UNIVERSIDADE ABERTA

UNIVERSIDADE

ADERTA

A Supervisao Pedagdgica na inovacio pedagogica:

o caso do Projeto Novas Rotas

Rui Pedro Santos Teixeira

Mestrado em Supervisdao Pedagogica

maio de 2023



UNIVERSIDADE ABERTA

UNIVERSIDADE

ADERTA

A Supervisao Pedagdgica na inovaciao pedagogica:

o caso do Projeto Novas Rotas

Rui Pedro Santos Teixeira

Mestrado em Supervisdao Pedagogica

Dissertacdo orientada pelo Professor Doutor Antonio Moreira

maio de 2023






A investigagdo realizada no ambito desta Dissertacao de
Mestrado estd integrada nas linhas de investigacdo da
Unidade de Investigacdo e Desenvolvimento - Laboratério de
Educa¢do a Distincia e eLearning' (UID 4372/FCT), da
Fundag¢ao para a Ciéncia e Tecnologia do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior.

LABORATORIO
DE EDUCACAD
A DISTANCIA
E ELEARNING

RLPUBLICA

UID/4372 FCT "“""‘."“ PURTUGUESA

1 https://lead.uab.pt

- 1il -


https://lead.uab.pt/

Agradecimentos

Para além da construcao individual que este percurso implicou, ele s6 se tornou possivel
por uma imensiddo de partilhas. E impossivel colocar aqui toda a dimenséo e
complexidade desses méritos partilhados — ficarad apenas a referéncia sintética, com a
consciéncia de que nao sera feita a justica devida.

Aos meus alunos, que me ensinam constantemente o valor de tentar ir mais além.

A todos os meus professores com que tive a sorte de me cruzar, dos quais, dos tempos

passados em conjunto, apenas guardei as boas recordacgdes, e nunca as minhas proprias

dificuldades.

Ao meu orientador, Professor Doutor Antonio Moreira, que me motivou em cada troca de

opinides e me conduziu por novos caminhos, sempre com uma sintese extraordinaria.

A familia NR, que me recebeu de espirito transparente e sorriso no rosto.

-iv -



Dedicatoria

A todos os que,

sem juizos e com infinita paciéncia,

suportando a teimosa impaciéncia,

tornando irrelevantes fomes e sonos,

me ensinaram que o Trabalho eleva o Homem,

me ensinaram a alimentar e acarinhar aquela nossa crianga,
que sonha, brinca e aprende,

e foram contribuindo para que eu fosse eu.

Sobretudo, a B e ao P,

pelo seu tamanho tornar irrelevantes as razoes.

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianga,

Todo o mundo é composto de mudanga,
Tomando sempre novas qualidades.

Luis Vaz de Camées



-

UNIVERSIDADE

ABERTA

www.uab.pt

DECLARACAO DE INTEGRIDADE

Declaro ter atuado com integridade na elaboragdo do presente trabalho.

Confirmo que em n3o recorri a pratica de plagio ou a qualquer forma de falsificagdo de
resultados.

Universidade Aberta, /Zé de /V\MA‘) de Z/OL}

Assinatura: m yéc\r/xL




RESUMO

O presente trabalho pretende analisar as principais caracteristicas do modelo pedagogico
do projeto educativo Novas Rotas. Este ¢ um projeto que tem como principal objetivo a
criagdo de uma comunidade de aprendizagem, pensada para o desenvolvimento integral
das criangas. Nesse sentido, considera-se que toda a comunidade educativa, € ndo s6 os
docentes, toma parte ativa no processo educativo, assentando o seu modelo organizacional
no paradigma educativo da comunicac¢io. De acordo com o definido no modelo, assume-se
a individualizag¢do das aprendizagens, a partir das carateristicas de cada crianga,
estruturadas em torno dos seus interesses € assumindo a sua progressiva autonomia e

responsabilizacdo pelo ato educativo.

O estudo agora desenvolvido, para além de procurar analisar o modelo pedagogico deste
projeto, procurou, também, analisar as praticas de trabalho colaborativo desenvolvidas
pelos docentes e a existéncia de supervisdo pedagodgica formativa. Para a concretizagdo do
estudo optamos pela abordagem metodologica Estudo de Caso de cariz qualitativo, para
compreender as percecdes de todos os atores envolvidos no projeto. Para a recolha de
dados, recorremos a realizagdo de entrevistas e a analise de documentos oficiais
relacionados com o projeto Novas Rotas. Através da analise dos dados, foi possivel
concluir que foram desenvolvidas praticas pedagogicas e organizacionais inovadoras,
associadas ao paradigma educativo da comunicacio, com o desenvolvimento de
metodologias ativas e pedagogias colaborativas. Para além disso, pudemos concluir, ainda,
que foram desenvolvidas praticas auto e heterossupervisivas, de carater horizontal,
formativo e colaborativo, aliadas ao trabalho entre pares em torno das praticas docentes.
Palavras-chave: supervisdo pedagogica; inovagao pedagdgica; comunidade de

aprendizagem; trabalho colaborativo; Novas Rotas.
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ABSTRACT

The present work is intended to analyze the main characteristics of the pedagogical model
of the educational project Novas Rotas. This is a project that has, as its main purpose, the
creation of a learning community, designed for the children’s holistic development. In what
this purpose is concerned, it is considered that the entire educational community, and not
just the teachers, takes an active part in the educational process, basing its organizational
model on the educational paradigm of communication. According to its model, it is
assumed the adequacy of the learning process, based on each learner’s characteristics,

structured around their interests and in their progressive autonomy and responsibility.

The study developed, in addition to the matter referred above, also sought to analyze the
collaborative working practices developed by teachers and the existence of formative
pedagogical supervision. For carrying out the study, we opted for the qualitative Case
Study methodological approach, in order to understand the perceptions of all the subjects
involved in the project. For data collection, we performed interviews and we used official
documents related to the Novas Rotas project. Through data analysis, it was possible to
conclude that there were developed innovative pedagogical and organizational practices,
related to the educational paradigm of communication, with the development of active
methodologies and collaborative pedagogies. In addition, we were able to conclude that
self- and hetero-supervising practices were developed, of a horizontal, formative and
collaborative nature, allied to peer-to-peer work around teaching practices.

Key words: pedagogical supervision; pedagogical innovation; learning community;

collaborative work; Novas Rotas.
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INTRODUCAO

No século XX, a escola, enquanto instituicdo, respondeu positivamente a necessidade
social e econémica de massificar o acesso ao ensino. Nesse processo, abriu as suas portas a
toda a populagado, transformando-se de uma escola para as elites numa escola para todos.
Essa massificagdo trouxe consigo dificuldades objetivas, perante a multiplicidade,
dimensao e diversidade de problemas sociais que teve de enfrentar. Entre essas, destaca-se
a impossibilidade de ensinar, a0 mesmo tempo e recorrendo a estratégias e metodologias
padronizadas, dezenas de criangas, cada uma diferente na sua individualidade. O combate
ao insucesso escolar revelou-se um objetivo sempre presente, mas nunca inteiramente
atingido. A realidade foi demonstrando que a solucdo passava por diversificar estratégias,

ajustando-as aos alunos e ao contexto, procurando inovar as formas de pensar a educagao.

Os conflitos sociais transportados para dentro das escolas e das salas de aula somaram-se a
um futuro mais incerto a cada dia que passa, perante a metamorfose célere das relagdes
socioeconomicas e dos proprios fundamentos em que assenta o mundo do trabalho. Deixou
de ser possivel concretizar o objetivo de preparar para um futuro previsivel, perante
transformagoes radicais e substantivas, concretizadas em ciclos cada vez mais curtos, em
resultado da transformacao tecnologica. Neste contexto, as competéncias que a sociedade
exige deixaram de ser aquelas para as quais a escola se configurou e preparou, durante todo
o século XX. Nao ¢ possivel afirmar que esta ¢ uma realidade inteiramente nova, pois ha
muito que

uma resposta puramente quantitativa a necessidade insaciavel de educacgao [...] ja ndo €
possivel nem mesmo adequada. [...] E, antes, necessario estar a altura de aproveitar [...]
todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de
se adaptar a um mundo em mudanga. (Delors, 1996, p. 89)

Foi nesse sentido que se definiram os quatro pilares da educacao — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (Delors, 1996), mas, volvidas
quase trés décadas de uma evolugao lenta, ndo €, ainda, possivel afirmar que estamos num
patamar qualitativamente novo do desenvolvimento dos sistemas de ensino e da resposta

social que estes dao.

O acesso generalizado a informagao, possibilitado pelo crescimento exponencial da

Internet, acentuou estas tendéncias, aprofundando a contradi¢ao entre o desenvolvimento



da Humanidade e estratégias pedagdgicas fundamentadas no principio de que o
conhecimento ¢ construido a partir da transmissao de informacgao, da responsabilidade
exclusiva dos docentes. Deixou de ser possivel considerar os alunos como recetores
passivos da informag¢do, como se fossem folhas em branco. Esta evidéncia ja fora
demonstrada décadas antes, pelos problemas sociais que a escola recebeu, com a sua
massificacdo, e pela impossibilidade pratica de ensinar todos, a0 mesmo tempo € com a
mesma metodologia, como se fossem apenas um. No entanto, estamos j& longe da fase em
que era apenas impossivel de ignorar essa realidade. Neste momento, ¢ a propria sociedade
que, em resultado do desenvolvimento tecnologico, passou a exigir a escola uma resposta

qualitativamente distinta.

E neste contexto que mudar a forma de educar, de ensinar e de construir conhecimento tem
adquirido crescente consenso. No entanto, esse consenso nao se mantém quando se debate
o caminho a seguir. As alternativas multiplicam-se e diversificam-se, na procura de novas
identidades e configurag¢des da forma de educar, ensinar e construir conhecimento. Esse
debate ¢, sem davida, necessario, assumindo uma dialética entre teoria e pratica
pedagogicas. Em simultaneo, nesse processo, torna-se relevante compreender as praticas,
os ambientes e as tecnologias a disposi¢ao dos docentes e das escolas para edificar as
transformagdes que convirjam nesta dire¢do. Nesse sentido, a investigacdo em educagio
tem destacado a reflexdo sobre o ato educativo, as praticas colaborativas entre docentes e a

supervisao pedagogica de carater formativo.

Neste enquadramento, podera ser relevante compreender o contributo destes elementos,
observados no contexto de propostas pedagdgicas que se assumem como intencionalmente
inovadoras, movendo-se na reconfiguracdo da escola e da funcao docente. Foi neste
contexto de mudanga que em 2018 se constituiu o projeto de inovagdo pedagogica Novas
Rotas, cujo projeto educativo expde, na sua matriz tedrica, a concretizagdo da inovagao em
educacdo, dirigida para o desenvolvimento holistico das criangas, assumindo a sua
condi¢do multidimensional. Para o concretizar, propde a construcao de uma comunidade de
aprendizagem, na qual se assume o contributo de todos os seus elementos no processo de
aprendizagem, se promova uma educac¢ao inclusiva e o envolvimento dos pais. A sua
organizacao assenta no paradigma educativo da comunicagao, dinamizada através do
envolvimento democratico, ativo e cooperativo de toda a comunidade. Este projeto

educativo assume a individualizacdo do processo de ensino-aprendizagem, apoiada por um
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sistema de tutoria, cuja funcdo sera proceder ao acompanhamento das criangas,
promovendo a sua autonomia. Como metodologias de aprendizagem, atribui relevancia ao
trabalho cooperativo e de projeto desenvolvido pelas criangas, bem como ao seu
envolvimento na vida democratica da escola. Assim, infere-se a valorizacao da
aprendizagem através de metodologias ativas, nas quais as criangas se envolvem na

construgdo do conhecimento que elas proprias produzem colaborativamente.

No projeto educativo, ndo se encontram referéncias as praticas e relagdes de trabalho entre
docentes. Assim, uma das principais questdes que se coloca ao analisar este projeto ¢ qual
o contributo destas relagdes para a concretizagdo deste modelo pedagogico, analisando, em

particular, as praticas supervisivas formativas.

Foi considerando este conjunto de elementos que decidimos avangar para o
desenvolvimento deste estudo, procurando, pois, analisar as principais caracteristicas do
modelo pedagdgico do projeto educativo Novas Rotas. Simultaneamente, procurou-se
analisar as praticas de trabalho colaborativo desenvolvidas pelos docentes e a existéncia de
supervisao pedagogica formativa. Perante este enquadramento, foi definido o seguinte
problema de investigagdo: Quais sdo as principais caracteristicas do modelo pedagdgico do
projeto educativo Nova Rotas? Que praticas sdo desenvolvidas, quer a nivel da supervisao

pedagogica, quer a nivel das metodologias de ensino e de aprendizagem?
Para dar resposta ao problema da investigagdo, para além do objetivo principal ja
anteriormente referido, definimos ainda os seguintes objetivos especificos:
- Analisar o modelo de gestdo interna do projeto Novas Rotas;
- Identificar e caraterizar as praticas de supervisdo pedagdgica realizadas no projeto
Novas Rotas;
- Identificar fatores inerentes a supervisao pedagogica que se relacionem com a
implementagao de processos de aprendizagem ativa;

- Revelar aspetos da supervisao pedagogica colaborativa e da autossupervisao que

contribuam para a implementac¢do de projetos de inovagdo pedagogica.

O desenho metodoldégico adotado foi baseado no estudo de caso, para se conhecer este
fenomeno social e educativo de uma forma integrada e em profundidade, assumindo a sua
complexidade e tendo presente as particularidades que lhe conferem a condigao de “caso”.

Assim, ndo se pretende generalizar os resultados ou conclusdes obtidas, mas sim
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compreender esta realidade em particular. A investigacdo seguiu uma abordagem de
natureza qualitativa, assente na conce¢do de uma realidade multipla, dinamica,

intrinsecamente subjetiva e holistica.

Esta metodologia exigiu a aplicacdo de diversos instrumentos de recolha de dados,
procurando aferir da coeréncia entre as fontes de informacao. Assim, foram aplicadas
entrevistas semi-estruturadas e foram analisados documentos. As entrevistas foram sujeitas
a técnica de analise de conteudo para, através da codificagao dos dados, extrair o sentido
do discurso livre dos entrevistados, a primeira vista desordenado. Foram entrevistados os

principais atores deste projeto — os alunos, os encarregados de educacao e os docentes.

Com esta metodologia, procurou-se expor o contributo da supervisdo pedagogica para a

inovacao em educag¢ao no contexto do fendmeno social estudado.

Este estudo esta dividido em duas partes, sendo que na primeira procurou-se reunir a teoria
que enquadra e procura compreender a realidade socioeducativa sobre a qual incidiu a
investigacdo. O enquadramento teodrico foi dividido em dois capitulos, cada um destes
abordando um dos dois conceitos centrais da investigacdo. No primeiro capitulo, foram
expostas as concegdes tedricas em torno da supervisao pedagogica, o que exigiu abordar
conceitos conexos, dos quais se destacam a colaboragao, a reflexividade sobre as praticas
pedagobgicas e a gestdo institucional da vida escolar. No segundo capitulo, abordaram-se
modelos e metodologias de ensino, incidindo sobre o desenvolvimento curricular, o
paradigma comunicacional da aprendizagem e sobre o papel desempenhado pelas

tecnologias digitais da informagdo e da comunicacao na realidade educativa atual.

Por sua vez, na segunda parte deste trabalho, encontra-se o estudo empirico realizado,
dividido em dois capitulos, sendo que no primeiro se descreve a metodologia adotada.
Neste capitulo, procura fundamentar-se a problematica da investigacao, descrevem-se os
instrumentos de recolha de dados e abordam-se os métodos para tratamento dos dados.

Finalmente, no quarto capitulo apresenta-se a andlise e a discussdo dos dados recolhidos.

O trabalho termina com as principais conclusdes decorrentes da analise dos dados

realizada.



PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO I — SUPERVISAO PEDAGOGICA

No presente capitulo, abordam-se os atuais significados atribuidos a supervisao pedagogica
e as conclusdes que decorrem das investigagdes sobre este campo, em particular sobre os
respetivos objetivos e as consequéncias da materializacdo de processos supervisivos em
educacdo. Procura-se expor as reflexdes sobre o seu potencial transformador da realidade
educativa, enquadrando-a em simultaneo na legislagdao produzida no plano nacional e nos

fatores contraditérios que decorrem da realidade vivida nas escolas.

Pelo ambito do trabalho, foi necessario destacar a perspetiva de desenvolvimento
profissional que decorre da supervisdo pedagdgica colaborativa, nomeadamente no plano
da constitui¢do de professores reflexivos, sem, contudo, ignorar a vertente sumativa,
predominantemente concretizada numa perspetiva de regulacao e de controlo das praticas
educativas dos docentes. Abordaram-se, ainda, diversos métodos de supervisao
pedagogica, enquanto propostas concretas aplicaveis no processo educativo, que permitem
produzir um questionamento transformador a partir da identificacdao de problemas reais.
Finalmente, no ultimo tépico apresentam-se algumas das especificidades vividas na regido

autonoma dos Acores, regido onde se desenvolve o projeto Novas Rotas.

1 — Supervisio pedagogica

O registo de praticas supervisivas tem ja mais de um século, incidindo sobre areas de
atividade muito diferenciadas, tendo como denominador comum a analise da agdo humana
(Gaspar et al., 2019). Alarcao e Canha (2013) referem que ha o registo, no século XVII, do
conceito de supervision, a partir do qual terd derivado a atual nocao de supervisdo, bem
como registos da utilizacdo deste ultimo termo no periodo medieval, enquanto atuagio para
aferir da fidelidade na copia de textos. De acordo com estes autores, a disseminagdo da
supervisao por varios campos de atividade humana exige a identificagdo do dominio da

acdo supervisiva, em consequéncia da possivel perda da identidade do conceito.



Verifica-se, de acordo com Gaspar e colaboradores, que a supervisao estd associada a
“melhoria da qualidade dos servigos, produtos e institui¢des, estendendo a sua area de
intervengdo ao desenvolvimento da organizacdo e do coletivo dos seus agentes.” (2019, p.
26). Essa intencao tem conduzido ao seu alargamento a diferentes areas de atividade, de

onde decorre a necessidade de alargar a investigagdo que radica em seu torno.

