
considerarem socialmente necessarias e prioritarias, num dado tempo e contexto, sendo
da responsabilidade da escola a sua organiza¢do, de modo a garantir que sejam atingiveis
por todos. A gestdo curricular contempla ndo apenas os conteudos a abordar e as

aprendizagens a adquirir, mas também todo o processo delineado para que estas se
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concretizem. Assim, neste trabalho seguimos a defini¢do apresentada por Rolddo e

Almeida (2018), segundo as quais

“O curriculo — de um pais, de uma escola, de uma turma — corporiza a op¢ao
organizativa e metodolégica que faz, num dado contexto, tempo e
circunstancia, para conseguir as aprendizagens pretendidas. O curriculo
assume assim um duplo significado — €, por um lado, corpo de aprendizagens
que se quer fazer adquirir e ¢ também o modo, o caminho, a organizagdo, a
metodologia que se pde em marcha para o conseguir.” (p.30)

4.1 Concecao

A etapa inicial de concegdo ¢ efetuada, essencialmente, pela equipa educativa do centro
de ciéncia existindo, no entanto, uma articulagdo com o professor titular da turma.
Confirmou-se que, por vezes, o professor assume um papel menos ativo nesta fase de
desenvolvimento curricular, uma vez que muitas das atividades j4 se encontram
previamente delineadas. Apurou-se, no entanto, que a selecdo das atividades a
implementar ¢ sempre realizada pelo professor que tem em consideracao os saberes, as
competéncias e as atitudes dos alunos participantes de forma a realizar uma orientagao
para as competéncias que pretende que sejam desenvolvidas. Verificou-se ainda que o
professor podera selecionar o tema aglutinador que servira como ponto de partida para
este processo de gestao curricular. De salientar ainda o facto de os professores realizarem
uma preparagao atempada de toda a semana de trabalho participando em duas reunides
de trabalho, com a equipa educativa do Pavilhdao do Conhecimento — Centro Ciéncia Viva,
onde recebem informagoes detalhadas sobre as diversas atividades a realizar, permitindo-

lhes apoiar adequadamente todos ao processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos.

4.2 Operacionalizacio

Todos os dados recolhidos confirmam a prevaléncia de uma metodologia pedagdgica
alicercada na aprendizagem baseada na investigagdo, concretizada através da realizagdo
de atividades praticas com carater, essencialmente, experimental. Os alunos seguem os
principios do método cientifico para obter respostas a problematiza¢do que € construida

de forma auténoma, com orientacdo dos elementos da equipa educativa. Desta forma,
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sendo esta a metodologia pedagogica mais implementada, a maioria das atividades inicia-
se com uma breve apresentagdo do tema a qual se segue um questionamento ativo dos
alunos. Esta estratégia pedagogica permite aferir conhecimentos, interesses e opinides e
estimula a participagdo ativa dos alunos. Esta fase de questionamento tem também o
objetivo de problematizar a tematica que estd a ser abordada e elaborar a(s) questao(des)
cuja(s) resposta(s) os alunos tentardo alcangar. Nestas etapas introdutorias sdo também
utilizadas, como estratégias pedagdgicas, exposicdes tedricas e demonstragcdes apoiadas
pela utilizagdao de recursos materiais didaticos especificamente associados a tematica a
desenvolver. Durante a execucdo pratica, de cardcter essencialmente investigativo, os
alunos sdo confrontados com uma ou diversas tarefas que sdo executadas de forma
autébnoma, existindo um documento onde registam, maioritariamente, observagdes ou

resultados obtidos e, por vezes, conclusoes.

Além da metodologia referida ¢ também concretizada uma atividade orientada pela
aprendizagem baseada em projetos que se inicia no primeiro dia de participagdo, vai
sendo desenvolvida ao longo da semana e ¢, geralmente, finalizada no tltimo dia de
participacdo. Nesta metodologia os alunos sdo confrontados com uma questao problema
e executam um conjunto de procedimentos praticos de caracter investigativo para recolha
de dados informativos. Este trabalho sequencial ¢, muitas das vezes, orientado pelos seus
interesses, motivagdes e espirito critico pelo que os resultados dos diversos grupos de

trabalhos ndo sdo, obrigatoriamente, coincidentes.

No final os alunos partilharam as suas observagoes e/ou resultados e, através da realizacao
de comparagdes e discussdes conjuntas, tentam alcancgar conclusdes que respondam aos
problemas que emergiram do questionamento inicial ou, no caso da metodologia de
aprendizagem baseada em projeto, respondam a questdo desafiante a explorar. Na
finalizacao das atividades verificou-se a ocorréncia de momentos de avaliagao formativa
e/ou de reflexdo sobre a atividade. Um aspeto bastante relevante que também se verificou
foi o facto de quase todas as tarefas se realizarem através do estabelecimento de pequenos

grupos de trabalho colaborativo.