O Dicionario Houaiss de Sinonimos e Anténimos indica os conceitos de “controlar,
fiscalizar, inspeccionar, supervisar, verificar, vigiar” (Houaiss et al., 2007, p. 580) como
sindbnimos de supervisionar e, como anténimos, “abandonar, descuidar” (p. 580), ao passo
que na definicdo proposta pela Academia das Ciéncias de Lisboa se assume corresponder a
“Revisdo de um trabalho realizado ou acompanhamento de uma obra em fase de
elaboragdo, exercido por um supervisor, por uma pessoa de categoria superior ou mais
experiente do que o examinando.” (2001, p. 3485). Este enquadramento sugere que os
processos supervisivos tém, na sua origem, um elevado grau de objetividade e controlo da
qualidade de processos e produtos. Esta abordagem serd, talvez, resultado do contexto
histérico em que surgiu o conceito em causa, cujas identidade sociocultural e realidade
politica, econdmica e cientifica sdo substancialmente distintas das atuais. Contudo, o facto
de na memoria historica coletiva poder persistir ainda este conceito, vincadamente
associado a uma imposi¢ao e selecdo, mais do que a uma perspetiva de desenvolvimento
humano, nao deixara de ser potencialmente relevante. De facto, ¢ de notar a existéncia, em
simultaneo, de aspetos em comum e dissonantes para com a explicitagdao de que a
supervisao

tem por objeto o trabalho a realizar por outra pessoa, entidade ou organizagdo. Insere-se,
portanto em respeito pela sua etimologia, numa estrutura vertical e o seu desempenho tera
de ser marcado pelo exercicio em autonomia, embora envolva processos colaborativos.
Tem uma base epistemoldgica, sustentada na orientagdo de praticas profissionais o que
pressupde observacdo, exige acompanhamento, podendo mesmo enquadrar a avaliagdo.
(Gaspar et al., 2019, p. 21)

Nesta abordagem, observam-se, como vetores, a assun¢ao simultanea de autonomia e
colaboragdo, bem como a orientacao, o que implica a melhoria do desempenho, mais
associada ao plano formativo do que a intencionalidade de vigiar ou fiscalizar,
anteriormente referenciada. Em paralelo, os mesmos autores reconhecem outras
perspetivas, que implicam a desvalorizacdo parcial ou total de uma relagao hierarquica,
nomeadamente a “intervisao que mais nao ¢ do que a realizacao de um trabalho entre pares

(na relagdo hétero) que contemple a observagdo, o acompanhamento e mesmo a avaliagdo,
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podendo-se assumir como uma supervisao colaborativa.” (2019, p. 21) e a “observacao
sobre o proprio (de si sobre si) o que alastra a reflexao sobre as suas praticas profissionais,
ou seja, a reflexdo sobre a acdo, resultando na perspetiva da autovisao” (2019, p. 21). Estes
aspetos, que revelam diversos fatores contraditorios, ilustram o crescente grau de
complexidade que foi adquirindo a supervisao, o qual estara associado, simultaneamente, a
sua disseminagio por diversas areas profissionais' e 4 auséncia de unanimidade, por parte
dos supervisionados, no reconhecimento dos beneficios potenciais em determinadas
profissdes estratégicas para o desenvolvimento humano (Gaspar et al., 2019). De facto,

estes autores reconhecem que
Clama-se pelo exercicio da supervisdo no desempenho de qualquer profissdo e, em
simultaneo, desgasta-se o seu significado pelo sentido invertido, e até perverso, que se lhe
atribui. Esta tensdo entre o desejo de supervisio e o receio em relagdo a essa pratica radica

numa outra tensdo — aquela que existe entre supervisao como processo promotor de
crescimento ¢ melhoria, ou como processo de controlo. (Gaspar et al., 2019, p. 19)

Nao obstante essa duvida e, até, desconfianga, sempre presentes, 0S processos
investigativos e as praticas desenvolvidas no campo t€ém demonstrado existir uma relagao
entre a supervisao e o desenvolvimento profissional e, por essa via, o desenvolvimento
pessoal (Alarcdo, 1996; Alarcao & Canha, 2013; Alarcdo & Tavares, 2003; Gaspar et al.,

2019). Nesse devir, assume-se que

0 questionamento ¢ um meio para ajudar a criar a cultura de aprendizagem e que projeta
desenvolvimento.

Consideramos que a supervisao €, de facto, uma visdo sobre algo que pressupde estratégia
clara traduzida num processo com base em conhecimento (ou formagao) especializado e
uso de meios adequados ao contexto, sustentados na observacao, orientagdo e
acompanhamento visando o desenvolvimento da pratica profissional plasmada na
qualidade. Aceitamo-la como um indicador de exceléncia em qualquer sociedade. (Gaspar
et al., 2019, p. 25)

Tendo a supervisao sido “generalizada em vérias e diferentes areas, foi bem acolhida e
fortemente operacionalizada na area clinica a partir da qual tem, lenta e paulatinamente,
entrado na area da pedagogia” (Gaspar et al., 2019, p. 26). Estes autores consideram que
“pode ser exercida sob quatro vertentes — clinica, desenvolvimento pessoal e cooperativo,
desenvolvimento direcionado € monitorizagao administrativa. Em todos estes campos, o
supervisor pretende o desenvolvimento, o melhoramento ou aperfeicoamento da pessoa

como o objeto supervisionado no desempenho profissional” (2019, p. 27). A amplitude de

1 Registe-se, contudo, o surgimento de praticas de supervisdo com significativo grau de informalidade ou,
até, dissociadas de atividades profissionais, nomeadamente a supervisdo parental. A este proposito, ¢ de
assinalar a crescente oferta de formag@o no campo da parentalidade consciente.
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fundamentos conduz a que ndo se verifique, em torno do conceito de supervisao,
“consenso semantico em muitas comunidades cientificas. E um conceito polissémico,
sobretudo, pela diversidade das linhas de abordagem e pela dificuldade na estabilizagdo do

seu foco de analise.” (Gaspar et al., 2019, p. 27).

O conceito de supervisdo pedagogica adquire especificidades que podem ser sintetizadas
na ideia de que esse “adjectivo se reporta, simultaneamente, ao objecto da supervisao — a
pedagogia — e a sua natureza educacional, que pode ser traduzida nas ideias de ensinar a
ensinar e aprender a ensinar” (Vieira & Moreira, 2011, p. 11), de onde decorrera uma forte
ligacdo a formacao de docentes, na qual sobressai, frequentemente, a formagao inicial.
Progressivamente, a perspetiva unilateral inspetiva foi sendo substituida por uma logica
multilateral, que assume a integragao complementar de uma diversidade de agdes (Gaspar
et al., 2019). Assim, verifica-se uma intencionalidade positiva, criativa e construtiva, na
qual se assume ser benéfica a diversidade de opinides e de praticas, que potencia e estimula
a participa¢do, destinando-se a melhoria sistematica de praticas pedagogicas e, através
dessas, das aprendizagens.

Essa evolucdo, que se move no sentido de construir praticas eminentemente formativas e
colaborativas, ndo tem resultado na diminui¢@o da resisténcia em aceitar a participacdo em
processos de supervisao pedagogica. Tal podera decorrer de trés fatores: “(1) associagdo a
funcgdes de controlo; (2) associacao a uma alegada presuncdo de défice de saber
profissional ou inexperiéncia do professor supervisionado; e (3) desconforto com a
implicagdo da supervisdo com praticas de observacdo de aulas” (Roldao, 2012, p. 13).
Segundo esta autora, as praticas supervisivas, no panorama portugués, em resultado de
“determinagdo normativa, limitam-se assim quase inteiramente as situagdes de estagio ou
pratica pedagdgica/pratica profissional, integradas nos cursos de formagao inicial de
professores” (2012, p. 14), da qual decorre “a consolidag@o das representagdes da
supervisao como apoio ao professor cujo saber ainda ¢ limitado, aparentemente

dispensando-a para o profissional em plena autonomia.” (2012, p. 14).

Perante este contexto, emerge, no terreno das escolas, a conce¢do da contradigdo entre
supervisao pedagogica e desenvolvimento profissional continuo, assumindo-se como
estanques as praticas concretizadas no plano da formagao inicial (tanto a pedagdgico-
didatica, como a cientifica). Nesta perspetiva, as praticas supervisivas devem ocorrer

apenas na fase inicial da carreira, finda a qual o saber profissional se deve alimentar da
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pratica, dissociada da teoria (Roldao, 2012). Assim, o professor, ap6s o “estagio prévio
[...] desenvolveria o saber (1) por aplicacdo do saber “recebido” na formacao inicial e (2)
pela experiéncia subsequente, deixando de necessitar de inputs tedricos ou teorizadores.”

(Roldao, 2012, p. 15), consideragdo da qual a autora se distancia, com sentido critico.

A abordagem cientifica a supervisdo pedagdgica nao foi acompanhada pelo plano
legislativo, cuja transformacdo se verificou lenta, de alcance limitado e de concretizagao
frequentemente contraditoria com os objetivos enunciados, por valorizar, no discurso, a
dimensao colaborativa e formativa, a0 mesmo tempo que instituia a avaliacao, o controlo, a
padronizacdo e a regulamentacdo (Roldao, 2012), consubstanciados em instrumentos como
os rankings de escolas ou a avaliagdo para progressao na carreira, afastando as abordagens

formativas. E a este propésito que a autora considera que se tem

tratado esta diade de forma pendular — ora privilegiando a competi¢do, ora priorizando o
desenvolvimento pessoal e social dos aprendentes. A realidade atual das crises politicas e
sociais que atravessamos parece indicar que ha poucos ganhos em tratar esta diade de
forma mutuamente excludente. Falta porventura repensar os modos de sintese entre estes
dois objetivos da educacdo escolar nas sociedades pos-industriais que sdo as nossas. (2012,
p- 20)

As conclusdes resultantes da investigagdo cientifica tém sublinhado o carater humanista e
formativo da supervisdo pedagdgica, ndo sendo recusada a necessidade de avaliagdo que,
contudo, se assume dever resultar do desenvolvimento da autonomia profissional e pessoal
do docente, num quadro de reflexdo dirigido a sua emancipagao (Roldao, 2012). Assim, a
avalia¢do do desempenho docente (ADD) deve ocorrer concomitantemente com a
promogao da melhoria do mesmo, perspetivando a valorizagdo das boas praticas, e ndo a

identificacdo da falha e do erro (Batista, 2011).

Contudo, a compatibilizacdo das duas vertentes parece complexa, em face do conflito
latente entre as fun¢des formativa e sumativa da atividade supervisiva (Vieira & Moreira,
2011). Abordando a resolugdo desse problema a partir do modelo legalmente definido para

0 processo avaliativo, estas autoras consideram que o mesmo

incorpora finalidades incompativeis num mesmo processo, assentes em perspectivas
epistemologicas e ontologicas distintas: a primeira finalidade assenta numa concepgao de
avaliagdo como actividade situada de construcdo de conhecimento educacional
(perspectiva subjectivista), enquanto a segunda concebe a avaliagdo como classificagdo e
medigdo de desempenhos (perspectiva objectivista) (Vieira & Moreira, 2011, p. 20).



Em conclusao, as autoras consideram ser necessario, perante objetivos que se revelem de
dificil compatibilizagdo, determinar atos e processos distintos, para que seja possivel

cumprir os objetivos estabelecidos.

Abordando a componente desenvolvimentalista da supervisao, Alarcao e Tavares,
atribuem-lhe “uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre, experiencial,
acolhedora, empdtica, serena e envolvente de quem vé€ o que se passou antes, o que se
passa durante e o que se passara depois” (2003, p. 45). De acordo com estes autores, exige-
se, em coeréncia e com sentido estratégico, a compreensao integral da atividade
supervisionada, para, reflexivamente, perspetivar o desenvolvimento profissional. Dai
decorre, simultaneamente, uma visao de cima — como indicia a raiz etimoldgica de
supervisao —, uma visao por dentro e o desenvolvimento de todos os envolvidos —
supervisor, professor e aluno, o que pode ser aferido pela concretizagdo simultanea de
melhores praticas pedagdgicas e melhores aprendizagens (Alarcdo & Tavares, 2003).
Gaspar e colaboradores expdem uma abordagem coerente com a anterior, ao associarem “a
supervisao [a] uma visdo aprofundada, reflexiva e com sentido autocritico do contexto

circundante mas também voltada para o interior com vista a compreender o significado da

realidade” (2019, p. 28).

Nesta perspetiva, observa-se a valorizagao da ética, enquanto “reflexdo sobre os
fundamentos e os fins da ac¢do, tendo por base a utopia do humano consensualizada em
cada tempo histdrico.” (Batista, 2011, p. 8). A partir desse pressuposto, materializa-se uma
associagdo intrinseca entre ética e educagao, porquanto “Funcionando como antropologia
pratica, a educacdo constitui um lugar humano privilegiado para o desenvolvimento de
novas € melhores formas de ser e conviver, instituindo-se como actividade intrinsecamente
ética” (Batista, 2011, p. 11), dindmica a qual se pode associar, dialeticamente, a supervisao

pedagogica, como refere Roldao:

Concebida como um dispositivo de enriquecimento, a supervisdo pode constituir-se como
um elemento poderoso de melhoria, nas maos dos professores. Para isso importa mobilizar
e construir conhecimento, nos contextos de trabalho, tornando as escolas lugares onde se
desenvolvem os profissionais de ensino e se produz e regula o seu conhecimento. (2014, p.
46)

Sera com base nestes fundamentos e objetivos que a supervisdo pedagogica adquire
significado e importancia, operacionalizada, de acordo com Gaspar et al. (2019), em torno

de quatro eixos, que devem estar interligados: orientacdo, acompanhamento, lideranga e
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avaliag@o. Nao obstante o potencial transformador da supervisdo pedagogica ter vindo a
adquirir crescente unanimidade, ¢ de ter presente a cautela, de profundas implicagdes

gticas, exposta por Vieira e Moreira:

A supervisdo pode ser exercida no sentido de manter o status quo, reforgar injusticas e
impedir a mudanga, ou ter uma orientacdo transformadora e emancipatdria, potencialmente
transgressora e subversiva, assente nos valores da liberdade e da responsabilidade social.
Em nosso entender, so neste caso ela sera capaz de reconhecer a auséncia e reclamar a
(maior) presenca desses valores nas praticas da educacao escolar. (2011, p. 12)

2 — Supervisdo pedagogica formativa

A UNESCO reconheceu a necessidade do desenvolvimento ao longo da vida profissional
dos docentes, “que comega com a formacao inicial de professores e experiéncias de campo
supervisionadas, seguidas de iniciagdo, orientacao e desenvolvimento profissional em
servigo regularmente.” (2022, p. 85). Este objetivo tem sido crescentemente associado a
supervisdo pedagdgica, focada na aprendizagem dos docentes, enquanto profissionais cuja
fungdo ¢ contribuir para a producao de aprendizagens, num processo que, idealmente, deve
ser permanente (Alarcao & Tavares, 2003; Machado & Mesquita, 2018; Prates et al., 2010;
Roldao, 2014). No seu objeto, adquire “centralidade o desempenho profissional e o
conhecimento profissional que se requer para fundamentar esse desempenho.” (Roldao,
2014, p. 39). Esta autora recusa a dualidade entre o conhecimento tedrico em oposi¢ao ao
conhecimento pratico e entre o conhecimento experiencial ou o conhecimento cientifico,
considerando tratar-se de “representacdes simplistas [...] por via de regra pré-profissionais,
agarradas ainda ao senso comum que obstaculiza um olhar mais cientifico sobre o ato de

ensinar que permita a sua melhoria sustentada” (2014, p. 39).

Prates e colaboradores (2010) chamam a atenc¢do que se verifica, com frequéncia, a
tendéncia para que esta perspetiva se mantenha durante toda a vida profissional — e ndo
apenas nos pré-profissionais —, tendo inclusive expressao na cultura das escolas. Alarcao
(2014) partilha esta reflexao, adicionando, como elementos inerentes a classe docente, “o
individualismo e a resisténcia a exposi¢ao” (p. 26) e como elementos que lhe sdo exteriores
“a desmotivagdo e as pressoes técnico-burocraticas que hoje pesam sobre os ombros dos
professores e lhes roubam o tempo e a disposi¢do para agirem e refletirem em conjunto.”
(p. 26). Ainda sobre as conceg¢des de desenvolvimento observadas nas escolas, salienta-se

um caso extremo, exposto pela equipa do Plano Integrado de Promocgao do Sucesso Escolar

-11 -



(ProSucesso), que refere haver alguns docentes de escolas dos Acores que “ndo consideram
fazer parte da sua obrigagdo profissional trabalhar de forma colaborativa com os colegas
ou proceder a uma gestao do curriculo que tenha em conta as caracteristicas e as

necessidades dos alunos” (2017, p. 35).

Opondo-se a este modus operandi € modus vivendi, Prates e colaboradores afirmam que
“Trabalhar em conjunto nao se limita a ser uma forma de construir relagdes e decisdes
colectivas; ¢ uma fonte de aprendizagem importante para a renovagao organizacional. A
aprendizagem individual transforma-se em aprendizagem partilhada e profissional” (2010,
p. 35), defendendo, assim, a necessidade de promover processos coletivos de
desenvolvimento, destinados a construgdo de melhores praticas educativas. E nesse quadro
que as autoras atribuem a supervisao pedagogica de carater simultaneamente formativo e
colaborativo um potencial transformador da realidade das escolas, quando assente no
didlogo participado e democratico, promovendo o sentido critico e a construgao de
expressao e pensamento criticos. Serd 1til ter presente a defini¢do de colaboracao proposta
por Alarcao e Canha, como referindo-se a “pessoas que se aproximam entre si € que
retinem esforgos, desenvolvendo uma acdo convergente que serve uma mesma finalidade”
(2013, p. 43), concecdo que assume varias carateristicas em comum com o conceito de

supervisao pedagdgica, na configuracio que lhe foi atribuida anteriormente.

A dimensao coletiva da colaboracao conduz, com frequéncia, a diivida sobre a possivel

anulacao do individuo (Alarcao & Canha, 2013), defendendo os autores que

a colaborag@o ndo anula a pessoa ou, pelo menos, ndo o deve fazer e ndo o fara se
estivermos em presenga de verdadeira colaboragdo; antes, pelo contrario, deve
proporcionar a cada um novas relagdes e contextos de desenvolvimento e de aprendizagem
com os outros [...].

A supervisdo pode ajudar a criar estes contextos desde que [...] se enquadre no tipo de
supervisao formativa/estimulante [...]. (p. 81)

Alarcdo e Tavares (2003) abordam um conjunto de dez cendrios supervisivos — imitacao
artesanal, aprendizagem pela descoberta guiada, behaviorista, clinico, psicopedagogico,
pessoalista, reflexivo, ecoldgico, dialogico e propdem um outro cenario, ao qual nao
atribuem designacgao. A estas praticas “subjazem diferentes concepgdes relativas a uma
série de questdes de formagao” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 15). Ao contrério do que seria
de prever numa primeira reflexdo, das diferentes concegdes e da complexidade inerente as

praticas supervisivas, nao resultard a exclusdo mutua dos cenarios propostos. Muito pelo
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contrario, é reconhecida a sua coexisténcia, o que sera o resultado destes “cenarios [terem]
uma existéncia mais real na cabeca das pessoas, sobretudo dos teorizadores ou

investigadores, do que na realidade propriamente dita” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 41).

A contextualizacao proposta para estes cenarios decorrera da pratica de estagios
pedagogicos, associada a formacao inicial de docentes, o que serd, possivelmente,
explicado pelo facto de terem decorrido trinta e cinco anos desde o0 momento em que este
texto foi, originalmente, elaborado. No entanto, observando-os a luz da presente realidade
e da reflexdo anterior, nada obsta a que os mesmos se adequem a cenarios de supervisao
pedagogica posteriores a formagao inicial, durante toda a carreira dos docentes

supervisionados.