Na operacionalizagdo do curriculo salientam-se ainda aspetos que foram observados e,
frequentemente, mencionados pelos professores entrevistados e inquiridos. Constatou-se
que a implementacdo das diversas atividades ocorre em espagos bastante diferenciados

(sala de aula, laboratério, cozinha-laboratorio, area expositiva, jardim, auditério, entre
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outros), existindo uma disponibilidade elevada de recursos materiais diversificados, dos
quais se destacam os instrumentos laboratoriais e os tecnoldgicos. As diversas atividades
sdo também realizadas, muitas das vezes, com grupos de trabalhos de reduzidas
dimensdes, ocorrendo inclusive uma separa¢do dos alunos de uma mesma turma por
diferentes espagos. Sobressairam ainda dois aspetos com bastante relevancia, o facto de
existir uma elevada disponibilidade de recursos humanos e uma gestao flexivel do tempo,
0 que permitiu um apoio bastante individualizado ao trabalho desenvolvido pelos alunos,

sendo respeitadas as suas singularidades.

Por fim, destaca-se a articulag@o dos saberes provenientes de distintas areas disciplinares,
tendo-se verificado uma prevaléncia entre as areas de Estudo do Meio e Matematica. A
Lingua Portuguesa esteve, naturalmente, presente em todas as atividades devido a

mobilizacdo de competéncias de compreensao e expressao, tanto oral como escrita.

Figura 1. Realizacdo da atividade de projeto Ecosensors4Health.

4.3 Competéncias mobilizadas

Ao avaliar as competéncias que potencialmente poderdo ser desenvolvidas através da
participagdo neste projeto educativo centramos a nossa atengao nas areas de competéncias
previstas no Perfil dos Alunos ao Longo da Escolaridade Obrigatéria, uma vez que estas
sdo comuns a todos os niveis de escolaridade. Quando questionados sobre as
competéncias promovidas através da participagdo neste projeto educativo, os professores
destacaram um conjunto bastante diversificado verificando-se uma maior incidéncia no

incremento do empenho, da comunicagdo oral e escrita, da promogao da curiosidade, da
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estimulagdo do espirito critico, da cooperagdo e da capacidade de investigacdo e/ou
exploragdo. O saber fazer também foi um aspeto bastante mencionado uma vez que os
professores referiram que muitos dos contetidos curriculares abordados foram aprendidos
mais facilmente devido a sua aplicagdo pratica, referindo a existéncia de uma elevada
relacdo dos conteudos com o quotidiano dos alunos. Todos os dados recolhidos sdo
indicativos que este projeto possibilita o desenvolvimento de competéncias diversificadas
e de aprendizagens essenciais que se encontram associadas a diferentes areas do saber,
uma vez que as diversas atividades constituem, na sua maioria, desafios plurais e
integradores, permitindo que o aluno adquira uma base comum de competéncias que

contribuem para o seu desenvolvimento integral.

5. Principais conclusées que emergem do estudo

O projeto educativo ECV configura-se como um parceiro relevante no estabelecimento
de novas sinergias educativas sendo merecedor da atengao de todos aqueles que apostam
na qualidade da educagdo e desejam proporcionar aos seus alunos novas dinamicas

pedagogicas.

Ampliar e diferenciar os meios através dos quais a educacao ¢ ministrada e adquirida ¢
multiplicar a oportunidade de sucesso educativo de cada aluno, contribuindo para a
garantia de uma igualdade de oportunidades e para o desenvolvimento de sociedades mais
justas, democraticas e solidarias, tal como refere Novoa (2012) refere que “Hd muitas

viagens que podem ser feitas no mesmo rio.” (p.13).

Nesta desejavel reconfigura¢do da organizacao educativa ¢ vital que a escola se abra a
novos contextos, a novas experiéncias educativas e a outras formas de ensinar e fazer
aprender. E fundamental que a escola ndo se confine ao seu espaco fisico e aproveite
todas as oportunidades culturais e educativas disponibilizadas pela sociedade. Apenas
através da implementacdo de modalidades educativas distintas e articuladas, que
mobilizem diversos agentes educativos e numa légica de multiplicidade de acdes se
promovera um desenvolvimento integral e auténtico dos alunos, contribuindo para

garantir a equidade e promovendo o seu sucesso educativo.
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Neste projeto educativo verifica-se o estabelecimento de uma rede de cooperacdo que
mobiliza diferentes agentes (agrupamentos escolares, autarquias, centros de ciéncias,
entre outros) com o objetivo comum de promover o desenvolvimento educacional dos
seus participantes. Cooperagao esta que se estende na operacionalizacdo das atividades
através da criacdo de uma equipa colaborativa multidisciplinar que discute, reflete e ajusta

as suas praticas.

Os diversos conteudos, curriculares e ndo curriculares, sdo expostos de forma integrada,
sem que ocorra uma compartimentacao de saberes, a semelhanca do que acontece em
contextos reais, permitindo uma maior apropriagdo do saber por parte dos alunos que lhes
poderdo reconhecer alguma aplicabilidade no seu quotidiano. A aplicacdo pratica dos
conteudos e a diversidade de recursos e estratégias pedagogicas também contribui para a

motivacao dos alunos e para o desenvolvimento de competéncias.

A inclusdo das opinides, ideias, interesses € conhecimentos dos alunos durante a
realizagdo das atividades, concorre também para uma maior motivagdo e implicacao dos
alunos no seu processo de aprendizagem, além de permitir uma diferencia¢ao pedagogica.
Toda esta flexibilidade pedagogica contribui para tdo desejada diferenciacao, assim

como, para a promog¢ao de competéncias diversificadas.

No que se refere a concretizagao das atividades destaca-se ainda a elevada proximidade
pedagogica, permitindo que o aluno se sinta orientado e acompanhado ao longo de todo
o seu percurso de autoaprendizagem. Confirmou-se que o didlogo, a cooperacao e a
reformulacao de procedimentos foram estratégias pedagogicas frequentes que permitiram
ao aluno regular o seu processo de autoaprendizagem e concorreram para a
individualizagdo do processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, para o

sucesso dos seus destinatarios.

Destaca-se ainda a unicidade deste projeto educativo ao promover, durante uma semana,
a articulacao de diferentes contextos educativos, proporcionando experiéncias educativas
unicas que favorecem o desenvolvimento de valores sociais e humanos, valorizam o
sentido social do ato de educar e promovem a qualidade de vida em sociedade (Novoa,

2012:13).

Por fim, realga-se ainda a particularidade deste projeto ter como destinatarios alunos do

1.° ciclo do Ensino Bésico, contribuindo para um despertar precoce em relagdo as areas
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do conhecimento cientifico. A mobiliagdo de saberes culturais, cientificos, técnicos e
tecnologicos, encontra-se em concertacdo com algumas das areas de competéncias
essenciais definidas no “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria (Martins et
al, 2017) contribuindo para a formagdo de cidaddos criticos, ativos ¢ autbnomos na

sociedade.

Podemos, assim, concluir que a participagdo neste projeto educativo promove 0 sucesso
educativo dos seus participantes, contribuindo para um desenvolvimento integral e
promovendo a aquisi¢do de competéncias que uteis ao longo da vida, levando a uma
participagdo autdbnoma e ativa na sociedade. A escola deve considerar o sucesso educativo
como um direito acessivel a todos os alunos, devendo encontrar caminhos que apoiem e

melhorem as aprendizagens.

6. Consideracoes finais

Este projeto educativo apresenta-se dotado de elevada singularidade e investido de
bastante atualidade, encontrando-se em consonancia com os principios orientadores do
Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (Decreto-Lei n.° 55/2018). O facto de
permitir o contacto com espacgos, recursos ¢ atividades com tipologias e metodologias
diversificadas (e pouco usuais no quotidiano escolar), contribui para a tdo desejada

reformulacdo da organizacao pedagogica.

Este projeto envolve uma visdo abrangente de educagdo, com uma marcante componente
social e com uma visao marcadamente humanista, preocupada com o ser humano e o seu
bem-estar individual e coletivo. A atenc¢do recai no desenvolvimento integral de cada
individuo procurando compreender a especificidades e necessidades de cada um (Perfil

dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, 2017).

A ECV constitui um importante exercicio de reflexdo sobre os modos de escolarizagdo e
sobre o processo de ensino-aprendizagem, constituindo um importante contributo na
reformulagdo do modelo educativo, tragando novos caminhos para a educacao. Espera-se
que este trabalho possa ser um importante contributo junto de todos aqueles que desejam
promover experiéncias educativas auténticas, capazes de promover aprendizagens

significativas, abrangentes e transversais € que sirva como inspiragdo para que mais
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professores ousem inovar, uma vez que os trilhos da diferenciagdo pedagogica sdo ainda
desconhecidos por muitos. E necessario promover uma cultura colaborativa entre os
professores e mobilizar as suas energias para que ousem refletir e inovar difundindo um
73 » T C AL .
novo modo de fazer escola”. E urgente que se assumam posturas dinamicas e evolutivas,
ndo podemos cristalizar no tempo, neste sentido ja em 2001 Carneiro (p.115) afirmava
que no futuro os sistemas educativos deveriam deixar de ser adaptativos para ser
antecipativos, pois esta seria a sua hipotese de sobrevivéncia face a um futuro incerto em

que a mudancgas ocorrem a um ritmo frenético.
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DA AINDA CURTA HISTORIA DE UMA EMAEI DE UMA
ESCOLA TEIP