Roldao aborda a situagao em que o docente reflete isoladamente, que se revela ser, em

muitos aspetos, oposta a gerada pela relagdo colaborativa supervisor / supervisionado:

O proprio professor que frequentemente se autoexamina manifesta muitas vezes
dificuldade em ser mais analitico e situar com algum critério as zonas a carecerem de
melhoria ou as mais bem sucedidas, bem como na identificagdo e procura de conhecimento
que as sustente.

Este conhecimento profissional do professor é assim muitas vezes assimilado a
conhecimento “pratico” o que esta muito distante do tipo de saber que se requer de um
profissional, mesmo se o seu desempenho se constitui como uma pratica socialmente
identificavel, de natureza analitica, teorizante e questionadora, de que resultara
desejavelmente uma melhor pratica. (2014, p. 39-40)

Esta autora avanga a concretizagdo de processos supervisivos de matriz colaborativa como
solugdo para quebrar as barreiras identificadas, nomeadamente a melhor integracao teorica
na atividade docente, procurando na teoria as respostas aos problemas identificados na
pratica, associando-as assim ao contexto de ensino, com vista a desenvolver melhores
praticas pedagogicas. Na sua proposta, considera que a supervisdo deve “ser incorporada
de forma participada nos dispositivos regulares do quotidiano de trabalho [de forma]
estrategicamente concebida, gradualmente implantada, e seguramente iniciada numa base
de voluntariado e ndo de normatividade” (2014, p. 44), assumindo como condi¢do
essencial que os espagos institucionais em que tais praticas decorram sejam ajustados as

necessidades sentidas no terreno.

Numa reflex@o sobre a dimensao ética do desempenho docente e dos processos avaliativos,

Batista alerta que
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E mais facil proceder 4 articulagio do mal e a detecgio da falta do que chegar a acordo
sobre os bens mobilizadores da ac¢do. Contudo, essa procura do bem ou dos bens
mobilizadores da ac¢do € o que, na verdade, define a ética enquanto aspirag¢@o universal a
fazer bem e cada vez melhor. (2011, p. 10)

Nesta Otica, tanto supervisor como supervisionado ascendem a estadios mais elevados de
desempenho, pela concretizacdo de uma visdo simultaneamente questionadora e critica,
condi¢do essencial para se poder definir a que corresponde esse mesmo bem, referido por
Batista (2011). Esta caraterizagdo parece ser coerente com os fundamentos da supervisdao
pedagodgica formativa, em particular na sua dimensao colaborativa, que “pressupoe e
facilita o desenvolvimento do aluno e do professor em formagao. Mas também o supervisor
ou orientador da pratica pedagogica se encontra, ele proprio, num processo de
desenvolvimento e aprendizagem” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 45). De acordo com estes
autores, verifica-se um amplo paralelismo entre as estruturas que subjazem aos atos de
supervisionar, ensinar ou aprender e qualquer outro processo de ensino / aprendizagem que
implique o desenvolvimento de todos os envolvidos, podendo “falar apenas de acentuagdes
diferentes segundo o nivel a que o processo se verifica” (2003, p. 47), consoante se trata do

supervisor, do supervisionado ou do aluno.

Machado e Mesquita partilham esta visdo de desenvolvimento simultdneo do
supervisionado e do supervisor, defendendo processos de supervisdo interpares, nos quais
“ndo ha lugar para ‘orientadores’ que dizem ao ‘observado’ o que deve fazer e o modo
como quer que tal seja feito, nem da prazos, impde condigdes ou exige seja 1a o que for”

(2018, p. 77). Neste processo, por definicao colaborativo e formativo,

A interag@o que os professores desenvolvem no ambito de um processo de supervisao
colaborativa traz para o interior do coletivo o que se passa em sala de aula. E se o objetivo
ultimo € melhorar as aprendizagens dos alunos, o primeiro ¢ ajudar o proprio professor a
conhecer-se ¢ a desenvolver-se como pessoa ¢ como profissional. (2018, p. 78)

Alarcao (2014) procura atribuir maior densidade e especificidade ao conceito de
colaboragdo, optando pelo conceito de intera¢do colaborativa, para sublinhar o carater de
reciprocidade subjacente ao primeiro termo, considerando que fica assim clarificada essa
condic¢do essencial, de que se devem revestir tanto os processos colaborativos, como
também os “de desenvolvimento profissional e de supervisao, em que o dialogo
profissional ¢ fundamental” (p. 22). Na defini¢do das carateristicas da interagdo
colaborativa, refere as seguintes: ser grupal, intencional e de desenvolvimento de um

projeto, implicar o compromisso de todos, distribuicao organizada das tarefas a
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desempenbhar, responsabilizagdo de todos, respeito pela diversidade individual, atitude
simultaneamente critica e co-construtiva, aceitacao de criticas e sugestdes e haver a

valorizacdo do desenvolvimento pessoal e profissional.

Esta ultima carateristica sera essencial, porquanto “a profissao docente e o seu
desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial para assegurar a
qualidade da aprendizagem dos alunos” (Marcelo, 2009, p. 19), fim Gltimo do processo de
ensino-aprendizagem. Partilhando também da consideracdo de que se trata de um processo
simultaneamente individual e coletivo, este autor defende que deve decorrer ao longo de
toda a vida profissional, centrado no local de trabalho e concretizado de forma consciente e
projetada. Assim, o desenvolvimento profissional exige a reflexdo dos docentes, no qual
participam, dialeticamente, a identidade profissional, o compromisso pessoal, o
conhecimento cientifico e pedagogico-didatico e as experiéncias vivenciadas,
compreendidas a partir de um corpo de crengas e valores. Por outro lado, a eficacia do
trabalho dos docentes depende, também, da sua atitude e da sua capacidade para se

sustentarem como modelo:

Os professores que nao sao leitores entusiastas ndo podem promover a leitura entre os
estudantes. Da mesma forma, ¢ impossivel ensinar ciéncia de forma eficaz sem curiosidade
e interesse pela ciéncia. Os estudantes aprendem tanto com o exemplo vivido dos
professores quanto com suas palavras. (UNESCO, 2022, p. 82)

Na concretiza¢do do desenvolvimento profissional, Alarcao (2014) atribui a supervisao
colaborativa uma fun¢do determinante. A autora classifica a autossupervisao como “o
coragao do desenvolvimento profissional, o seu motor” (2014, p. 29), o que sera coerente
com a necessidade do compromisso individual em qualquer processo transformativo,
caraterizando-a como a “responsabilidade de cada um para se perguntar qual a sua fung¢do
educativa, como esta a desempenhd-la, que dificuldades e possibilidades encontra no
exercicio da sua a¢do, como pode ultrapassa-las ou rentabiliza-las” (2014, p. 29). No plano
coletivo, valoriza a heterossupervisao, na qual decorre a supervisao interpares ou
colaborativa, de carater horizontal®. Esta perspetiva é enquadrada numa proposta de
supervisdao ecodesenvolvimentista, que adquire “uma dinamica ecologica, colaborativa,

desenvolvimentista e transformadora” (Alarcao, 2014, p. 32).

2 A autora aborda também a hetero supervisdo hierarquizada, nomeadamente no plano dos estagios
pedagogicos. Considera ser possivel haver colaboragdo numa relag@o hierarquica, interpretando a
concegdo oposta como resultando da observacdo de concegdes antidemocraticas na materializagdo da
hierarquia, das quais resultard a incompatibilidade potencial entre colaboracdo e hierarquia.
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Alarcao e Canha definiram esta proposta como a “a¢do de acompanhamento e
monitorizagdo das atividades [...] contextualizadas e realizadas por pessoas em
desenvolvimento, tendo uma intencionalidade orientadora [e] formativa” (2013, p. 83),
direcionada para a transformagao, assumindo a reflexdo, a autonomia, a abertura e a
corresponsabiliza¢do como ferramentas para o desenvolvimento, enquadradas por
interagoes, em dinamicas de realizacao. Os autores destacam “a sua dimensao altamente
contextualizada face ao reconhecimento da complexidade das situagdes” (2013, p. 83), da
qual decorre a “sua dimensdo ecologica, intersistémica |[...] interativa, potenciadora de
integracdo de principios colaborativos e na relagdo que estabelece com as dimensodes

reflexivo-ativa e critico-transformadora” (2013, p. 83).

Sendo concretizada nas escolas, ndo seria possivel ignorar a potencial pertinéncia da
dimensao institucional da supervisdo, sendo particularmente relevante refletir sobre a sua
concretizagao de forma simultaneamente formativa e colaborativa. De acordo com Alarcao,
uma escola reflexiva questiona-se “sobre a sua atividade, confronta-a com a sua missio e o
seu projeto, monitoriza-a e avalia-a com a intencionalidade de a melhorar, se necessario;
cria dindmicas interativas de coresponsabilizagdo, desenvolve-se como instituicao” (2014,
p. 32), praticas as quais a autora associa “uma cultura supervisiva de tipo colaborativo e

ecodesenvolvimentista.” (2014, p. 32)

,

E, sobretudo, no enquadramento global de uma perspetiva desenvolvimentista que faz
sentido associar a dimensao formativa as praticas de supervisdo pedagdgica, em particular

quando esta ¢ concretizada colaborativamente, em consequéncia de se

equacionar supervisao e colaboragdo como conceitos que se tocam € se conjugam na
inten¢do de promover o desenvolvimento e a qualidade.

Tal conivéncia em torno de uma finalidade comum torna-se bem clara quando, numa visao
integrada, preconizamos desenvolvimento profissional como fator de desenvolvimento
institucional e organizacional, e quando a essa visdo associamos as ideias de gestdo da
organizac¢do como projeto e de supervisdo como agdo colaborativa de acompanhamento das
dindmicas, também de colaboragdo, que caracterizam a vivéncia em projeto. (Alarcdo &
Canha, 2013, p. 59)

3 — Dimensao sumativa da supervisao pedagégica

O modelo avaliativo instituido no sistema educativo nacional “inclui uma vertente de
carater sumativo a par de uma vertente de carater formativo, visando a melhoria e o

desenvolvimento profissional segundo o perfil de desempenho profissional exigido para o
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desempenho de fungdes docentes™ (Silva et al., 2014, p. 50). De acordo com estas autoras,
as investigagoes sobre a matéria t€ém revelado a necessidade de procurar um equilibrio
entre ambas as dimensdes, o que adquire contornos substancialmente complexos, dadas as
diferencas substanciais que fundam ambas as vertentes. De facto, enquanto o carater
sumativo incide sobre a responsabiliza¢do do docente perante o seu desempenho
profissional, a dimensao formativa assume carater reflexivo e de aprendizagem, podendo

ser desenvolvida num quadro de trabalho colaborativo.

E de assinalar o desenvolvimento de esfor¢os, em diversos paises dos continentes Europeu
e Americano, para a concretiza¢do de modelos avaliativos que assumam a
complementaridade das duas vertentes, e ndo a sua exclusdo mutua (Silva et al., 2014), o
que parece ser o caso dos sistemas avaliativos portugueses. Abordando o exposto nos
diplomas que regulam a ADD nas escolas tuteladas pelo Governo da Republica e pelo
governo da Regido Auténoma dos Agores (RAA), respetivamente o Decreto Regulamentar
n.°26/2012, de 21 de fevereiro, e o Decreto Regulamentar Regional n.° 8/2016/A, de 28 de
julho, verifica-se que ambos assumem, como objetivos, a melhoria da qualidade do servico
educativo e da aprendizagem dos alunos, através do desenvolvimento profissional e
pessoal dos docentes, a0 mesmo tempo que determinam os critérios da avaliagcdo final
global, traduzida numa mencao final, de expressao qualitativa na RAA e quantitativa e

qualitativa no territério continental.

Apesar deste enquadramento, Silva e colaboradores (2014) referem que a investigacio
produzida revela a sobreposi¢do da componente sumativa, em detrimento da componente
formativa, bem como a sobreposi¢do do processo classificativo ao supervisivo, de onde
decorre a legitimidade da sua diivida sobre a possibilidade de conciliar a supervisao e a

ADD.

A esta tendéncia, aparentemente resultante de fatores de ordem institucional, acrescem,
segundo Roldao, “os efeitos nocivos da associacdo supervisdo-avaliacdo em termos de
predominio do controlo na representacdo instalada na cultura docente, em detrimento da
dimensao formativa na fun¢ao supervisiva” (Roldao, 2012, p. 15). A este proposito, ¢ de
mencionar que, em Portugal, a pratica corrente de observacao de aulas se limitava aos

estagios pedagogicos e que os professores apenas

voltavam a abrir as portas das suas aulas a observadores externos [...] no ambito de
processos inspectivos desencadeados pelo Ministério da Educagdo. Nestas ultimas, a
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observacgdo de aulas tinha uma funcdo fortemente sumativa ¢ um alcance limitado em
termos de apoio ao desenvolvimento profissional (Reis, 2011, p. 11)

No contexto desta colisdo parcial entre os polos supervisao formativa / supervisao
sumativa, na qual parece observar-se a reducao da eficacia da dimensao formativa,
emergem diversas dificuldades objetivas, na procura por um equilibrio, possivelmente
instavel, que evite esses efeitos. Trindade sugere a necessidade de ultrapassar este
confronto, assumindo que “O carécter formativo, predominante neste processo de
avaliacdo, ndo invalida a necessidade de, no final do periodo de formagao, ter lugar a
avaliagdo sumativa.” (2007, p. 154). As propostas de avaliagdo sumativa avangadas por
este autor revelam a intengdo de determinar uma ADD globalizante, a partir de descritores
do desempenho do docente que possibilitem a anélise do mesmo a partir de critérios
objetivos e padronizados, apoiada em instrumentos de observagao e registo, associando-se
esses descritores as competéncias profissionais estabelecidas como desejaveis pela tutela.
Contudo, segundo o autor, ¢ de salientar que a padronizagao desses critérios ndo implica a

sua aplicacdo de forma desenquadrada do contexto em que decorre o processo avaliativo.

Na concretizacdo dos modelos avaliativos, tende a ficar “remetida para a avaliagao
sumativa a fungdo de producao de balangos globais sobre produtos finalizados” (Sousa et
al., 2011, p. 18). Estes autores chamam a atenc¢ao para a unanimidade em torno da
perspetiva de que as duas vertentes devem ser bem diferenciadas, sendo que os atos
desenvolvidos na avaliagdo formativa ndo devem ser utilizados na dimensao sumativa. A
realidade observada nas escolas €, contudo, outra, por se observarem praticas que se
encaminham nesse sentido, para com as quais os autores manifestam a sua discordancia,
por considerarem “que este tipo de orientagdo em nada contribui para a promog¢ao de uma
avaliagdo formativa de qualidade. Pelo contrario, sugere a subordinagdo desta ltima a
avaliacdo sumativa e alarga desnecessariamente o espaco de indistingdo entre uma e outra.”

(Sousa et al., 2011, p. 19). A explicacao apresentada para esta

contaminacdo de alegadas praticas de avaliagdo formativa por parte de logicas de agdo
proprias da avaliagdo sumativa podera estar uma insuficiente consciencializagdo dos
espacos de exclusividade quer da primeira quer da ultima. Por razdes historicas, incluindo
o facto de a concetualizagdo da avaliacdo formativa ser muito recente, muitos atores no
sistema tém dificuldade em dissociar o termo “avaliagdo” (mesmo que formativa) de uma
série de praticas tradicionalmente associadas a avaliagdo sumativa: prestagdo de provas,
prestacdo de contas, classificagdo, certificacdo, seriagdo, selecdo. (Sousa et al., 2011, p. 20)
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Para além do conflito gerado na operacionalizagdo das duas vertentes, que resulta de as
praticas instaladas ndo promoverem a sua distin¢ao, acresce aquele verificado por Silva et
al., que decorre da “exigéncia de uma classificacdo final [gerar] situagdes de mal-estar
(evidentes na auséncia de discussdo sobre os resultados finais, quando existiu discussao
nas diversas etapas anteriores), tornando patente a dificuldade de conciliagdo entre as
finalidades formativa e sumativa” (2014, p. 62). Estas autoras associam esta dificuldade ao
carater seletivo da avaliacdo sumativa, nomeadamente com as consequéncias no plano da
progressdo na estrutura da carreira docente, sobressaindo o constrangimento administrativo

das quotas na avaliagdo. Para além destes fundamentos, verifica-se ainda que

tanto os professores avaliadores como os professores avaliados discordam do modelo de
avaliacdo, que consideram inexequivel, complexo, excessivamente burocratico e pouco
credivel. Os docentes consideram que o processo ¢ os resultados da avaliagdo realizada sdo
pouco fiaveis, devido a varios fatores: incoeréncias do processo, relagdes interpessoais,
distor¢do da realidade nas aulas assistidas, restri¢des administrativas relativamente as
quotas e auséncia de equidade nos procedimentos. (Silva et al., 2014, p. 56-57)

A hierarquizagao resultante da distingdo avaliado / avaliador tem como consequéncia
constrangimentos negativos na relagao entre docentes da mesma escola, cuja cultura e
praticas sdo mais caraterizadas pela predominancia de relagdes horizontais (Silva et al.,
2014). A este proposito, verifica-se que
Os avaliadores mostram-se maioritariamente descontentes com a imposicao e
obrigatoriedade do cargo de avaliador, salientando o desconhecimento sobre os critérios de

nomeagao para o cargo ¢ a falta ou a insuficiéncia de informagao relativa ao processo a
desenvolver no ambito da ADD (Silva et al., 2014, p. 57).

Trindade (2007) defende a necessidade de formagao especifica para a ADD e da
concretizagdo desta por pessoal altamente qualificado, posicionamento partilhado por Silva
e colaboradoras (2014), sendo que estas autoras acrescentam a necessidade de formagao
especifica em supervisdo pedagogica. A andlise exposta por Batista parece ir no mesmo
sentido, ja que

Por maior que seja o empenhamento e o rigor colocados no esforco de articulagdo racional,
a avaliacdo do desempenho docente representa sempre um momento delicado de tomada de
posicéo.

Acentuar o caracter decisional e deliberativo dos processos de avaliacdo de desempenho
significa reconhecer que ndo estamos perante praticas administrativas, assentes na mera
aplicagdo de regras ou de solugdes ja preparadas. Ndo se trata aqui, com efeito, de
qualificar o “bom” ou “mau” desempenho num quadro de defini¢do definitiva dos termos,
mas sim de analisar realidades complexas, emitindo pareceres e orientacdes em contextos
de inevitavel incerteza e ambivaléncia. (2011, p. 42)
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O cenario globalmente exposto sugere a possibilidade de haver vantagem de, em funcao
dos contextos em que decorrerem os processos formativos e sumativos, se aferirem os
beneficios em atribuir a dinamizacdo de ambas as vertentes a elementos diferentes, pelo

menos no que concerne aos momentos € procedimentos mais sensiveis e delicados.