Contributos para a reflexdo em educacio inclusiva
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1. Da historia de um agrupamento TEIP (II): Breve enquadramento institucional

O Agrupamento de Escolas de Frazao ¢ o tinico agrupamento de escolas do Concelho de
Pacgos de Ferreira a estar abrangido pelo Programa Territorio Educativo de Intervengao
Prioritaria (TEIP). Consciente da realidade que se vive num territorio desta natureza o
Projeto Educativo do AEF (2018-2021) define como um dos principais focos de
intervencao: a consciencializacdo da diferenca e fomentacao de uma consciéncia civica e

moral que garanta a inclusdo de todos e quaisquer individuos na sociedade.

Alguns dos valores que o AEF procura passar aos seus alunos sdo: a responsabilidade e

integridade para com eles mesmos e os outros, fomentando a cidadania e a participagdo

! Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
2 Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
3 Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
4 Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
5 Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
¢ Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
7 Agrupamento de Escolas de Frazdo, Pagos de Ferreira, Portugal.
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civica na comunidade, a0 mesmo tempo que mantém a liberdade e autonomia pessoal; a
promog¢do ¢ manutengdo de um servigo de exceléncia tanto no que consta ao trabalho
desenvolvido pelos seus funciondrios como também no trabalho escolar dos seus alunos;

o incentivo a reflexdo critica, a criatividade e a inovacao.

O Plano Plurianual de Melhoria (PPM) do Projeto TEIP (2018-2021), define como areas
de intervengao prioritaria: 1) a melhoria dos processos e dos resultados educativos; 2) o
combate ao abandono ¢ absentismo escolar; 3) a melhoria do clima de escola e
envolvimento da comunidade e 4) a monitorizacdo e avaliagdo sistematicas do Projeto
Educativo do Agrupamento. Este plano de acdo tem ainda tragados os seguintes objetivos
gerais: garantir a inclusdo de todos os alunos; diminuir as taxas de prevaléncia de
absentismo e interrup¢ao precoce do percurso escolar; melhorar os resultados académicos
e sociais dos alunos; diversificar as metodologias de ensino e o desenvolvimento
profissional dos docentes; monitorizar e avaliar os processos € os resultados das acdes
desenvolvidas no ambito do Projeto Educativo; fomentar a participacao da comunidade
na vida escolar do Agrupamento e melhorar os processos de comunicagdo internos e

concec¢do de uma estratégia de comunicagdo com o exterior.

Com o intuito de alcangar estes objetivos, o AEF desenhou um plano de agao estratégica,
que foi dividido em trés eixos: Eixol. Cultura de Escola e Liderancas Pedagdgicas;

Eix02.) Gestao Curricular e Eixo3. Parcerias e Comunidade.

O Eixol. compreende duas agdes: “Comunicacao” e “COPA — Colaborar para aprender”.
A acdo “Comunicacao” tem como objetivos gerais melhorar os processos de comunicagao
interna e criar uma estratégia de comunicagdo com o exterior, assim como fomentar a
participacdo e o envolvimento da comunidade na vida escolar do agrupamento. A “COPA
— Colaborar para aprender”, tem como objetivos gerais: melhorar as metodologias de
ensino e desenvolvimento profissional dos docentes e melhorar os resultados académicos

e sociais dos alunos.

O Eixo02., intervém ao nivel da gestdo curricular e subdivide-se em duas agdes: “SIAMA
— Servigo Integrado de Apoio a Melhoria das Aprendizagens” e “SER — Seguranca,
Envolvimento, Responsabilidade”. A primeira agdo esta subdividida em duas sub-agdes:
“Aprender +” e “SAP” e tem como objetivos gerais: melhorar os resultados académicos

e sociais dos alunos; garantir a inclusao de todos os alunos e diversificar as metodologias
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de ensino e desenvolvimento profissional dos docentes. A acdo “SER” estd subdividida
nas sub-agoes: “SER+”, “AnimArte” e “DCE — Disciplina e Clima de Escola” e define
como objetivos: melhorar os resultados sociais dos alunos; diminuir as taxas de
prevaléncia de absentismo e/ou interrupgao precoce do percurso escolar; melhorar o clima
de escola e envolvimento da comunidade; garantir a inclusdo de todos os alunos e
monitorizar e avaliar os processos envolvidos no ambito do Projeto Educativo. E neste
eixo que a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacgdo Inclusiva (EMaei) desempenha
um papel interventivo de primordial importincia na gestdo do seu modelo de acdo de

“todos e para todos”.

Por ultimo, o Eixo3., relativo a parcerias e comunidades, desenvolve a a¢do “Redes de
Aprendizagem”. Esta acdo visa ndo s6 a fomentagdo e a participagdo da comunidade na
vida escolar do agrupamento, assim como o desenvolvimento de agdes que promovam a
valorizacao da escola: a promog¢ao de atividades de caracter cultural social, recreativo e
formativo, o apoio as familias - nomeadamente no desenvolvimento de competéncias
parentais -, a criacao de parcerias e protocolos com a comunidade local e articulagdo com

os Centros Qualifica.

2. Da histéria de um agrupamento TEIP (II): Portas abertas a inclusao

Quando queremos uma Escola em que mais do que abrir as portas a todos os alunos, se
procuram mobilizar recursos, diminuir barreiras, orientar planos de vida e carreira,
transformar e capacitar aqueles que serdo individuos com valores e competéncias e que
reconhecerdo a importancia de uma cidadania ativa em que os direitos e os deveres lhes
conferirdo liberdade e bem-estar; estamos perante uma Escola Inclusiva: a verdadeira
“Escola de todos e para todos”. E nesta politica de acdo que se adotam as opgdes
metodoldgicas subjacentes ao Decreto-Lei 54/2018 de 6 de julho: o desenho universal

para a aprendizagem e a abordagem multinivel no acesso ao curriculo.

A abordagem multinivel esta incontornavelmente ligada a processos de melhoria continua
das escolas que, em ultima instancia, visam promover uma educacdo de qualidade para
todos os alunos, dentro de uma cultura de escola positiva e responsiva a diversidade

sociocultural e linguistica hoje encontrada nas escolas (Mendes, 2019).
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Assim, como medidas do 1.° nivel de suporte (Medidas Universais): i) realizamos
rastreios visuais e auditivos e rastreios no ambito das competéncias linguisticas com
incidéncia no Pré-Escolar; ii) implementamos dindmicas de escola como o “Vem Ler
Comigo”; iii) colocamos em pratica projetos como o “Falar, Ler e Escrever”, o “Aprender
Portugués”, o “L@b dos Pequenos Matematicos” e o “L@b dos Pequenos Cientistas”; e

dinamizamos projetos como a “Hora de Ser”.

Como medidas do 2.° nivel de suporte (Medidas Seletivas): realizamos intervengao
técnica e especializada no ambito das “Competéncias Linguisticas”, dinamizamos uma
Sala de Estudo, implementamos Assessorias / Coadjuvagdes, contamos com os docentes
para o “Apoio Tutorial” e com alunos mentores para desenvolver o “Programa de

Mentoria” junto dos mentorandos.

As medidas do 3.° e ultimo nivel de suporte (Medidas Adicionais): realizamos “Avaliacao
e Intervencdo Especializada” e dinamizamos Ateliers e Oficinas como respostas

educativas que procuram potenciar o melhor de cada aluno.

Esta abordagem so6 € possivel com o envolvimento de toda a comunidade educativa e o
recurso a entidades parceiras e projetos varios; destacam-se 0s recursos técnicos e
matérias afetos ao Plano Integrado e Inovador de Combate ao Insucesso Escolar (PIICIE)
da Comunidade Intermunicipal (CIM) do Tamega e Sousa, os recursos técnicos do Centro
de Recursos para a Inclusao (CRI), os recursos humanos do AcES Tamega Il — Vale do
Sousa Norte — ARS Norte e outros recursos humanos e materiais afetos a projetos da

escola

3. Da ainda curta historia de uma EMAEI

E nesta nova forma de olhar a Escola, que a EMaei do AEF se percebe como a responsavel
por receber cada um dos nossos alunos, conhecé-los, ouvi-los e depois de estudar o
melhor percurso escolar e formativo, apresenta-lo a ele e a todos os que fardo parte desta

“viagem”.

De forma a melhor compreender esta tarefa de “desenhar e orientar trajetos de vida”, a
p 1 >

EMaei do Agrupamento de Escolas de Frazao funciona, com um “GPS” ligado a uma
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rede humanista; quando “olha” o aluno procura estudar e desenhar o melhor “trajeto”:
tendo em conta a “distancia”, prevendo as barreiras a aprendizagem e as potencialidades
deste aluno; antecipando o “tempo”, gerindo necessidades de apoio e suporte a
aprendizagem; e avaliando as “alternativas de percurso”, potenciando e mobilizando

recursos.