A componente sumativa da supervisdo, associada a ADD, implica, assim, profundas
questoes éticas, ja que

estamos perante uma pratica social que tende a reflectir as tensdes e os conflitos de
natureza ideologica e axiologica que atravessam a sociedade em geral e as comunidades
educativas em particular. No proprio seio da cultura profissional docente convivem
multiplas concepcdes pedagdgicas e multiplas convicgdes sobre o que se entende por “bom
professor”. Da mesma forma que ndo existem escolas neutras, aulas neutras ou professores
neutros, também nao existem modelos de avaliagdo de desempenho neutros. (Batista, 2011,

p. 30).
Esta autora considera que destes vetores, de sentido frequentemente contraditério e,

mesmo, oposto, emergem dilemas, do foro pessoal e profissional, que decorrem da sua
materializagdo em situagdes concretas, das quais resultardo decisdes e consequéncias
também concretas, reconhecendo “que a responsabilidade de avaliacdo de desempenho ¢
muitas vezes descrita pelos actores, em particular pelos docentes, como uma das
experiéncias mais dificeis e dolorosas da sua vida pessoal e profissional” (Batista, 2011, p.

42). Decorrendo da tomada de

posicao sobre ac¢cdes humanas que resistem aos modelos tradicionais de conceptualizagao e
de producdo de juizo, estes sentimentos de desconforto e ansiedade estdo, pois,
inevitavelmente presentes nos processos de decisdo avaliativa. Se no plano tedrico as
dificuldades representam interpelagdes que podem e devem permanecer como tal, como
vectores de um dialogo reflexivo em processo, no plano pragmatico da decisdo € preciso
fazer escolhas, seleccionando obrigatoriamente entre as opgoes possiveis. (Batista, 2011, p.
42)

Decorrente dessa conjugagao complexa de fatores contraditorios, verificada no terreno das
escolas, Batista (2011) aborda um conjunto de questdes, de forte pendor ético, que se
colocam no processo avaliativo: E legitima a atribui¢do da responsabilidade de avaliagio a
um colega com quem se verifica um conflito profundo ou, pelo contrario, proximidade,
amizade e afeto? Ha legitimidade para ndo aceitar a atribui¢cdo da responsabilidade de
avaliador de um determinado elemento? E, no sentido contrario, hé legitimidade para que
um avaliado ndo aceite a atribui¢ao de determinado avaliador? Nesses cenarios, que
consequéncias dai decorrerdao? Que possibilidades existem quando o avaliado nao

reconhece autoridade profissional ao avaliador? Como proceder quando o processo
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avaliativo ndo decorre no desejavel ambiente de parceria e cumplicidade? Havendo

desacordo no processo avaliativo, qual a opinido que deve prevalecer?

E certo que cada uma destas questdes merece uma resposta Gnica no plano normativo e
social, muito embora exijam uma reflexdo profunda. No entanto, tal decorre no plano
abstrato e, como ja se referiu, a avaliagcdo decorre no plano concreto, com um contexto e
consequéncias praticas, que ndo devem ser ignorados. Assim, “O caracter dilematico e
dilacerante destas interrogacdes advém justamente do facto de elas ndo terem uma tnica
resposta possivel e que possa ser considerada valida fora do contexto de ponderagao”

(Batista, 2011, p. 43).

Estes sdo problemas que revelam questdes éticas complexas, nos quais observar a
perspetiva humana, considerando os atores em presenga, sera essencial, sobretudo num
contexto legislativo do qual decorre “a fungao seletiva da avaliagdo e com o seu efeito na
progressdo na carreira, salientando a condicionante das quotas” (Silva et al., 2014, p. 54).
Contudo, ¢ de notar a inexisténcia do critério das quotas no sistema educativo da RAA e,

consequentemente, no Novas Rotas (NR), objeto do presente estudo.

4 — A funcio da supervisiao pedagdgica na gestio escolar
Podera parecer desnecessario afirmar que

Uma escola sem pessoas seria um edificio sem vida. [...] As pessoas sdo o sentido da sua
existéncia. [...] As pessoas socializam-se no contexto que elas proprias criam e recriam.
[...] As relagdes das pessoas entre si e de si proprias com o seu trabalho e com a sua escola
sd0 a pedra de toque para a vivéncia de um clima de escola em busca de uma educagio
melhor a cada dia. (Alarcao, 2001, p. 20)

No entanto, atribuir centralidade a relacdo social com vista a constru¢ao de uma realidade
melhor parece ndo ser uma pratica generalizada, de acordo com Prates e colaboradores
(2010), que referem a existéncia de diferentes culturas de escola e de docentes: o
individualismo, marcado pelo isolamento e pelo trabalho solitario, do qual resulta um
reduzido grau de entreajuda e de partilha de conhecimentos entre docentes; a colaboragdo e
colegialidade, marcada pela resolucdo conjunta de problemas, assente no apoio, na
entreajuda e na confianga mutuas, aceitando-se como naturais e salutares a existéncia de
conflitos e de criticas, dos quais decorrem processos de aprendizagem partilhados,
assumindo-se coletivamente o insucesso € a incerteza, para, em conjunto, os ultrapassar; a

colegialidade artificial, que resulta da sua imposi¢do administrativa, sendo esta cultura de
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escola marcada pela existéncia de algumas das carateristicas da colaboragdo, embora nao
se traduza num empenho voluntério dos docentes, implicando, assim, obriga¢des formais e
burocraticas que conduzem ao trabalho em conjunto; e a cultura balcanizada, marcada pelo
trabalho em grupos reduzidos, nomeadamente em grupos disciplinares ou departamentos,
ndo se verificando a preocupagdo para com a escola, no seu todo, mas sim para com o
grupo no qual ocorre o trabalho em conjunto, podendo ocorrer competi¢ao entre os
diversos grupos, tanto pelos recursos, como pelo aumento do seu peso relativo nas decisdes
e na vida da escola. As autoras aludem, também, a importancia de distinguir
individualidade e individualismo, porquanto o primeiro ndo implica o isolamento de cada
um, mas sim o reconhecimento do valor de cada um dos individuos que compde a
comunidade, decorrendo dai o direito de estes exprimirem, livremente, opinides e
discordancias, usufruirem de tempo a s6s quando necessario e, reconhecidamente,

possuirem a sua vivéncia pessoal, carateristica dessa mesma individualidade.

As autoras associam os anteriores modelos de praticas culturais e relacionais a diversos
fatores, nomeadamente a existéncia de vetores organizacionais e de opgdes pessoais, que
facilitam ou dificultam a constru¢ao de uma vivéncia coletiva partilhada e participada. Dai
decorre a conclusdo de que € “necessario criar condigdes propicias ao desenvolvimento de
culturas colaborativas que combatam quer o individualismo, quer a balcanizagdo, mas sem
cairmos na armadilha da colegialidade artificial, e as liderangas tém que estar cada vez
mais atentas a esta questao.” (Prates et al., 2010, p. 29). Enquanto realidade dinamica, “A
escola/agrupamento de escolas ¢ portanto um organismo que tem uma cultura propria, que
se vai renovando, reformulando e aprendendo com os seus elementos constituintes,

tornando-se numa instituicao que aprende” (Prates et al., 2010, p. 26).

Moreira alerta que “As escolas e o trabalho docente estdo cheias de ameagas ao
profissionalismo do professor, a afirmacao do seu eu, e sdo raros os espacos de reflexdo
sobre estas ameagas e sobre os espagos de transformagao” (2015, p. 61). Por seu lado,
Noévoa afirma que “Vivemos um tempo de metamorfose da escola, de mudanca de forma
da escola. Nao sabemos ainda como serd o futuro, mas ja sabemos que o atual modelo
escolar ndo resistird muito tempo.” (2022, p. 85). Destas duas perspetivas distintas, parece
resultar evidente a urgéncia e as potencialidades da colaboragao docente, o que, de acordo
com Moreira (2015) terd implicagdes na gestdo escolar, no papel desempenhado pela

supervisao pedagdgica e pelas liderangas das escolas, colocando um conjunto de questdes
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que desafiam a realidade existente: “queremos perpetuar o status quo ou muda-lo?
Queremos afirmar o nosso eu ou continuar com praticas embalsamadas? Teremos vontade
e for¢a para cooptar outros para este empreendimento? Conseguiremos persuadir as

liderancas? Conseguirdo estas inspirar os professores?”” (2015, p. 61).

As premissas deste problema e a respetiva resposta social e institucional sdo sintetizadas

pela UNESCO, defendendo que

Os professores [...] devem reconhecer a capacidade de agir de seus estudantes para
participar, colaborar e aprender por meio de seus encontros pedagogicos compartilhados.
Para realizar esse trabalho complexo, os professores precisam de comunidades de ensino
colaborativas ricas, caracterizadas por medidas suficientes de liberdade e apoio. Apoiar a
autonomia, o desenvolvimento e a colaboragdo dos professores ¢ uma importante expressao
de solidariedade publica para o futuro da educacao. (2022, p. 78)

Ao abordar a importancia da lideranca das escolas, Glanz (2005) atribui relevancia a
coragem dos elementos que participam na gestao escolar, enquanto qualidade necessaria
para enfrentar os desafios, sem que se comprometam os principios educativos e morais.

Em particular, este autor afirma que um lider

should have a well-reasoned, articulated belief system that supports and affirms the rights
and dignities of all learners, of all people. In this sense, then, courage is integral to the
effectiveness of supervision leadership. [...] Without courage, we become mere
technicians, administrative guardians, nothing more than custodians of the institution. [...]
Courage to stand up for what is right will safeguard the beliefs we hold so dear and true.
Courage, then, is defined, as the ability to stand behind one’s principles thus displaying
immense strength of character. (2005, p. 19)

Simultaneamente, este autor valoriza a postura democratica no interior das escolas,
interligando as funcdes de lideranca e de supervisao, considerando que “We cannot and
will not make much difference unless we engage in transformational leadership. As leaders
of supervision we possess vision, look to the future, and build hope for teacher and student
success” (2005, p. 22). E nesta abordagem global que identifica quatro posturas que
considera serem relevantes para quem desempenha fungdes de supervisao: devem ser
visionarios e ser capazes de partilhar e envolver outros nessa visdo; devem ser arquitetos
sociais, sendo capazes de trabalhar com individuos e grupos de individuos; devem gerar
confianca e serem previsiveis, de forma a construir estabilidade e seguran¢a na
comunidade escolar; e devem possuir autoestima, conhecendo as suas forcas e fraquezas,
acentuando as qualidades positivas. Neste enquadramento, Glanz associa intrinsecamente

gestao escolar, supervisdo pedagodgica e transformacgdo global da realidade educativa, ao
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afirmar que “Strategically minded supervisory and other leaders want to transform their
work in schools deeply, not artificially and superficially. Doing so takes time and effort

within a collaborative and empowering paradigm” (2005, p. 23).

Gaspar e colaboradores partilham esta perspetiva, considerando que o conceito de
supervisdo pedagdgica foi adquirindo, progressivamente, maior abrangéncia:

Entretanto, as alteracdes na visdo da escola e na fun¢do do professor, em particular no que
respeita ao sentido e significado da sua profissdo, suportaram a interagdo pedagogica em
sala de aula, implicando novas decisdes com consequéncia no alargamento daquele
conceito ao contexto escolar. Enquadra-se assim a supervisao numa escola como
organizagdo aprendente, estende-se a toda a a¢do pedagdgica, podendo ser considerada
como uma peca fundamental na gestdo escolar. (2012, p. 29)

Ao abordar os diversos diplomas que, desde 1990, foram aplicados as escolas tuteladas
pelo Ministério da Educagao e se relacionavam com fungdes supervisivas ou com
processos avaliativos, as autoras destacam as fung¢des supervisivas ao nivel das estruturas
intermédias. Por outro lado, Alarcao e Tavares (2003) defendem que se devera caminhar
para uma realidade em que todos participem em processos auto e heterossupervisivos,
embora considerem que no momento atual essa fun¢do deve ser da responsabilidade de
eleitos nos 6rgdos de gestdo, com formagao especifica em supervisao pedagogica. Estes
elementos “devem ajudar a pensar o desenvolvimento institucional, mas devem sobretudo
acompanhar e avaliar a actividade dos recursos humanos com vista a concretizagao da
missdo da escola que nao poderd deixar de, na sua esséncia, visar a qualidade da

educacdo.” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 147).

Sera no quadro do movimento dialético entre supervisao e gestao que se podera facilitar o
surgimento de inovacdes pedagogicas. Alarcao (2001) associa esse processo a existéncia de
lideres, ndo apenas no topo da estrutura hierarquica, mas também nas estruturas
intermédias e de base, e a escolas participativas e democraticas. A autora fundamenta tal
posicionamento com a promogao da capacidade institucional e cultural para acolher,
positivamente, iniciativas e ideias — independente da sua proveniéncia —, bem como a

partilha do poder e a participagdo de todos.

Alarcdo e Tavares relevam o projeto educativo, enquanto elemento central da autonomia da

escola e condutor da sua politica interna, sublinhando que

O projecto aparece assim na sua dimensdo de processo e de produto, de preferéncia e de
referéncia. A ideia de produto que depois se assume como referéncia ¢ muito importante
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para a dinamica da ac¢o e da avaliagdo do projecto que da lugar ao produto e que implica
tomadas de decisdo a que subjazem valoragdes e preferéncias. (2003, p. 135)

A UNESCO assume que a educagdo deve ser empreendida enquanto tarefa coletiva e que,
consequentemente, “os professores devem trabalhar em colaboragao [...] para fornecer a
cada estudante o suporte necessario para aprender. A noc¢ao de que a educacio ¢ o trabalho
individual do professor coloca demandas que ndo podem ser atendidas por um tinico
individuo” (2022, p. 79). Observando este problema pela vertente do projeto educativo,
Alarcdo e Canha (2013) consideram-no ser uma construgdo de escola, associada — e nunca
dissociada — da realidade concreta em que existe, na qual se inclui a sua missdo, a sua
historia e a comunidade em que se integra, pelo que estara profundamente ligado aos

individuos que o pensaram e o materializam. Estes autores consideram que

Viver a organizagdo como projeto significa, assim, assumir uma atitude de
corresponsabilizacdo que envolve os intervenientes na concegdo ¢ na condugdo da agdo,
acentuando-se a relevancia do principio e da colegialidade na gestdo organizacional. Deste
ponto de vista, perspetiva-se a gestdo organizacional como uma pratica de natureza
eminentemente colaborativa, sem contudo dispensar a presenga de liderangas democraticas.
(2013, p. 57)

Esta perspetiva parece exigir processos de supervisdo pedagogica, enquanto motor de
praticas colaborativas, numa perspetiva formativa e de dinamizagao da reflexao na escola,
requerendo, de forma democratica e participativa, os contributos de todos. Num sentido
convergente, Alarcdo e Tavares associam as ideias de escola reflexiva e de projeto

educativo, caraterizando este ultimo como

um processo de implicacdo das pessoas (simultaneamente autores e actores), de negociacao
de valores e percepgdes, de didlogo clarificador do pensamento e preparador de decisdes,
de vivéncia da cidadania e de desenvolvimento do pensamento operacional, realista e
critico, de um verdadeiro sentimento institucional e social, que confere aos membros um
sentido de si proprios. (2003, p. 136)

Por seu lado, a existéncia de um projeto agregador da comunidade educativa contribui, de
acordo com Alarcao e Canha (2013), para o seu desenvolvimento sistémico, entendido
como “o contagio positivo que o desenvolvimento de professores das escolas e académicos
desejavelmente terd no desenvolvimento dos seus alunos, das instituigdes em que exercem
a sua profissao e do proprio sistema educativo.” (p. 55). Para estes autores, tais escolas

enquadram-se no conceito de comunidades aprendentes, enquanto

entidades organicas que se desenvolvem com o desenvolvimento dos profissionais que nela
trabalham. Por outro lado, implica conceber o desenvolvimento institucional ou
organizacional como um processo estratégico, que envolve a observagao da vida da
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organiza¢ao ¢ a identificagdo e estudo de problemas ou questdes com cla relacionados e
tidos como cruciais, a subsequente planificacdo e implementacdo de modos de intervengao
nessa realidade e o inicio de um novo ciclo de reflexdo em que interagem observagao da
pratica e intervengdo sobre a pratica. (p. 55)

Alarcao e Tavares (2003) consideram necessaria a existéncia de liderangas nas
comunidades aprendentes, cabendo-lhes ser “o motor de arranque e de manutencao” (p.
148). Neste contexto, os supervisores constituem-se como “facilitadores ou lideres de
comunidades aprendentes, pois a sua funcao principal consiste em fomentar ou apoiar
contextos de reflexdo formativa e transformadora” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 149). No
entanto, estes autores salientam que ndo deve existir a imposi¢do administrativa ou
burocratica da hierarquia que estd associada a estes processos. Pelo contrério, valorizam o
exercicio da supervisdo pedagogica sustentada no reconhecimento do mérito e das
qualidades individuais, que deve ser fundamentada no respeito mituo. Este enquadramento
global dos supervisores pedagdgicos numa comunidade aprendente implicard, de acordo

com Alarcio e Tavares, que estes

tém de conhecer o pensamento institucional estratégico e saber estabelecer as relagdes
entre reflexdo, planificag@o, ac¢do, avaliagdo, monitorizagdo. [...]

Compete aos supervisores [...] fazer a leitura dos percursos de vida institucionais, provocar
a discussdo, o confronto e a negociagdo de ideias, fomentar e rentabilizar a reflexdo e a
aprendizagem colaborativas, ajudar a organizar o pensamento e a acdo do colectivo das
pessoas individuais. (2003, p. 149)

Este parece ser um caminho a considerar na constru¢ao de novas realidades educativas,

capazes de responder aos desafios do presente e de se adequarem aos contextos futuros.

5 — Dinamizacao da reflexdo em educacao

Abordar a reflexdo em educagdo exige que, previamente, se assuma se a mesma se deve
dirigir a teoria pedagdgica, as praticas profissionais, ou a ambas, numa perspetiva de
ligacdo intrinseca. Sobre esta questao, a UNESCO afirma que

O saber docente profissional € construido no didlogo entre teoria e pratica e desenvolvido
por meio da reflexdo individual e coletiva sobre um repertério crescente de experiéncias.
Nao ha duas situagdes pedagdgicas idénticas, o que faz parte do que torna o trabalho
relacional dos professores insubstituivel. (UNESCO, 2022, p. 81)

A relevancia da introdugdo de processos reflexivos nas praticas profissionais docentes tem,
também, sido sublinhada por varios autores, como vetor central na resposta aos desafios

enfrentados pela escola, por se constituirem como condi¢ao primeira e essencial para a
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aprendizagem e para o desenvolvimento profissional docente (Alarcao, 1996; Alarcao &
Canha, 2013; Alarcdo & Tavares, 2003; Marcelo, 2009; Prates et al., 2010; Sa-Chaves,
2008). Por outro lado, Batista associa-lhe um forte pendor ético, no sentido de que “Nao
basta visar o bem, ¢ importante assegurar a sua concretizacdo, procurando actuar sempre
da melhor maneira possivel.” (2011, p. 20). Segundo esta autora, reflexdo e ética nao
existem dissociados, uma vez que “a ética contempla [...], sobretudo, os costumes e 0s
modos de ser considerados mais adequados, no pressuposto de que os processos de

definicdo de critérios de melhoria permanecem sempre em aberto.” (2011, p. 10).