Mas, como em qualquer viagem temos de estar atentos aos contratempos e obstaculos:
monitorizar tempos e espagos, escutar a voz do aluno e dos outros e avaliar o ambiente
inclusivo; de forma a ajustar, redefinir e adequar oportunidades de aprendizagem de
valores e competéncias. E quando se ouve a frase: “Chegou ao seu destino.”; temos de
ver garantidas as competéncias e os valores definidos no Perfil do Aluno a Saida da

Escolaridade Obrigatoria.

Acima de tudo a EMaei procura que a “viagem” de cada aluno garanta o seu
desenvolvimento, a sua transformacao, o seu crescimento no saber ser, saber pensar, saber
fazer e na vontade de querer saber sempre mais. Porque quando assim ¢, a “viagem” nao
foi solitaria, mas sim foi percorrida ao lado de outros num ambiente educativo inclusivo

e colaborativo pautado pela inovacao e equidade.
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Ana Luisa Xavier!

Antes de ser diretora, sou professora — essa ¢ a escolha que me define enquanto
profissional. Tudo comecou aos 15 anos com uma escolha que assumi pela insatisfagao
com a escola que conheci como aluna e por querer contribuir para construir uma escola
com a qual me identificasse. As minhas recordacdes mais antigas de escola, na designada
"Primaria", criaram em mim algum antagonismo para com agricultores que tinham que
por os seus sacos de cereais dentro de um camido que sé levava X toneladas. Sem perceber
bem porqué, competia-me ter de determinar o nimero de sacos que eles poderiam
transportar. Recordo, igualmente, as torneiras que pingavam incessantemente para 0s
tanques, tornando-se imperioso calcular o tempo que levava a encher o tanque e, para
além disso, os litros, transformados em quilolitros, que iria levar. Enquanto crianca, nao
conseguia entender qual o interesse do assunto, ndo percebendo o motivo porque nao
consertavam a torneira e paravam com o desperdicio de agua! Isto decorria num contexto
de Escola Primaria, em Matosinhos, que recebia meninas que viviam num asilo; essas
meninas eram colocadas num canto da sala porque eram pobres, ndo tinham pais e,
portanto, o seu estatuto ndo era igual ao das outras criangas, ndo eram alunas, ndo eram
gente! Foram estes alguns dos motivos, para além de me rever e de compreender o
desenvolvimento das criangas desta idade, que nortearam a escolha da profissao e do nivel
de ensino. Sempre entendi que estes anos iniciais de contacto com a escola se assumiam
como fundamentais para o sucesso educativo. A figura do professor ¢ determinante para

a forma como os alunos encaram a escola e a sua importancia. Ao longo de todo o

! Diretora do AE S. Pedro da Cova. S. Pedro da Cova, Portugal.
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percurso escolar, o professor assume um papel fundamental, mas creio que € na base que
pode ser quase determinante na forma como os alunos agarram o desafio da
aprendizagem, desenvolvem a sua imagem enquanto pessoa, criam expectativas para si
proprios. Por isso, ao longo de todo a meu percurso profissional ndo esqueco que sou e

serei sempre, em primeira instancia, professora.

Por entender imprescindivel, para a minha a¢do docente, o conhecimento de todas as
vertentes envolvidas na organizagdo Escola, cedo assumi fungdes de gestdo: coordenagao
de estabelecimento, assembleia de escola, fun¢des em orgaos de direcao de agrupamento,
até ao dia de hoje onde exerco a funcio de diretora do Agrupamento de Escolas® de S.
Pedro da Cova. Todas estas fungdes acrescentaram saberes essenciais ao
desenvolvimento da visdo de escola que defendo: participada, colaborativa, interventiva,
critica. Sempre procurei diferentes perspetivas, escutar outras vozes, perceber os
meandros das coisas e perceber de que forma a minha agdo poderia contribuir para as
mudancas que urgiam. Este ¢ o meu perfil, aquele que foi sendo construido ao longo de

todo este caminho.

A certa altura, nesta vida inconstante dos docentes, em 2005, fui colocada numa escola,
num territério com o qual me identifiquei de imediato: Sao Pedro da Cova. Este ¢ um dos
tais territorios em que, a acreditar no determinismo social, metade das criancas que
conheci entdo, ndo teria qualquer oportunidade na vida. Foi ai que senti que tinha
encontrado o meu lugar, o meu desafio, o lugar onde sabemos que, para conseguir
pequenos sucessos, ha uma luta herctlea a travar sem ter certeza da vitoria, mas com a
convicgdo de que vale a pena. Todos os dias, sabemos que a nossa agao ¢ determinante
para o presente e o futuro de muitas das criangas e jovens que entram na escola. Um

desafio, uma realizacao.