Marcelo (2009) sublinha que as mudancas na escola e na docéncia decorrem do
desenvolvimento da compreensao sobre o processo de aprendizagem, bem como das
respetivas consequéncias nos modos de ensinar, conduzindo a transformacao da nogado

sobre o desenvolvimento profissional docente. Nesse movimento continuo,

o conhecimento e os alunos [...] transformam[-se] a uma velocidade maior a que
estdvamos habituados e que, para se continuar a dar uma resposta adequada ao direito de
aprender dos alunos, teremos de fazer um esforgo redobrado para continuar a aprender.
(Marcelo, 2009, p. 8)

Expondo a funcao da supervisao pedagogica nesse esfor¢o redobrado, Prates e
colaboradores (2010) atribuem a esta a condi¢ao de “acc¢ao necessaria e unificadora nas
escolas, assumindo-se como geradora de praticas colaborativas fundamentais ao
desenvolvimento das identidades profissionais docentes.” (p. 34). A esta perspetiva,
acresce a associacao entre reflexao, colaboragdo e desenvolvimento profissional,
considerando-se que este “deve proporcionar oportunidades para reduzir o isolamento do
professor, para permitir mais tempo para a reflexdo sobre e acerca da ac¢do [...] e para
conduzir a um empenho mais activo, no plano de desenvolvimento.” (Prates et al., 2010, p.
33). Abordando esta interligacao de uma perspetiva diferente, mas em coeréncia para com

a anterior, Alarcao afirma que

Os movimentos do professor reflexivo e do aluno auténomo interpenetram-se numa
finalidade paralela: a consciencializagdo do que ¢ ser professor e ser aluno. So6 essa
consciencializag¢ao da sentido a fungdo do professor e a fungao do aluno e norteia as
atividades formativas em cada um desses niveis.

Educar para a autonomia implica fazer um ensino reflexivo que, por sua vez, se baseia
numa postura reflexiva do proprio professor. (1996, p. 187)

Batista associa pedagogia e reflexividade docente, por a primeira se constituir como o

referente comum da profissdo, enquanto conhecimento de natureza simultaneamente
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tedrica e pratica que € “assente no contributo de diferentes saberes disciplinares, mas
transcendendo-o0s.” (2011, p. 21). Decorre daqui a ligacao intrinseca entre identidade
docente e pedagogia, destacando-se desta tltima a condi¢do de conhecimento unificador,
na heterogeneidade que carateriza a docéncia, e a partir das quais se constréi — de modo
dindmico — o seu conceito de profissionalidade, articulado com o de profissionalismo. A
autora distingue os dois conceitos, associando o primeiro a um dever “comum a todas as
actividades profissionais, marcando um desempenho pautado por critérios de qualidade e
exceléncia.” (2011, p. 20), e, a profissionalidade docente, as carateristicas fundamentais da
profissao, podendo ser identificadas através daquilo que distingue os processos de ensinar
e aprender escolares dos processos formativos que decorrem noutros contextos e fases da

vida. Assim,

Sem sentido de profissionalismo, a profissionalidade corre o risco de desqualificagdo e de
obscurecimento. Divorciado do sentido de profissionalidade, o dever de profissionalismo
deriva em rigorismo abstracto ou em simples moralismo.

[...] No que diz respeito ao desenvolvimento da identidade profissional docente, os
processos de reflexdo e decisdo permanecem, necessariamente, em aberto. [...] No seio da
propria profissdo convivem multiplas identidades, ao ponto de podermos dizer que a
heterogeneidade representa uma das marcas principais da profissionalidade docente.
(Batista, 2011, p. 20-21)

Nesse sentido, e segundo a mesma autora, o conceito de profissionalidade esta intimamente
associado a missdo da escola e, em particular, do “sistema publico de educa¢do, concebido
para dar consisténcia, duracdo e caracter ao projecto educativo da sociedade. A
responsabilidade profissional dos professores [¢] desempenhar fungdes pedagogicas

especificamente vocacionadas para o sucesso escolar dos alunos” (2011, p. 18).

A emergéncia dos processos reflexivos, no seio de uma comunidade escolar, exige o
compromisso individual, j& que, como afirma Sa-Chaves, dificilmente “alguém que nao se
coloque a si mesmo as questdes que possam estimular a capacidade e a competéncia
reflexiva e critica, percebida como factor determinante do seu proprio desenvolvimento
como pessoa € como profissional, [poderd] vir a fazé-lo com outrem.” (2008, p. 68).

Alarcao partilha esta perspetiva e assume esse empenho como essencial, recusando

que nds, professores, nao [tenhamos] a capacidade de mudar porque dependemos do
Ministério, pois [...] o pior defeito que nds temos como professores ¢ termo-nos habituado
a ser funcionarios publicos ¢ a comodamente atribuirmos a culpa de todos os males a
causas que consideramos transcender-nos. Se isso fosse verdade, como poderiamos nos
explicar as maravilhosas inovagdes que, por aqui ¢ ali, vao surgindo nas escolas com uma
frequéncia cada vez maior? (1996, p. 186)
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Sera com base neste ultimo pressuposto que a autora atribui centralidade aos docentes na
constru¢do do conhecimento pedagogico, porquanto estes assumem uma fungao ativa, e
ndo meramente técnica, ndo se limitando, por isso, a aplicar um conjunto de conhecimentos

teoricos que lhe sdo exteriores. A autora fundamenta esta opinido defendendo que

Os professores desempenham um importante papel na producio e estruturacio do
conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma situada na e sobre a interacao
que se gera entre o conhecimento cientifico [...] € a sua aquisi¢ao pelo aluno, refletem na e
sobre a interagdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola
e a sociedade em geral. (1996, p. 176)

Prates e colaboradores (2010) relacionam este processo de reflexdo e de mudanga com a
lideranga das escolas, descrevendo o modo como a dimensao individual se articula com
diversos fatores, nomeadamente com a vida coletiva e com as relagdes hierarquicas e
institucionais, para as quais nao ¢ indiferente as carateristicas dos individuos em presenca.
Nesse sentido,

Os lideres t€ém muita importancia e podem ajudar em todo o processo, mas numa escola, ou
num agrupamento de escolas, ha todo um colectivo humano que tem de contribuir, que nao
pode nem deve agir individualmente nesse processo |[...].

A colaboragdo e a reflexdo no grupo seriam importantes para a reestruturagio da escola,
mas € necessario haver condigdes de supervisao e lideranga para incentivar o grupo a
colaborar, partilhar as suas ideias e saberes; so6 assim havera a tdo pretendida mudanga.
(Prates et al., 2010, p. 34)

Gaspar e colaboradores abordam também a vertente da “supervisdao de matriz
essencialmente reflexiva, horizontal, colaborativa ou de auto supervisdo, inscrita numa
tendéncia de desenvolvimento profissional e colaboragdo, no quadro da autonomia
docente.” (2012, p. 31). Desempenhando esta funcao de estimulo continuo ao processo
reflexivo, orientando-o e conferindo-lhe eficacia e consequéncia, a supervisao constitui-se

como fator do desenvolvimento profissional individual, mas, simultaneamente, como

contributo para a melhoria [...] do desenvolvimento qualitativo da escola, num contexto de
interagdes, estimulando o potencial de cada um para o desenvolvimento coletivo da escola
enquanto organizacao, com vista ao cumprimento dos seus objetivos. [...] Neste contexto,
a supervisdo assume contornos essencialmente colaborativos, na medida em que a melhoria
da escola cabe a uma equipa e ndo a individuos singulares. (Gaspar et al., 2012, p. 31)

Estas autoras salientam as consequéncias sociais e politicas que adquirem a reflexdo e a
supervisao pedagdgica, perante a sua operacionalizagdo em contextos escolares concretos,
nos quais se constroem “identidades onde se manifestam relagdes sociais de poder que

favorecem e/ou dificultam a legitimacao das desigualdades sociais” (2012, p. 32).
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Procurando posicionar os docentes na edificagdo permanente da teoria pedagdgica, a

UNESCO afirma que

O trabalho docente colaborativo integra naturalmente uma dimensao de reflexdo e de
compartilhamento entre pares. Cada vez mais, essa pesquisa pode ser traduzida em escrita,
com os professores assumindo a autoria. Uma profissdo ndo precisa apenas registrar sua
heranga, suas experiéncias e suas praticas; também precisa identificar novas fronteiras para
investigacdo e inovac¢do, definir questdes de pesquisa e busca-las. (UNESCO, 2022, p. 82)

Emerge, assim, uma relagdao simbiotica entre estas vertentes — reflexao, teoria e pratica —,
assumindo a UNESCO que cada uma destas ¢ essencial para, por um lado, concretizar as
restantes, e, por outro, para dar resposta aos desafios que vao surgindo nas escolas.
Também no modelo reflexivo da formagdo de docentes, a reflexdo em educagao adquire

sentido

no mundo da pratica, mundo real, que permite fazer experiéncias, cometer erros, tomar
consciéncia dos mesmos ¢ tentar de novo de modo diferente. A pratica surge como espago
privilegiado de integracdo de competéncias. Isto s6 € possivel se o professor refletir
sistematicamente sobre o que faz e sobre o que vé fazer. A experimentacao e reflexao sdo
elementos autoformativos que levam a uma conquista progressiva de autonomia e
descoberta de potencialidades. (Amaral et al., 1996, p. 97-98)

Sera no plano do real, da pratica educativa, que se podem procurar os fatores que a limitam
e que deturpam os seus fins; consequentemente, serd da determinacao desses fatores — e na
reflexdo subsequente — que o professor pode procurar desconstruir esses fatores, buscando
o ideal, mas sem deixar de se mover no campo do possivel e do real (Vieira & Moreira,

2011), sendo, por isso, necessario, segundo as autoras,

analisar as praticas tal como elas sdo, identificar obstaculos, paradoxos, contradi¢des e
dilemas, e imaginar alternativas. Partimos do principio de que sdo diversos os
constrangimentos a inscri¢do da supervisdo e da avaliagdo numa visdo transformadora da
pedagogia e do desenvolvimento profissional, a qual se fundamenta em principios como a
indagacdo critica, a intervencao critica, a democraticidade, a dialogicidade, a participagao e
a emancipacdo. Contudo, esses constrangimentos ndo colocam estes principios em causa,
antes evidenciam a sua pertinéncia [...]. (2011, p. 10)

Amaral e colaboradores (1996) sistematizam um conjunto de estratégias, pensadas para a
formagdo de docentes e enquadradas no modelo reflexivo, que se destinam a promover a
reflexdo, tanto por parte do supervisor, como pelo professor em formagdo. Estas podem
decorrer em diferentes niveis, que ilustram diferentes estadios de desenvolvimento da
reflexdo no docente, devendo por isso decorrer de forma progressiva: técnico, dirigido para
objetivos de curto prazo (disciplina na aula, motiva¢ao dos alunos, compreensao de

conteudos por parte dos alunos, entre outros), que se enquadrara na reflexao sobre e na

-30 -



acdo; pratico, num grau de abstrag@o superior, ao nivel dos pressupostos, valores e
consequéncias do ato educativo praticado, conduzindo a avaliagdo do seu proprio ensino; e
critico ou emancipatdrio, dirigido para “aspetos éticos, sociais e politicos de ambito geral,
incluindo as forgas institucionais e sociais que podem limitar a liberdade de agdo do

individuo ou constranger a eficacia das suas praticas” (1996, p. 101).

Estas autoras propde as seguintes estratégias de formagao: “perguntas pedagogicas, as
narrativas, a analise de casos, a observacgdo de aulas, o trabalho de projeto e a investigagao-
acdo.” (1996, p. 102). Ainda de acordo com estas autoras, as diversas estratégias de
formacao reflexiva podem ser utilizadas isoladamente ou articuladamente, defendendo
“que, para implementar um programa de formagao de professores reflexivos, ndo ¢
suficiente a adesdo a um Unico meio de formacgao [...]. Elas complementam-se, nao se

substituem” (1996, p. 101-102).

E ilustrativo da ligagdo intrinseca entre supervisdo pedagogica e reflexdo o facto de autores
como Alarcdo e Tavares (2003), Gaspar e colaboradores (2019), Moreira (2015), Reis
(2011) e Vieira e Moreira (2011) abordarem, também, algumas das estratégias de formagao
reflexiva acima registadas, caraterizando-as enquanto estratégias para supervisao
pedagobgica.

Temos entdo um conjunto, formado pela reflexdo, supervisdo pedagogica e pelas praticas
educativas. Estes elementos mostram-se diversos nos sentidos e formas que adquirem, mas
podem atuar de modo convergente, tornando-se fatores que conduzem a edificagdo de
melhores praticas educativas, construindo a inovagdo que transformara a realidade inicial.
Assim, parece haver unanimidade, na investigacao e teorizacao produzidas, em considerar
que a reflexdo ¢ uma condi¢ao necessaria, mas nao a Unica, para responder aos desafios

que se colocam na sala de aula.

Como refere Sa-Chaves (2008), torna-se evidente a necessidade de desenvolver novas

competéncias nos docentes, para que se possa tornar

presente esta velha e querida ideia de que educacdo e futuro estdo indissociavelmente
ligados.

Como dissemos, uma velha ideia que renasce neste compromisso identitirio com o devir
do mundo [...], numa Pedagogia critica que, em cada Professor, se renova e se reinventa.
Ou ndo. (p. 68-69)
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6 — Métodos e funcdes da supervisiao pedagogica

A abordagem das tarefas do supervisor ndo deve ser feita no pressuposto de que estas se
desligam das do professor ou do aluno, dado que “o acto de supervisionar [...], o ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento do formando [...] inscreve-se fundamentalmente na
mesma estrutura subjacente a qualquer processo de ensino/aprendizagem em que o
desenvolvimento, a docéncia e a aprendizagem emergem como elementos inseparaveis”
(Alarcao & Tavares, 2003, p. 47). Estes autores consideram que a atual perspetiva tedrica

carateriza o processo de aprendizagem

como um processo de resolugdo de problemas que passa pelo envolvimento dos sujeitos,
que tém de aprender a resolver tarefas ou problemas, [...] através de estratégias
psicopedagogicas e técnico-didacticas adequadas [...], num contexto afectivo-relacional
propicio a aprendizagem, isto ¢, de modo a que todo o processo seja envolvido exterior e
interiormente por uma atmosfera cognitiva e emocional estimulante, [...]. (Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 47-48)

De acordo com estes autores, este processo decorre numa espiral de desenvolvimento, que
incluird os elementos de que ¢ composto, nomeadamente sujeitos, tarefas, conhecimentos e
contexto. Assim, idealmente, deve decorrer de forma continua e sistematica, traduzindo-se

no desenvolvimento, simultaneamente profissional e pessoal, ao longo da vida do docente

(Alarcao & Tavares, 2003).

Na concretizacao do processo, devem selecionar-se as estratégias e praticas mais
adequadas as carateristicas do contexto supervisivo, nomeadamente os individuos que
estardo envolvidos. Gaspar e colaboradores (2019) consideram que as praticas supervisivas
requerem uma clarificagdo preliminar, na qual se esclareca o enquadramento, o processo a
implementar — bem como possiveis alteragdes ao mesmo, perante necessidades
identificadas no decurso do processo, nomeadamente as decorrentes do estadio de
desenvolvimento do supervisionado —, a defini¢do dos moldes contratuais, nos quais terdo
de se incluir os tdpicos a abordar, e a possibilidade de implementagao de investigagdo-agao
nas praticas de supervisdo. Considerando os objetivos e o objeto da presente investigacao,
abordar-se-ao duas estratégias supervisivas distintas: investigacdo-acao e narrativas

profissionais.

Na investiga¢cdo-a¢do, o investigador ¢, simultaneamente, participante ativo no objeto de
investigacao, decorrendo esse processo de forma situada e colaborativa, testando praticas

pedagdgicas e, simultaneamente, recolhendo-se os dados que permitam avaliar a eficacia
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das mesmas (Gaspar et al., 2019). Neste sentido, constitui-se como uma metodologia de
potencial interesse em processos de supervisao pedagogica colaborativa, tendencialmente
horizontais e democréaticos, incentivando um “espirito de descoberta, reflexao e
comprometimento” (Gaspar et al., 2019, p. 33) e como uma “investiga¢ao transformadora,
[numa] abordagem integrada das perspetivas empiricistas, hermenéuticas e criticas”

(Alarcao, 2020, p. 51). Oliveira e Serrazina consideram que

Os professores reflexivos desenvolvem a pratica com base na sua propria investigacao-
accdo num dado contexto escolar [...]. A pratica ¢ sustentada em teorias da educagdo em
relagdo as quais o professor mantém uma perspectiva critica. Deste modo, a pratica ¢
sujeita a um processo constante de vaivém que conduz a transformagdes e a investigagdes
futuras. (2002, p. 8)

Um processo de investigacao-agao deve conter quatro principios fundamentais: a
participagdo do investigador, que possibilita a concretizagdo do seu processo de
autodeterminagdo; a colaboragao, resultante do envolvimento numa equipa, que partilha os
objetivos do processo — nomeadamente a inovagao das praticas pedagogicas —, e no seio da
qual se reflete e confronta as ideias e as praticas; a transformacao, que decorre da
interpretagdo da pratica e da sua compreensao, melhorando praticas pedagogicas,
introduzindo fatores de inovagao; e a contextualizagdo, que resulta de o processo ser
materializado numa situagdo concreta, com carateristicas proprias, determinadas pelas suas

condicionantes (Vieira & Moreira, 2011).

Nesta estratégia, que tem, simultaneamente, carateristicas supervisivas e de investigacao
cientifica, o conhecimento ¢ construido por “tentativa e erro, na aceita¢do da incerteza e
ambiguidade [...], numa postura de humildade face a pedagogia e a supervisdo.” (Vieira &
Moreira, 2011, p. 59). O seu potencial transformador da realidade educativa concretiza-se

através da reflexdo metodica, permitindo

integrar teoria e pratica, desafiar crencgas e praticas estabelecidas, encorajar a
experimentagdo de praticas novas, ou seja, ao explorar modos de emancipar professores e
alunos, perspectivando a pedagogia como empreendimento moral, criticamente
comprometido com valores democraticos, que ndo se compadece com abordagens neutras.”
(Vieira & Moreira, 2011, p. 59)

As narrativas profissionais sdo abordadas por Moreira (2015) enquanto estratégia de
autossupervisdo, considerando a autora que estas contribuem para tornar conscientes 0s
fatores que limitam a atividade do docente, permitindo-lhe “observar, interpretar,
confrontar e reconstruir a a¢ao profissional, o que favorece a [sua] autonomia: parte do

sujeito em formagao, centra-se nas suas necessidades e prioridades formativas, envolve-o
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na auto-analise e auto-critica das suas experiéncias e promove a colaboragdo entre pares”
(2015, p. 56). A autora aborda esta estratégia no contexto de cursos de pds-graduagdo, para
se sustentarem como meio e suporte para reflexao sobre os textos abordados no curso, e
enquanto pratica direcionada para a reflexdo dos docentes sobre as suas praticas

profissionais e a realidade educativa em que as mesmas se concretizam.