Ao longo destes anos, no Agrupamento, a viagem tem sido feita em equipa — sendo a
direcdo o centro nevralgico da mudanga (Bolivar, 2017). No ano letivo 2009/2010,
abragamos o desafio TEIP e, para a equipa diretiva de entdo foi um caminho novo, a
muitos niveis: a necessidade de eficacia organizacional passou a ser olhada de forma mais
sistematica e intencional, o que nos permitiu implementar as propostas externas, a data,

inovadoras, mas sobretudo criar entendimentos sobre as correlacdes entre as varias

2 Doravante AE
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dimensdes da escola e criar internamente dindmicas de transformagao (Anderson, 2008)
que hoje estdo consolidadas. As mudangas conseguidas resultaram de uma compreensao
crescente da relacdo entre a dindmica organizacional ¢ do comprometimento das
diferentes liderangas no apoio aos processos de ensino, a medida que as exigéncias para
os professores crescem em complexidade e a diversidade de alunos aumenta de forma
exponencial. A escolaridade obrigatdria até aos 18 anos, acrescentou complexidade ao
publico-alvo, com a consequente obrigagdo de ir ao encontro das necessidades e

expectativas de cada um: uma escola de todos, com todos, para todos.

O meu percurso ligado ao 1.° CEB e ao facto de me rever nos principios em que o MEM
(Movimento Escola Moderna) assenta, sustenta uma forte conviccdo de que ¢ sempre
possivel fazer escola de forma diferente, de que ndo precisamos de seguir a “tal” tradigao
do professor detentor do saber, do professor sustentado, unicamente, no curriculo formal.
Nao hé um caminho certo, ndo existe escola perfeita... Existe, isso sim, uma escola em
constante constru¢dao, um caminho para percorrer em conjunto. O que € o AE S. Pedro da
Cova hoje, ndo ¢ o que foi ha 10 anos, nem o que serd daqui a 30 anos. O que temos feito
tem como meta a criagdo de ambientes, motivagdes e condi¢cdes materiais,
organizacionais € emocionais que favoregcam o trabalho em cada aula, conforme nos
relembra (Bolivar, 2017), e esse esfor¢o das liderancas tem, claramente, efeito indireto

na aprendizagem dos alunos.

Mas, atualmente, a angustia da mudancga ou da falta dela ¢ dupla: primeiro, pela incerteza
do que o futuro encerra em tempos de pandemia; segundo, por perceber que as mudancas
na escola sdo demasiado lentas para uma sociedade em constante e rapida mutacao.
Corremos o risco de estar muito aquém daquilo que os alunos e a sociedade necessitam
e, quando alguma acdo se implementa e consolida, ja vem atrasada. O facto de as politicas
educativas ndo se construirem com uma visao mais ampla e bem alicercada o que exigiria,
obviamente, um entendimento interpartidario, desenvolve nos intervenientes do processo
educativo, desconfianga e descrenca. Dai que aos diretores e as demais estruturas de
lideranga da escola cabe uma missao fundamental — pensar a escola em transformacao,
ajustando-a a cada momento. Para isso, ndo podemos limitar-nos a pensar no que funciona
bem, mas como pode funcionar melhor: envolvendo mais pessoas, distribuindo mais
responsabilidades. Hoje (novembro de 2021), estdo ca muitos professores do

agrupamento e ¢ com eles que a lideranga se constroi. A lideranca, a gestdo de uma escola,
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de um agrupamento, ¢ feita na partilha, em que o fator de maior importancia é a
predisposicao para aprendermos com todos, e todos estarmos 14: uns para os outros. A
visdo que os diretores propdem so tem a enriquecer com o contributo e a participagdo da
comunidade escolar. S6 desta forma se constrdi a escola que aprende, que muda, porque

estd assente numa lideranga multipla (Bolivar, 2017), compartilhada.

As praticas de lideranga numa escola nunca sdo limitadas a agdo do lider. A lideranga nao
se desenvolve em ilha, mas sim em rede, alicercada nos saberes cientificos e pedagdgicos
globais, bem como nas capacidades e praticas individuais, por forma a se concretizar a
escola que desejamos. O modelo de lideranga que preconizo assume-se como dinamico,
ecoldgico, transformacional e continuadamente insatisfeito, olhando sempre os alunos
como pessoas com potencial imenso (Alarcio & Canha, 2013). Logicamente, para
descobrirmos esse potencial individual ndo podemos conceber o curriculo de forma estéril
ou de formato tinico. Temos de o tornar real, vivo, tendo como principio de agdo o
acolhimento de todos como parte essencial da organizacdo — isto tem que ser uma
realidade. O contexto do AE S. Pedro da Cova € social e culturalmente dificil e essas
dificuldades sdao verbalizadas frequentemente pelos alunos, quer perante os professores,
quer perante os pares. Quando os alunos me dizem que ndo sdo inteligentes porque nao
tém boas notas, esta associagao ¢ marcante para a forma como estas criangas, estes jovens
encaram o seu percurso escolar. Ao ouvir isto, de imediato me ocorre que a escola estd a
falhar. Frequentemente, por detras destes alunos, estdo progenitores para quem a escola
se revelou entidade hostil, aquando da sua frequéncia. Consequentemente, ¢ no sentido
de reverter esta ideia, ha que desenvolver um trabalho intenso e de proximidade com os