A mesma estratégia ¢ considerada por Vieira ¢ Moreira (2011), enquadrada nas vivéncias
profissionais de natureza diversa, com enfoque para o processo de ensino e aprendizagem.
As autoras consideram que o processo de escrita contribui para organizar as ideias
produzidas durante a atividade que ¢ objeto de reflexao e tornar claros os conflitos,
tensoes, dilemas, ideias e sentimentos que lhe estdo inerentes, podendo ainda conduzir ao
“dialogo reflexivo com o supervisor ou com outros professores. As narrativas profissionais
constituem um processo-produto situado e unico, revelador do ‘eu’ na sua relagao com o

‘outro’ e com o contexto em que ambos (inter)agem.” (2011, p. 40). Assim,

Recuar no tempo, para recuperar acontecimentos passados e deles nos distanciarmos,
facilita uma perspectiva renovada dos mesmos. Ao criar este espaco-tempo, a escrita
facilita um reposicionamento do professor face a ac¢do, promovendo o autoconhecimento,
pelo ‘efeito de espelho’ que fornece, e que permite ao seu autor ver-se € rever-se na sua
accdo. (2011, p. 40)

Estas autoras referem diversos constrangimentos desta estratégia, nomeadamente a
tentacdo de o docente deturpar acontecimentos, mesmo que de forma inconsciente, para
legitimar as opgoes e agcdes que tomou durante a atividade sobre a qual reflete, e a falta de
tempo e de hdbitos de escrita introspetiva. Ha, também, a tendéncia para privilegiar a
descrigdo, ao invés de se focar no objetivo desta estratégia — a interpretagdo. Quando
concretizados em cenarios avaliativos, nomeadamente em contexto de formagao inicial ou

de ADD,

O peso da avaliacao pode colocar em risco a sinceridade dos registos e, portanto,
condiciona o seu valor formativo para o professor e para o supervisor. Nao obstante, ¢
quando a avaliagdo docente e a supervisdo visam a melhoria do ensino e o
desenvolvimento profissional, as narrativas podem tornar-se, verdadeiramente, estratégias
valiosas ao servico de uma educagdo transformadora. (2011, p. 42)

O diario reflexivo ¢ uma das praticas podem ser enquadradas dentro desta estratégia.
Facilitando a “observacao reflexiva das praticas, da contextualizagdo dos saberes
adquiridos [...], ou de processos investigativos vivenciados, o didrio serve como veiculo de
ancoragem tedrica e fundamentagdo para a ac¢cdo, de modo a que a pratica ganhe sentidos

renovados” (Vieira & Moreira, 2011, p. 42). Sendo um exercicio condicionado a
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subjetividade do seu autor, estara afeto a sua moral. Nessa perspetiva, ndo pode ser
considerada uma pratica neutra, porquanto pode potenciar ou, pelo contrario, limitar, “uma
educagdo libertadora e eticamente comprometida com uma sociedade melhor” (Vieira &

Moreira, 2011, p. 42).

No polo oposto a este, o esvaziamento da autonomia dos docentes retira espago para a
reflexdo critica, o que vai contra “uma pedagogia e formagao criticas, a mudanca educativa
e a transformacao social. Em ultima andlise, acabam por colocar o trabalho docente ao
servigo das desigualdades” (Vieira & Moreira, 2011, p. 45). Este movimento sera

incompativel com aquele que se pretende promover com os didrios reflexivos.

Vieira e Moreira abordam ainda a possibilidade desta pratica ser encetada de modo
colaborativo, aumentando ““a polivocalidade no processo de constru¢do do conhecimento
profissional nas praticas de supervisdo” (Vieira & Moreira, 2011, p. 45). Provoca-se,
assim, o didlogo com outros, no qual a “problematiza¢do das questdes da pratica assume a
caracteristica da escuta plural e de comunicacao dialdgica, abrindo-se a construgao de
novas hipoteses explicativas sobre e para a ac¢ao” (p. 45). Seja neste cendrio, ou na
elaboracado individual do diario, “O supervisor pode funcionar como interlocutor critico,
questionando, clarificando ou problematizando a narrativa do professor. O objectivo sera
construir leituras alternativas da realidade que ajudem a desenvolver um conhecimento
pratico mais ajustado as finalidades educativas que se visa alcangar.” (Vieira & Moreira,

2011, p. 47).

Constituem-se, presentemente, novas exigéncias, que resultam da atual realidade social,
econdmica, cultural e tecnoldgica, e das quais a supervisdo pedagogica ndo se pode alhear,
contribuindo para encontrar e construir as respostas no campo educativo, devendo
observar-se coeréncia entre esta problematica e as estratégias de supervisao
implementadas. E perante este contexto e objetivos que Alarcio e Tavares (2003) enunciam
algumas das novas func¢des da supervisao pedagogica: (i) dinamizar comunidades
educativas; (ii) privilegiar a formagdo centrada na identificacao e resolugdo de problemas
concretos; (ii1) acompanhar a formagao e a integracao dos nodos agentes educativos; (iv)
fomentar a supervisdo (auto e hetero); (v) participar na concecao do projeto de
desenvolvimento da escola; (vi) colaborar na autoavaliag¢do institucional, tendo como

referéncia o respetivo projeto de desenvolvimento; (vii) participar na monitorizagao do
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desempenho de professores e funcionarios; (viii) e dinamizar a avaliagdo do processo

educativo e dos resultados dos alunos.

Estes autores consideram que, para cumprir estas fungdes, o supervisor deve possuir um
conhecimento profundo da realidade escolar em que intervém, nomeadamente da sua
cultura e identidade, do seu projeto e da realidade sociocultural e econdémica em que a
escola se insere, bem como dos membros da escola, individualmente e enquanto grupos.
Deve, ainda, possuir um corpo de conhecimentos tedrico e pratico, relativo ao
desenvolvimento institucional e profissional, aos fenomenos inerentes a aprendizagem, a
metodologia de investigacdo-acdo, a avaliacdo da qualidade e das ideias e politicas sobre
educagao. E, ainda, de salientar que “O facto de o supervisor trabalhar com pessoas, factos,
contextos, sentidos, relacdes, previsdes e consequéncias requer capacidades comunicativo-
relacionais, observacionais-analiticas, hermenéutico-interpretativas e avaliativas” (Alarcao

& Tavares, 2003, p. 151).

A concretizacdo destas praticas no presente implica que as mesmas serdao enformadas pelas
atuais concegdes de ensino, aprendizagem e cultura das organizagdes. Destas concegdes,
salientam-se as seguintes: a considera¢do do ensino como uma atividade pouco previsivel e
dificilmente estruturavel a priori; a valorizagdo da teoria pratica, ao invés do isolamento
destas duas vertentes uma da outra; e a assuncao das competéncias pedagogicas de forma
global, que permita interpretar os cendrios educativos tanto pelos seus fatores, como pelas
interagdes que estabelecem (Alarcao & Tavares, 2003). Neste contexto, assume-se que a

escola é um

local onde os professores exercem a sua influéncia. [Assim], vem-se fazendo um percurso
que se dirige para o desenvolvimento de comportamentos de constru¢ao e apropriagdo
cognitiva e de intervengdo social [e] no sentido da pessoalidade e da valorizagdo da
aprendizagem experiencial, da reflexdo sobre a pratica e para a pratica. Assiste-se a um
movimento de formagao profissional que [...] se aproxima de uma perspetiva critica,
interveniente, emancipatoria, baseada na concecdo dos professores como intelectuais e
como parte de um colectivo social e profissionalmente responsavel. (Alarcao & Tavares,
2003, p. 153)

Neste contexto, os autores defendem a reconceptualizagdo da supervisao pedagogica,
capacitando-a para dinamizar e acompanhar o desenvolvimento das institui¢cdes ¢ dos
individuos que nelas se enquadram. Para tal, importa enfatizar o seu carater democratico,
assente numa base colaborativa, participativa e de praticas reflexivas, contribuindo para

formar professores autdbnomos, dirigida para a aprendizagem e o desenvolvimento
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ecoldgico, na qual a supervisao interpares e a autossupervisao tomem um lugar de
destaque, promovida por lideres capazes de impulsionar estas praticas e de as colocar ao

servigo da constru¢do de melhores realidades educativas (Alarcao & Tavares, 2003).

7 — Praticas de supervisao pedagogica na realidade educativa da Regiio Autonoma

dos Acores

A sexta revisdao da Constituicdo da Republica Portuguesa, aprovada em 2004, através da
Lei Constitucional n.° 1/2004, de 24 de julho, aprofundou a autonomia politico-
administrativa das regides autonomas dos Acores e da Madeira, facultando a estas a
competéncia para adequar os respetivos sistemas educativos as suas especificidades
regionais. No sistema educativo da RAA, a primeira diferenciag¢do substancial concretizou-
se com a aprovacao de um Estatuto da Carreira Docente (ECD) proprio, aprovado pelo
Decreto Legislativo Regional (DLR) n.° 21/2007/A, de 30 de agosto, que determinou uma
estrutura da carreira docente horizontal e uinica, ndo a dividindo nas categorias de professor
e de professor titular. A aprovagdo do ECD na RAA teve, como consequéncia, a
consagra¢ao de um regime de ADD também especifico, realidade que se manteve até ao

presente.

No DLR 21/2007/A foi valorizado o trabalho colaborativo dos docentes “com todos os
intervenientes no processo educativo, favorecendo a criagdo de lacos de cooperacdo e o
desenvolvimento de relagdes de respeito e reconhecimento mutuo, em especial entre
docentes, alunos, encarregados de educagdo e pessoal ndo docente” (art.® 16.°, n.° 2, alinea
¢) e “na organizagdo da escola, cooperando com os conselhos executivos e as estruturas de
gestao pedagdgica e com o restante pessoal docente e ndo docente” (art.® 18.°, alinea a).
Paralelamente, foi reconhecido o direito a “horarios que salvaguardem o trabalho
individual e colaborativo™ (art.’ 13.° alinea a). Foi previsto o desempenho de fung¢des de
supervisdo pedagdgica, nomeadamente no ambito da formagao inicial de docentes, sem
que se tivessem previsto outras situagdes em que as mesmas se devessem concretizar. Nao
obstante, ¢ de assinalar que o mesmo diploma previu, com carater obrigatorio para todos os
docentes, no ambito da respetiva ADD, processos de observacdo de aulas, ndo havendo
nenhuma norma que determinasse que a fun¢ao de observador deveria ser

preferencialmente atribuida a docentes com formagao em supervisao pedagogica.
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Na revisao do Estatuto da Carreira Docente na Regido Autonoma dos Agores (ECDRAA)
concluida em 2015, através da aprovacao do DLR n.° 25/2015/A, de 17 de dezembro,
foram introduzidas altera¢des substantivas no sistema de ADD, que adquiriu um carater
eminentemente reflexivo. Simultaneamente, determinou-se que “A observacao de aulas é
obrigatoria apenas para efeitos de avaliagdo de Muito Bom ou Excelente, ou quando haja
indicios de avaliacdo de Regular ou Insuficiente” (art.° 71.°, n.° 5), devendo o processo de
observagao ser realizado por um avaliador externo, a selecionar de uma bolsa de
avaliadores, bem como pelos avaliadores internos. O primeiro critério para a designagdo de
docentes a integrar esta bolsa ¢ a formacao em supervisdo pedagogica. Esta alteragdo ao
ECDRAA previu ainda a realizagao de trabalho colaborativo no horario dos docentes,
introduzido na componente nao letiva de trabalho no estabelecimento de ensino. Os
objetivos gerais da ADD definidos no ECDRAA mantiveram-se inalterados, sendo de
salientar a melhoria do desempenho profissional, que deve ter expressao na respetiva
atividade pedagogica, a valorizacao e aperfeicoamento do desempenho docente e a

promogao do trabalho colaborativo interpares.

A ADD manteve a sua associacao a carreira docente, por se constituir como critério de
progressdo na mesma. Nao obstante, os docentes posicionados no topo da carreira mantém,
igualmente, o dever de participar no seu processo avaliativo, nomeadamente com a entrega
quadrienal do relatério de autoavaliacao, estando sujeitos aos mesmos critérios que sao

aplicaveis aos restantes docentes.

A observacao de aulas ndo € exigida para progressdao, em nenhum momento da carreira, e
ndo existem cotas para a atribui¢do das mengdes qualitativas mais elevadas. Nos critérios
de progressao nao esta prevista a exigéncia da obtengdo de vaga, para acesso a
determinados escaldes da carreira. Assim, e como ja foi abordado, a observagao de aulas,
no processo de ADD na RAA, surge apenas como requisito para a atribuicao de algumas

mengoes qualitativas.

De acordo com Reis (2011), a observagdo de aulas pode constituir-se como instrumento ao
servico da melhoria das praticas pedagdgicas, apesar de que a sua associagdo “a avaliacao
de desempenho e a actividade inspectiva desencadeia reac¢des negativas relativamente a
esta actividade.” (p. 11). Com o objetivo de contribuir para inverter essa realidade, o autor
defende que a mesma se deve centrar no desenvolvimento profissional e na melhoria da

qualidade do ensino, adquirindo, nesse cenario, um “caracter essencialmente formativo
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[...]. Para tal, a observacao ¢ integrada em processos colaborativos e diferenciados,
adequados as necessidades de desenvolvimento de cada professor, os quais sdo
dinamizados por comunidades de aprendizagem constituidas pelos proprios docentes da
escola” (2011, p. 11). A observagao de aulas adquire, nesse contexto, fungdes
diferenciadas: para avaliagdo de docentes e escolas; para promover o contacto com praticas
pedagdgicas as quais se reconhece valor acrescido e, por essa via, promover a analise ¢ a
reflexdo, por parte do observador e do observado, com vista ao desenvolvimento da
aprendizagem e do desempenho de ambos; e para a melhoria do desempenho do docente
observado, através do apoio de outro docente que se considere qualificado para apoiar na
melhoria de aspetos concretos, podendo ainda verificar-se a alternancia no exercicio das
fungdes de observado e observador. Serd relevante ter presente que, destas trés fungdes,

apenas a primeira esta legalmente prevista na RAA.

De acordo com o exposto na regulamenta¢do da ADD, aprovada pelo Decreto
Regulamentar Regional n.° 8/2016/A de 28 de julho, a observagao de aulas decorre sem
conhecimento prévio do avaliado, devendo haver, posteriormente, um encontro de reflexao
entre os avaliadores e o avaliado, no qual deve ser atribuida uma menc¢ao qualitativa nas
areas de desempenho sobre as quais tiver incidido a observacdo. Assim, ndo serd possivel
existir um encontro pré-observagao, distanciando-se, neste aspeto central, do modelo de
supervisao clinica. Nesse modelo, o encontro pré-observacao ¢ considerado essencial para
a operacionalizagdo global do processo e para concretizar o objetivo central de melhoria
das praticas educativas (Alarcdo & Tavares, 2003; Reis, 2011; Vieira & Moreira, 2011). A
reflexdo sobre o processo de observacao de aulas feito por estes autores baseia-se no
modelo de supervisdo clinica, ao qual reconhecem o mérito de, aplicado a contextos de
ADD, poder contribuir para a reconstru¢ao e melhoria das praticas profissionais docentes.
O modelo de observacao de aulas previsto na RAA coincide, nas restantes fases, com a
supervisao clinica — observagdo e reunido pos-observacao, na qual se deve proceder a
analise das informacgdes obtidas, discussao e reflexao critica e avaliagao.

O modelo de observacdo de aulas legalmente previsto na RAA apresenta diversos aspetos
em comum com processos supervisivos de carater sumativo, ndo obstante as
especificidades anteriormente mencionadas. Assim, deve ser tido em atengao que

Uma boa supervisdo ¢ constituida por uma vertente profissional € uma vertente pessoal
[...]. Esta constatacdo devera ter consequéncias tanto ao nivel da selec¢do como da
formagdo dos mentores e dos supervisores. [...] um bom critério para a sua selec¢do devera
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ser a sua forte credibilidade como profissional. Outros pré-requisitos essenciais incluem as
capacidades de encorajar, observar, ouvir, apoiar, reflectir, analisar, discutir, organizar,
definir objectivos e metas, ser flexivel e acessivel. (Reis, 2011, p. 17)

Para a obtenc¢do de um conjunto de informagdes que seja significativo, € desejavel a
observacao de aulas com carateristicas distintas, nomeadamente variando a turma, o dia da
semana ou o momento do dia (Reis, 2011; Decreto Regulamentar Regional n.® 8/2016/A).
Segundo Reis (2011), na recolha de informacao, podem ser registados diferentes aspetos,
podendo, nomeadamente, incidir sobre episddios ou acontecimentos especificos, as
interacdes estabelecidas entre os elementos da aula, as movimentagdes dos alunos e do
professor, a frequéncia de ocorréncia de determinados acontecimentos, ou o tempo
destinado a cada tarefa ou acontecimento. Esses registos podem ser orientados por
instrumentos de registo com diferentes carateristicas, nomeadamente grelhas de observacao
abertas, para registo da maior quantidade de informagao possivel, grelhas para registo de
factos especificos, listas de verificacdo, escalas e mapas de registo do movimento do
professor (Reis, 2011). Como consequéncia da inexisténcia de uma reunido pré-
observagao, as op¢des inerentes a estes dois aspetos serdo, exclusivamente, da
responsabilidade dos observadores, ao contrario do que ¢ proposto no modelo de

supervisao clinica. A analise dos dados recolhidos na observagao permitira ao
supervisor a identifica¢do de padrdes e a consequente criagdo de uma imagem holistica do
ensino observado.

A analise, a discussdo e a reflexdo pos-observacao constituem o cerne de qualquer processo
de desenvolvimento profissional de professores, permitindo desafiar o status quo, estimular
a criatividade na superacgdo de dificuldades e problemas detectados, e desenvolver
diferentes dimensdes do conhecimento profissional. (Reis, 2011, p. 53)

A importancia da reflex@o sobre a pratica pedagdgica ¢ sublinhada por este autor, que
considera que “Através da reflexdo, os professores estruturam e reestruturam o seu
conhecimento pratico e pessoal. Sem a realiza¢do de analises organizadas e disciplinadas
sobre a experiéncia, limita-se 0 ensino a uma mera rotina e reduzem-se consideravelmente
as oportunidades de aprendizagem.” (Reis, 2011, p. 53). Vieira e Moreira (2011) defendem

que as praticas de observacdo se constituem

como uma estratégia de auto-supervisdo e de supervisao colegial, embora reconhegamos
que esta concepgdo encontra obstaculos no contexto da avaliagdo do desempenho,
sobretudo se a observacao for reduzida a um conjunto minimo de aulas e tiver uma fungao
classificatoria. Nada obriga a que assim seja, mas os normativos legais, assim como as
parcas condi¢des de tempo existentes nas escolas, podem induzir esta abordagem [...].
(Vieira & Moreira, 2011, p. 38)
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Esta ultima reflexdo sintetiza bem o conflito entre o potencial transformador da observacao
de aulas e o modelo adotado na RAA. Para ultrapassar esta contradi¢do, estas autoras
defendem que se torna relevante “diversificar as praticas de observacao de forma a ampliar
as suas fungdes formativas [...]. A luz de uma visdo transformadora da supervisdo [...], a
observagdo de aulas assume a fung¢ao principal de problematizar praticas e possibilidades

no ambito da pedagogia” (2011, p. 39).
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CAPITULO II - MODELOS E METODOLOGIAS DE ENSINO

Neste capitulo, abordar-se-ao alguns dos conceitos que atravessam, teoricamente, as
diferentes praticas docentes e sua relagdo com o processo ensino-aprendizagem. A reflexao
sobre as tecnologias digitais que se encontram, hoje, a disposicao da aprendizagem, ¢ uma
exigéncia natural, pelas transformagdes aceleradas que lhe tém proporcionado — sendo
expectavel que esse processo acentue os seus efeitos, no futuro préximo. Considerando que
ndo existem praticas docentes desligadas da respetiva realidade social, procura-se neste
capitulo realizar uma andlise sintética a quatro movimentos de reflexdo e de transformagao
das praticas educativas em Portugal, que desenvolveram e dinamizaram projetos
educativos com um caracter marcadamente inovador. Nestes, foi incluido o projeto Novas
Rotas, incidindo a andlise sobre documentos orientadores do projeto, legislacdo relevante e

analises e reflexdes ja produzidas por diversos organismos.

1 — As op¢oes pedagogicas no desenvolvimento curricular

O processo de ensino-aprendizagem tem sido alvo de inimeras investigacdes, produzidas
em campos cientificos que se fundiram nas Ciéncias da Educacdo, das quais resultaram
visdes e teorias muito distintas e mesmo, por vezes, opostas (Gaspar et al., 2015). Em
simultaneo, a escola atual, enquanto institui¢do, foi projetada para uma realidade historica
cujas exigéncias divergem profundamente das atuais, registando-se que a presente cultura
escolar, enraizada nessas praticas que ja contam com mais de um século de existéncia,
demonstra um lento processo de transformacao (Toffler & Toffler, 2008). Este foi um
processo contraditorio, ja que “As sociedades atuais [foram] tornando mais longo o tempo
de permanéncia em formacao escolar, alargando-a a todos os elementos dessa sociedade.”,
(Roldao & Almeida, 2018, p. 12), apesar de a estrutura do sistema educativo ter sido
pensada “para uma audiéncia relativamente homogénea, de grupos bem definidos, e
orientado para o acesso de apenas um sector selecionado da populagao” (Roldao &

Almeida, 2018, p. 12).

A reacdo positiva da escola a massificagdo do acesso a educacdo ndo se traduziu numa
resposta rapida e eficaz aos atuais desafios, nomeadamente a exigéncia de elevar o nivel de

instrucao desta simultaneamente ampla e diversa massa estudantil, desenvolvendo as
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competéncias para a ajustar a um futuro cada vez mais imprevisivel (Roldao & Almeida,
2018). Contudo, estas autoras reconhecem que este desafio parece substancialmente mais
complexo do que o da massificacdo da populagdo escolar. Na sua reflexdo sobre os

principios que devem subjazer as praticas educativas, a UNESCO considera que a

pedagogia deve estar fundamentada na cooperagao e na solidariedade, construindo as
capacidades de estudantes e professores para trabalharem juntos em confianga para
transformar o mundo.

[...] Como aprendemos deve ser determinado pelo porqué e pelo qué aprendemos. [...]
Devemos criar oportunidades para que as pessoas aprendam umas com as outras ¢ se
valorizem em todas as linhas de diferenca [...]. Respeitar a dignidade das pessoas significa
ensind-las a pensar por si mesmas [¢] criar oportunidades para que os estudantes
descubram seu proprio senso de proposito [...]. (UNESCO, 2022, p. 48)

Esta ¢ uma tarefa que terd exigéncias avultadas, derivadas da dimensao e profundidade que
lhe estao associadas. As decisdes pedagdgicas que dela decorrerdo obrigam a processos
que sintetizem, ou unifiquem, teoria e pratica pedagdgica, numa relacao simbidtica movida
pela reflexdo sustentada, ja que “A profissdo docente tem como ingrediente principal os
saberes organizados para o ensino, mas pressupde uma forte capacidade reflexiva” (Gaspar

et al., 2015, p. 296).
Parece colher unanimidade a perspetiva de que o

profissional do ensino tem como objetivo determinante da sua agdo a promogao das
possibilidades de aprendizagem, pelo que a sua formagdo devera passar necessariamente
pelo desenvolvimento da capacidade de tomar decisdes em contexto escolar, perante cada
conjunto de circunstancias determinadas e a luz de saberes articulados, que se impoe que
sejam devidamente sustentados na teoria educativa e nas boas praticas consolidadas.
(Gaspar et al., 2015, p. 14)

A atividade docente implica, assim, um conjunto de decisdes, que devem emergir tendo
como ponto de partida a adequagdo a “sete componentes — objetivos, carateristicas do
sujeito aprendente, carateristicas do sujeito ensinante, contetidos, estratégias, meio
ambiente e contexto” (Gaspar et al., 2015, p. 19). Estas componentes confluem no processo
de ensino-aprendizagem, exigindo coeréncia e consequéncia no desenvolvimento
curricular, devendo as praticas pedagdgicas integra-las com “Os motivadores poderosos da
aprendizagem [que] sdo a autenticidade (compreender a relagdo do que ¢ aprendido com o

mundo em que habitamos) e a relevancia (compreender a relacdo do que aprendemos com

nossos valores).” (UNESCO, 2022, p. 48).

Abordar o desenvolvimento curricular exigird balizar um conceito igualmente relevante,

mas anterior — o de curriculo. Gaspar e Roldao (2014) associaram este conceito ao
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conjunto de conhecimentos, socialmente reconhecidos como relevantes, que sao
transmitidos geracionalmente. Esse processo de passagem organizada de informagao
atinge, historicamente, um patamar mais elevado a partir do momento em que ¢
concretizado por meio de um sistema educativo, a partir do qual passa a ser relevante
refletir e definir sobre “o que, o como ¢ as condi¢gdes em que se aprende; esta-se perante a
aproximacao de trés ideias basicas: o contetido, o modo e o meio (ou o ambiente) da
aprendizagem” (Gaspar & Roldao, 2014, p. 18). A complexidade inerente a gestdo e a
concretizagdo destes fatores conduziu a uma amplitude de “interpretacdes, diversificando o

seu significado” (Gaspar & Roldao, 2014, p. 18).

De acordo com Gaspar e Roldao (2014), emergem duas perspetivas opostas para a fungao
do curriculo. Na primeira, sobressai uma ldgica da sua aplicagdo técnica, dissociada dos
sujeitos em presenga, devendo este ser transmitido aos alunos tal como se fosse uma
receita objetiva. Correspondera, dessa forma, ao corpo de informagdes e conhecimentos
que estes devem absorver de modo uniforme, ndo obstante haver necessidade, por parte
dos docentes, de o analisar e interpretar (Gaspar & Roldao, 2014), sendo a fun¢do do
professor procurar a coeréncia integral para com a prescrigdo curricular que lhe ¢ exposta

pela sua tutela.

Na abordagem oposta ao curriculo em que “se releva o prescrito, o percepcionado, o
praticado e o assumido, observado ou operacional” (Gaspar & Roldao, 2014, p. 22), estara
o seu entendimento “como o conhecimento [que] € produzido pelos que actuam em
conjunto; refere-se, portanto, ao forte envolvimento dos professores e dos estudantes”
(Gaspar & Roldao, 2014, p. 22). Aqui sera notorio o entendimento de uma dimensao
subjetiva do curriculo, expressa na agao conjunta dos elementos envolvidos e interiorizada
por esses mesmos elementos no plano da aquisi¢do desse conhecimento. Assim, ¢ de
registar aspetos em comum com as teorias construtivistas da aprendizagem. Relativamente
a perspetiva anterior, o nivel decisorio do docente estara num patamar qualitativamente
mais elevado, em consequéncia da necessidade de definir, entre outros aspetos, a expressao
e o grau de profundidade desse envolvimento, considerando, com particular importancia,
as carateristicas dos alunos com quem trabalhard. A UNESCO partilharé desta abordagem
ao curriculo, porquanto atribui uma relevancia central a relacao estabelecida entre os varios

sujeitos envolvidos no processo educativo, defendendo que
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professores e estudantes precisam formar uma comunidade de pessoas que buscam ¢
constroem o conhecimento nutridas por e contribuindo para os conhecimentos comuns da
humanidade. Isso implica refletir sobre o que existe e o que pode ser construido e
reconhecer que todos, professores e estudantes, tém o direito de se considerarem capazes
de produzir conhecimento com outras pessoas. (UNESCO, 2022, p. 49)

E neste contexto que a UNESCO defende que “os direitos humanos devem guiar o novo
contrato social para a educagdo” (2022, p. 25), salientando, desses direitos, o respeito pela
identidade dos alunos. Tal perspetiva ¢ partilhada por Zabalza (2012), que assumiu que as
identidades do aluno e do conjunto dos alunos — no que t€ém de comum e de diverso — tém
um papel fulcral no processo de aprendizagem, tendo o potencial para se constituirem
como fator de sucesso, quando sdo integradas nas praticas pedagdgicas. No entanto,
Zabalza chama a atencao para os fatores que colidem com o processo de adequagao a
identidade dos alunos e, consequentemente, a realidade que o docente encontra em sala de
aula, ao reconhecer que a aproximagao entre a escola e os meios em que intervém se
reduziu, historicamente, em resultado da imposi¢do de curriculos comuns para toda a

populagdo estudantil:
A mayor centralizacion de los Estados menor relevancia fue otorgandose a las realidades
locales. La tendencia a la universalizacion, a moverse en la logica de lo general, ha ido
impregnando todos los &mbitos de toma de decisiones educacionales, desde las que
corresponden a la definicion de las politicas educativas, hasta las que afectan a los procesos

de construccion de la identidad de los docentes. Con un notable impacto, obviamente, em
el disefio y desarrollo de los proyectos curriculares. (Zalalza, 2012, p. 8-9)

Este autor considera haver uma progressdo positiva no reconhecimento da necessidade de
ajustar o processo educativo e a aprendizagem ao local em que estes se concretizam. No

entanto, a tendéncia dominante continua a relevar mais os

planteamientos globales que por priorizar lo local. Se asume la importancia de la
contextualizacion pero esa filosofia encuentra pocas facilidades para proyectarse sobre las
practicas escolares cotidianas. Los sistemas de aseguramiento de la calidad y las
evaluaciones internacionales estan provocando un modelaje de las practicas educativas
muy condicionado por estandares internacionales. (Zalalza, 2012, p. 10)

Muito embora se possa considerar que esta sintese €, ainda, valida, deve observar-se
alguma cautela na sua generalizag@o. Nesta reserva, pesam as diferencas entre as diferentes
realidades educativas, decorrentes das concegdes politicas, ideoldgicas e educativas que as
orientam, ¢ do periodo de tempo decorrido desde que a mesma foi elaborada. Tendo
presente as alteragdes introduzidas através de diversas alteragdes legislativas, das quais se

destacam as que decorrem do Decreto-lei n.° 55/2018, de 6 de julho, e do DLR n.°
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16/2019/A, de 23 de julho, que regularam a gestdo flexivel do curriculo nas escolas dos
Sistemas Educativos da Republica Portuguesa e da RAA, respetivamente, sera mais
rigoroso afirmar que se verificam, também, outros vetores, que influem no sentido
contrario. Por outro lado, a UNESCO reconhece que “Os professores trabalham de forma
colaborativa para mobilizar os conhecimentos comuns em didlogo com as geragdes mais

jovens que herdarao e construirdo de forma conjunta o futuro.” (2022, p. 77).

De acordo com Gaspar e Roldao, “O curriculo, ao transpor-se do dominio conceptual para
o dominio da aplicabilidade, sustenta o desenvolvimento curricular” (2014, p. 29). Na
noc¢ao de desenvolvimento curricular, observado enquanto curriculo em movimento, deve
estar presente o quadro dialético das tensdes que enformam a sua concretizagdo pratica,
com vista ao seu fim ultimo e mais relevante: as aprendizagens dos alunos. Estas autoras
consideram que o envolvimento do docente no desenvolvimento curricular pode assumir
trés graus qualitativamente distintos, que se encontrardo associados a sua postura perante a
profissdo e os respetivos deveres e a conce¢do que este tem do curriculo. Nos dois
extremos teremos, de um lado, o professor enquanto mero replicador do curriculo, tentando
reproduzir fielmente aquilo que ele interpreta que este €, e, do lado oposto, o professor
como um participante ativo, procurando criar algo de novo, partindo da realidade em que
intervém. Entre estes dois polos, existira um nivel intermédio, no qual o docente se assume
como mediador entre o curriculo e os seus alunos (Gaspar & Roldao, 2014). As mesmas
autoras identificam trés niveis distintos de intervengado e gestdo politica no
desenvolvimento curricular, caraterizados por diferentes graus de proximidade ao aluno:
micro, no plano da sala de aula, meso, no plano da escola e local, e macro, no plano central
ou nacional (2014). No plano pedagdgico e didatico, relevam o rationale explicativo ou o
rationale interpretativo como os possiveis fundamentos da defini¢ao de curriculo e do

desenvolvimento curricular, expondo dois cenarios substantivamente distintos:

(1) O desenvolvimento curricular é um processo abrangente e explicativo da acgdo
continua do préprio curriculo, na passagem sequente pelas diferentes fases: concepcao,
implementacao e avaliacdo (rationale explicativo).

(2) O desenvolvimento curricular ¢ um processo eclético e interpretativo em ac¢do

circunstanciada do proprio curriculo que distingue trés fases: concepg¢ao, operacionalizacao
e avaliacdo (rationale interpretativo). (Gaspar & Roldao, 2014, p. 39)

Observe-se que o primeiro conceito se relaciona, tendencialmente, com uma intervencao

do docente que antes se expds como replicadora ou reprodutora do curriculo, por
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corresponder a sua execucdo técnica. A implementacdo “induz a que se aplique na
fidelidade a determinagdes prévias [e] decorre da planificacdo e consequente programagao”

(Gaspar & Roldao, 2014, p. 69).

O segundo conceito tende a requerer a mobilizacdo da autonomia profissional docente a
um nivel superior e emergiu da conjugag¢do entre o desenvolvimento verificado nas
Ciéncias da Educacao e a exigéncia crescente, que é colocada aos sistemas de ensino, de
uma intervencao transformadora, resultante de uma realidade social, cultural, cientifica,
politica e econdmica cuja complexidade coloca, constantemente, novos desafios e atribui
um elevado grau de imprevisibilidade ao futuro. E de assinalar a existéncia de varios
aspetos comuns entre o conceito que decorre do rationale interpretativo e a teoria
construtivista das aprendizagens, uma vez que este exige que os atores envolvidos no
processo se confrontem em didlogo com as condi¢cdes em que decorrera a aprendizagem,
particularmente com os alunos e com o ambiente em que se inserem. A existéncia de uma

fase de operacionalizagdo associa-se a

preocupacdo em adaptar as condigdes contextuais [...], 8 medida que se vai trabalhando,
isto €, a medida que se vai envolvendo com a realidade. Obriga, talvez, a que haja uma
interac¢do mais forte entre o que foi concebido e o que se vai efectivando; ao
operacionalizar facilita-se uma melhor e, até, maior apropriacdo do que vai acontecendo.
(Gaspar & Roldao, 2014, p. 69)

Esta descri¢ao apela a uma consciéncia mais elevada do docente sobre a sua acao e
respetivas consequéncias, pelo que tendera a relacionar-se com a postura mediadora ou

criadora, afastando-se da primeira concecao — enquanto replicador.

Morgado refere que “As transformagdes politicas, economicas, cientificas e culturais e
sociais que marcam o inicio do Século XXI [traduziram-se numa] catadupa de mudangas
aceleradas e profundas™ (2016, p. 62), das quais emergiu a conce¢ao do conhecimento
enquanto unidade multidimensional e interdisciplinar, transmitido por intermédio da
cooperagdo interpares. De acordo com este autor, esta evolucao reduziu o peso dominante
da perspetiva oposta, na qual se assumia a dimensao espartilhada do conhecimento,

resultante da divisao em disciplinas, e a sua transmissao vertical. Daqui resultam

um conjunto de aspetos que, por si sO, obrigam a que os sistemas educativos reconhecam a
diversidade como fonte de riqueza pedagogica e que as escolas se reorganizem ¢ se
reformulem profundamente no plano dos métodos e das formas de abordagem dos
conhecimentos que utilizam. (Morgado, 2016, p. 62)
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Nesta concegdo, expde-se aspetos em comum entre a evolucao assinalada por este autor e o
segundo conceito de desenvolvimento curricular antes registado, ja que, estando associado
a um processo eclético e interpretativo, exige a conjugagao — € ndo necessariamente a
conciliagdo — de elementos diversos ou mesmo divergentes. Morgado salienta que “Nao se
trata de extinguir as disciplinas, apenas de diluir as fronteiras que as separam, de modo a
promover a interdisciplinaridade e estimular a interligagdo e articulacao de saberes

oriundos de distintos campos do conhecimento” (2016, p. 62).
Em paralelo, e concomitantemente com a dicotomia antes referida, regista-se que

A aprendizagem como processo [se] confronta com a aprendizagem como produto. Nas
ultimas décadas tem-se assistido a acentuacdo da dimensdo do processo [...]. Os meios
utilizados para a aprendizagem podem adquirir um sentido lato e ndo sé integram como
materializam o contexto. Este contexto incorpora-se num dos conceitos de curriculo, mas
torna-se no suporte desse mesmo curriculo quando este, no seu todo, se desenrola
transformando-se num processo. (Gaspar & Roldao, 2014, p. 29)

Esta ¢ uma matéria enquadrada, precisamente, no campo do desenvolvimento curricular e o
entendimento que for feito, pelo docente, sobre as aprendizagens — enquanto produto ou

processo — condicionara as opgdes que se tornam conscientes para este.

Como atras se referiu, o desenvolvimento curricular envolve trés fases distintas: concegao,
durante a qual se definem objetivos e contetidos, adequados as competéncias a
desenvolver; implementacdo ou operacionalizac¢do, na qual se definem e materializam as
metodologias, as estratégias e as tarefas que se considerardo mais adequadas para que os
alunos em causa desenvolvam as aprendizagens significativas que se pretendem promover;
e a avaliacdo, durante a qual se analisam os resultados e o cumprimento dos objetivos, bem
como se procede a reflexdo sobre a conformidade entre o processo seguido e os objetivos
estabelecidos (Gaspar & Roldao, 2014). Estas autoras salientam a relevancia desta ultima
fase, ao afirmar que esta “ndo se esgota numa fun¢do remedial, mas pressupde que também
as situagdes bem-sucedidas devem ser desmontadas criticamente para identificar, situar e
analisar os fatores de sucesso e adequagdo, no sentido de os rentabilizar em situagdes

futuras.” (Gaspar & Roldao, 2014, p. 76).