pais/encarregados de educagao, acolhendo-os, ouvindo-os, ajudando-os.

A agdo proativa das liderangas requer, nao so a antecipacao de potenciais problemas, mas
também a formulacao de opgdes para os resolver — isso passa por pensar de que forma a
escola pode chegar, efetivamente, a todos os alunos. E essencial para nos, enquanto
agrupamento, que os alunos se mantenham na escola, que a encarem como uma mais-
valia na sua vida, e que regressem, ja adultos, partilhando os seus sucessos, reconhecendo
na escola um papel fundamental para se terem tornado cidaddos ativos, pessoas realizadas
e verdadeiramente tteis a sociedade. E essa a nossa enorme tarefa: ndo fazer, apenas,
contas a quantos dos nossos alunos entraram na faculdade, mas sim como superaram os

ciclos de pobreza, de violéncia ou de criminalidade a que estavam destinados; quantos ¢é
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que conseguimos ajudar a perceber que t€m potencial, que fizemos acreditar em si
mesmos. Esta tem sido a nossa preocupacdo ao longo dos anos — permitir que todos
aprendam o maximo possivel, potenciando as suas caracteristicas pessoais, mostrando-

lhes caminhos diversos.

Sonho uma escola sem muros nem portdes, uma escola que exista com menos paredes
reais e cientificas, em que as caixinhas dos saberes se diluam, transformando-se em teias
de saber profundamente articulado. Neste momento, e cada vez mais, as escolas orientam
as suas agdes nesse sentido, sendo que a inter-relagao entre as diferentes disciplinas ¢ uma
realidade cada vez mais presente. Para mim, s6 assim ¢ que o saber faz sentido. As
proprias empresas mudaram ja o seu paradigma, visivel no recrutamento dos seus
colaboradores. O que temos vindo a perceber ¢ que ndo olham unicamente para o saber
académico traduzido numa nota final de curso, mas sim para as caracteristicas e

experiéncias pessoais que cada candidato detém.

Comeca a entrar no sistema de ensino a geragao Alpha., aquela cuja extensdao do brago ¢
um equipamento digital: nascem com o digital, vivem com o digital, pensam com o
digital. Mais uma vez, a escola atrasa-se nessa atualizacao, esquecendo que tem que,
urgentemente, se ajustar a forma como essa geragao aprende. Tarda muito a entrada de
docentes mais novos nas escolas, fluentes no digital, mas que necessitam de aprender com
a experiéncia dos docentes que, ao longo de muitos anos de carreira, foram construindo
saberes, experiéncia valida e passivel de ser transmitida. E essencial gestdo do
conhecimento, ¢ essencial a coexisténcia, em contexto escolar, destes dois tipos de
docentes, durante um periodo substancial de tempo. Assume-se como imprescindivel a

partilha entre todos os agentes educativos.

Estamos, hoje, a viver um momento histérico: uma pandemia assolou o mundo,
mostrando quao frageis podemos ser. Um momento a ser estudado daqui a 20 anos como
um facto histdérico antigo mas que, para nds, € vida real, ¢ o dia de hoje. Um momento
que testou as liderangas, os docentes, os alunos, os pais... Houve um esfor¢o enorme para
ndo "perder" alunos, para manter pontes imprescindiveis ao seu bem-estar, com
preocupagdes, mais do que académicas, sociais € emocionais. A missdo do professor
elevada ao seu maximo expoente! Deixo aqui expresso os parabéns a todos os professores

que se excederam, que esqueceram as horas e os dias, respondendo sempre aos seus
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alunos e que continuam a exceder-se respondendo positivamente a todos os desafios que

encontram no exercicio da sua profissao.

Espero, até ao fim da minha carreira, continuar a contribuir para o sucesso de uma escola
mais humanista onde, antes de alunos, vejamos pessoas que nos compete ajudar a crescer,
permitindo o desenvolvimento do seu maximo potencial, mostrando, com agdes, que

todos tém direito ao seu "lugar ao sol".
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