E, precisamente, nestas trés fases que se tornarao visiveis as opgoes a disposi¢ao das
escolas, enquanto instituicdes organizadas em torno de um projeto educativo comum, e dos
docentes, tanto durante o seu trabalho individual, como no trabalho colaborativo. Algumas

das questdes que, comummente, surgem, sdo, entre outras: as estratégias a privilegiar, as
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tarefas que devem ser selecionadas, qual a melhor forma de gerir o tempo, qual o grau de
autonomia a conferir ao aluno e qual sera a relevancia a atribuir ao trabalho em cooperacao

interpares (Gaspar & Roldao, 2014).

Na concretizacdo do desenvolvimento curricular, a opgao pela colaboragao tem sido
crescentemente salientada na investiga¢ao em Ciéncias da Educacao, salientando-se que
esta ndo s6 ndo colide com a autonomia do docente, como a potencia e amplia, através da
partilha de experiéncias, demonstrando-se que essa autonomia, sendo uma ferramenta
essencial para o sucesso dos objetivos da escola, adquire uma eficicia qualitativamente
superior quando ¢ exercida de forma colaborativa (Pedras & Seabra, 2016; Prates et al.,

2010; Raposo & Alves, 2013).

Na busca pela resposta a estas questdes, verifica-se, com frequéncia, a tendéncia para
afirmar um processo de centraliza¢do da aprendizagem no aluno, a0 mesmo tempo que se
ignora o seu meio (Zabalza, 2012). Este autor discorda dessa tendéncia, considerando-a

incoerente, porque

No podemos conocer bien a un nifio si antes no conocemos su ambiente y el marco fisico,
biologico y cultural em el que ha nacido y en el que vive. No podemos planificar un
proceso educativo adecuado si éste no resulta una propuesta alineada y coherente con el
marco contextual en el que ese nifio vive.

Al final el ser humano es alguien que vive inmerso en un marco de condiciones que
determina nuestra identidad y nuestras caracteristicas. (Zalalza, 2012, p. 11)

Este autor defende, assim, que, independentemente das metodologias de ensino-
aprendizagem que se adotem, devera sempre assumir-se a contextualizagdo curricular,
como instrumento para responder as necessidades pedagdgicas de cada aluno, que serdo

definidas pelas suas condicionantes e identidade proprias.

Para Zabalza (2012), a contextualizacao das metodologias de ensino, exige que se
considerem trés planos distintos — embora nao estanques — do ambiente em que decorrerdo
as aprendizagens: um plano mais circunscrito, que inclui o proprio aluno e os seus grupos
de referéncia; um plano intermédio, que abrange a comunidade social em que reside e vive;

e um plano global, que incluira o ambito natural, social e cultural geral.

O mérito da contextualizagdo curricular resultard da integragdo dos principios educativos
gerais no ambiente em que se concretiza a aprendizagem, adequando, dialeticamente, as
propostas pedagogicas do docente aos alunos concretos com quem este trabalha (Zabalza,

2012). Esta perspetiva parece confluir com a exposta por Gaspar e colaboradores (2015),

- 49 -



quando estes autores abordam a relagdo entre ambiente e contexto, a partir da defini¢ao
etimologica destes conceitos. Partindo da sua raiz, estes autores fazem notar que o
ambiente se relaciona com carateristicas de dimensao social, cultural, biolégica ou
geografica, pelo que apresentara reduzida flexibilidade, ao passo que o contexto se associa

a composi¢do de fatores que podem ser estruturados para atingir determinado objetivo.

Seria de esperar um aprofundamento da reflexdo e discussdo em torno da contextualizagdo
curricular, no seio das escolas, fruto da crescente afirmag¢ao da relevancia da autonomia e
da flexibilidade curricular, tanto no discurso politico (Zabalza, 2012), como nas
investigacdes nas Ciéncias da Educagdo. No entanto, este autor assume um posicionamento

mais pessimista, por considerar que

la dinamica de las instituciones escolares tiende con frecuencia a orientarse justo en la
direccion contraria: aislarse del entorno préximo para alinearse con los planteamiento mas
generalistas y ajenos, anteponer el futuro al presente, lo lejano a lo proximo, lo virtual o
posible a lo real y necesario. (Zabalza, 2012, p. 16)

As virtudes da contextualizagdo curricular sdo também descritas por Fernandes e
Figueiredo, que afirmaram que esta pratica pode “contribuir para a realizacdo de
aprendizagens mais significativas. Também o pressuposto de poderem contribuir [para]
uma maior igualdade de oportunidades de sucesso ¢ apontado como vantagem” (2012, p.
175). Simultaneamente, assinalaram as dificuldades na sua implementagdo pratica nas
escolas portuguesas, expressas por um conjunto de docentes que lecionaram disciplinas
sujeitas a exame nacional. Entre os fatores que se traduzem em constrangimentos

significativos, sobressai o

programa, considerado, por alguns, extremamente extenso. Tal pressdo parece empurra-los
para praticas pedagogicas de carater mais expositivo e deixar-lhes pouco tempo para
desenvolverem atividades que permitam um maior envolvimento e participagdo dos alunos.
Associada ao cumprimento do programa esta a avaliagdo externa dos alunos (Fernandes &
Figueiredo, 2012, p. 173)

Estas autoras mencionam ainda que, a este obstaculo, acrescem a complexidade do
trabalho associado a contextualizagdo curricular, tanto o envolvido na preparacao das
aulas, como o que decorre da propria aula, e também, mas em menor grau, as dificuldades
em lidar com as carateristicas das turmas e dos respetivos alunos. A partir desta descri¢ao
da realidade educativa vivenciada nas escolas, complexa e marcada por fatores

contraditdrios, pode-se concluir que a

contextualizacion curricular supone una innovacion profunda en los modos de hacer
escuela [...]. Se trata de un cambio que lleva a una transformacion generalizada en el
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interior de la estructura y las relaciones institucionales. Supone un salto ideoldgico y
actuarial de la 16gica de lo general y estandarizado a la 16gica de la diversidad; de la logica
de lo establecido e impuesto formalmente, a la logica de lo experimentado, lo demandado
por los usuarios. (Zabalza, 2012, p. 16).

No plano da agdo das escolas — e também dos docentes, individualmente considerados —, a
contextualizacdo curricular impde duas exigéncias praticas. A primeira serd a abertura a
realidade em que vivem os alunos, tornando a escola “sensible a sus condiciones y
caracteristicas, a sus necesidades pero, a la vez, saber aprovechar sus recursos, ser capaces
de generar sinergias con otros miembros ¢ instituciones de la comunidad para enriquecer la
oferta formativa a nuestros estudiantes” (Zabalza, 2012, p. 16-17). A segunda sera a
flexibilidade, traduzindo-se na capacidade da instituigdo-escola se adaptar, devendo afetar
“tanto a las estructuras organizativas como a los contenidos a ensefiar y a la forma de

trabajo dentro y fuera del aula” (Zabalza, 2012, p. 17).

Parece ser objetivo e consensual que se coloca, a sociedade, a escola e aos seus docentes, o
desafio “de responder satisfatoriamente a todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento
educativo — sendo que esses todos sdo cada vez mais diferentes.” (Gaspar & Roldao, 2014,
p. 127). Estas autoras atribuem, como resposta orientadora, o conceito de curriculo
associado ao de projeto, como meio para o materializar de forma contextualizada e que se
concretize em aprendizagens significativas. Parece ser essa a perspetiva que maior
capacidade adaptativa demonstra, por permitir maior amplitude de opgdes e maior

flexibilidade na condugdo do processo de aprendizagem.

Segundo Gaspar e colaboradores, “ensinar ndo ¢ uma atividade linear que atinja
diretamente os objetivos pretendidos. E uma atividade que se move constantemente entre
polos que poderdo ser considerados alternativas contraditdrias, pelo que podera tragar um
caminho dialético.” (2015, p. 50). Por seu lado, a UNESCO considera que “A pedagogia ¢
relacional. Tanto os professores como os estudantes sdo transformados por meio do
encontro pedagogico [...]. A tensdo produtiva entre a transformagao simultanea individual

e coletiva define os encontros pedagogicos” (UNESCO, 2022, p. 49).

Estas concegdes sobre a natureza do processo de ensino-aprendizagem expdoem a
necessidade de caminhar em dire¢do a um equilibrio que ¢, por natureza, dinamico e
contraditdrio, revelado nas tensdes que surgem entre realidade existente, potencialidades,
dificuldades, aprendizagens, instrumentos e materiais de apoio a aprendizagem e as

metodologias envolvidas. Consequentemente, ¢ exigido ao docente um conjunto de

-51-



decisdes, sendo que o sucesso na concretizagdo dos seus objetivos educativos dependera,
entre outros fatores, da coeréncia entre essas decisdes e os diferentes componentes

(subjetivos e objetivos) envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Serd relevante ter presente a andlise exposta pela UNESCO, que adiciona alguns elementos

com potencial interesse:

A interconectividade e as interdependéncias devem ser a base da pedagogia. As relagdes
que existem entre professores, estudantes e conhecimento estao presentes em um mundo
mais amplo. [...] Os estudantes devem aprender como as agdes dos outros os afetam e
como suas agdes afetam os outros e, por esse motivo, as salas de aula e as escolas devem
colocar os estudantes em contato com outras pessoas que sao diferentes deles. (UNESCO,
2022, p. 58)

2 — Paradigma da comunicacio

A utilizacao recorrente da afirmacgdo de que a realidade escolar se transformou foi
construindo um elevado consenso a sua volta. Podera afirmar-se que tal resultara do
elevadissimo numero de evidéncias tornarem impossivel contradizé-la. Perante esta
situacdo, uma das reagdes possiveis € a resisténcia a essas mudancas (Novoa, 2022; Roldao
& Almeida, 2018; Zabalza, 2012), motivada pela perspetiva da “configuracdo da profissao
docente como algo que, hoje e em larga medida, escapa a agao profissional dos
professores” (Cosme, 2017, p. 759), pelo que a mudanga nao cabe aos professores e,

consequentemente, ndo cabe a escola.

Movendo-se no sentido oposto, outras reacdes vao ganhando peso, na confianca de que sio
urgentes mudangas no modelo educativo, porque “E precisamente este modelo que, hoje,
da sinais de crise e de inadequagdo. Como serd o futuro? Nao sabemos. Mas sabemos que
estdo a acontecer mudancas profundas nos processos educativos, em grande parte devido a
revolugdo digital.” (Novoa, 2022, p. 10). Tratam-se, na sua esséncia, de fatores que podem
ser entendidos como obstaculos ao funcionamento normal e habitual, rotineiro, das escolas,
e que, dessa forma, podem ser abordados enquanto obstaculos, que podem ser
ultrapassados, pela simples mudanca de alguns componentes secundarios. Nao obstante, a
persisténcia destes fatores — e, inclusive, o crescimento exponencial de alguns desses
fatores —, demonstra a sua condi¢do de desafios, frequentemente significativos, de onde
tem emergido a consciéncia de que aos professores é-lhes exigido repensar a sua

profissionalidade (Cosme, 2017).
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Este processo ocorre em simultdneo com a reflexao teodrica sobre o posicionamento de
professores e alunos no processo educativo, verificando-se a emergéncia de propostas
pedagogicas com diferengas substanciais entre si. Referindo-se a relevancia da

aprendizagem ativa, a UNESCO salienta que esta

reconhece a importancia de desenvolver conhecimentos conceituais e procedimentais.
Reconhece a necessidade de se envolver de forma cognitiva e emocional para cultivar o
conhecimento, a capacidade de transformar o conhecimento em agdo e a disposi¢ao para
agir. As praticas pedagdgicas sdo baseadas em producdes de experiéncia, reflexdo e estudo,
que devem ser reformuladas de maneira continua a luz das exigéncias do presente e do
futuro. (2022, p. 48)

Em consonancia com a analise anterior, pode observar-se o distanciamento, expresso na
teoria da aprendizagem de Vygotsky, para com as concegdes tedricas que consideram
processos de ensino-aprendizagem centrados no aluno ou no docente. Santos recorda que,
“para Vygotsky, torna-se relevante a percepcao de que o processo de ensino-aprendizagem
¢ constituido por aquele que ensina, aquele que aprende e a relacdo existente entre os dois
sujeitos.” (Santos, 2017, p. 128). Assim, e de acordo com esta autora, cabe ao docente
promover o desenvolvimento amplo e integral do aluno, facilitando “oportunidades ricas e
diversas de intera¢dao” (Santos, 2017, p. 129), nas quais deve ser tido em conta o patamar
em que se encontra o aluno e aquele ao qual poderd ascender, o qual Vygotsky designou

por zona de desenvolvimento proximal, na qual se verifica a
existéncia de uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia
que medeia entre o nivel actual de desenvolvimento da crianga, determinado pela sua
capacidade actual de resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado através da resolucdo de problemas sob orientagdo de adultos ou em
colaborag¢do com pares mais capazes. (Fino, 2001, p. 5)

Santos (2017) considera que a conceg¢do tedrica da aprendizagem centrada no professor,
associada ao paradigma’ da instrugdo, afasta o aluno do processo de construgdo do
conhecimento, ao passo que a aprendizagem centrada no aluno, associada ao paradigma da

aprendizagem, assume que o aluno aprende na interacao com o objeto, atribuindo ao

3 De acordo com Gaspar ¢ colaboradores (2015), o conceito de paradigma sofreu diversas transformagdes ao
longo do tempo, apresentando ramificacdes complexas, considerando-se, presentemente, que um
paradigma se constitui “pela confluéncia de um conjunto de teorias que consubstanciam, de forma
disciplinarmente diversificada, um modo sistematicamente coerente de explicagdo, por via do privilégio
mas nao da exclusividade, de um determinado nexo de causalidade da realidade [...]” (Gaspar et al., 2015,
p. 165). Assim, para estes autores, este estrutura-se em torno de um conjunto de ideias que permitem
interpretar o real de forma consistente ¢ coerente. Note-se que estas ideias podem, ou ndo, materializar-se
enquanto teoria. No plano educativo, resulta evidente o mérito da clarificagdo ou da constituicdo de
paradigmas educativos, enquanto instrumentos que permitem fundamentar e orientar, teoricamente, as
praticas pedagdgicas, contribuindo, desse modo, para lhes conferir consisténcia e congruéncia.
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docente uma fungao complementar. Segundo a autora, nesta dicotomia, as duas concecdes
secundarizam dois vetores essenciais ao processo de aprendizagem: a interagao social (com
os pares e/ou com o docente) e o envolvimento ativo de um dos elementos envolvidos no
processo (no caso do paradigma da instru¢do, o aluno; no caso do paradigma da
aprendizagem, o docente). Em alternativa, emerge o paradigma da comunicagao, que
centra a aprendizagem, dialeticamente, na interagdo. A mesma perspetiva € partilhada por

Coutinho e Junior, que consideram que na educagado

sdo valorizadas [...] as interac¢des entre os intervenientes (o professor e os alunos) e
sobretudo o feedback; estavam criadas as condigdes para a defini¢do de um novo
paradigma educacional caracterizado por um modelo de comunicagado bidireccional, em
que o professor perde parte do seu protagonismo em favor da valorizagdo do papel do
aluno no processo da comunicagao pedagogica (2007, p. 4)

Por seu lado, Trindade e Cosme, ao procurarem definir o fundamento que conduz a
constituicdo do paradigma da comunicagdo, referem que

enquanto o paradigma da instrug@o e o paradigma da aprendizagem se fixam num dos
polos da relagdo — o do patriménio cultural a difundir, no caso do primeiro, e os alunos, no
caso do segundo, o paradigma da comunicagdo interessa-se, sobretudo, pela gestao da
relagdo que se estabelece entre aqueles dois polos, o que implica que tenha em conta quer
as singularidades dos sujeitos em formacao e as suas possibilidades quer que construa uma
reflexdo explicita sobre o estatuto daquele patriménio que, dada a sua importancia social,
constitui o objeto de referéncia do trabalho educativo que se desenvolve na Escola. (2016,
p. 1042-1043)

Destes pressupostos, resulta que o processo de aprendizagem esta interligado com o

desenvolvimento pessoal e social dos alunos e

depende da qualidade da comunicac@o que aqueles estabelecem entre si € com 0s seus
professores, em funcdo da necessidade de se apropriarem de informagdes entendidas como
necessarias, da utilizacao de instrumentos materiais e concetuais cuja pertinéncia decorre
das exigéncias e dos desafios para os quais s3o convocados, por via das experiéncias a que
sdo chamados a viver no mundo em que habitam, e da necessidade de desenvolverem um
conjunto de competéncias e atitudes decorrentes do facto de participarem em sociedades
diversas, plurais e contraditorias que se desejam mais democraticas e que se caraterizam,
igualmente, como sociedades do conhecimento. (Trindade & Cosme, 2016, p. 1043)

O paradigma da comunicacao partilha com o da aprendizagem a concecdo de projetos
educativos que assumam as carateristicas dos estudantes, recusando a perspetiva de que
estes sdo recipientes vazios antes do processo educativo. Assumem também que os
docentes ndo detém o monopdlio da informacao e do conhecimento. No entanto, o

paradigma da comunicagdo reconhece aos docentes
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um papel fundamental como interlocutores qualificados, tendo caracteristicas de bons
parceiros de descobertas, bons ouvintes, excelentes argumentadores, capazes de utilizar
instrumentos e procedimentos provocativos para uma interlocucdo de qualidade e para a
apropriagdo e recriagdo do patrimoénio cultural. (Santos, 2017, p. 158)

Dessa forma, recusa a atribuicao de maior protagonismo ao aluno, porquanto assume que o
professor terd uma funcdo igualmente decisiva no processo de aprendizagem. Este
distanciamento resultard da abordagem feita pelo paradigma da comunicacao ao
patrimonio cultural comum e a participagdo deste nos projetos educativos e na formagao
dos alunos, partilhando o paradigma da comunicagao da perspetiva exposta por Bruner, de
que a cultura se constitui enquanto elemento nuclear do desenvolvimento psicolédgico de
cada individuo, durante o processo educativo por este vivenciado, sendo a compreensao
dos objetos de aprendizagem produzida na mente do individuo, mas localizando-se a sua
origem e sentido naquele patrimoénio cultural (Trindade & Cosme, 2016). Por seu lado, no
paradigma da aprendizagem, o patrimoénio cultural constitui-se enquanto um elemento que
dependera do desenvolvimento psicolégico. Assim, sendo a cultura um fator
eminentemente social, o paradigma da comunicagao considera que a aprendizagem ¢
simultaneamente individual, por exigir a acao do aprendente, e social, ja que este nao
aprendera isolado, mas sim integrado num contexto cultural concreto (Trindade & Cosme,

2016).

O processo de aprendizagem € entendido enquanto exigéncia que resultara da condi¢do
humana e da pertenga ao mundo em que esta se insere, a0 mesmo tempo que ¢ conduzido e
facilitado pelo “estojo de ferramentas (ideias, instrumentos, procedimentos, valores) que a
humanidade foi construindo para poder responder aos desafios com que foi sendo
confrontada ao longo da sua histéria” (Trindade & Cosme, 2016, p. 1048). Assim, a

aprendizagem sera

um processo paradoxal porque, em primeiro lugar, se ninguém aprende por nos, o que
temos que aprender ndo é, contudo, produto exclusivo da nossa vontade e potencialidades.
Em segundo lugar, importa compreender que os desafios relacionados com a aprendizagem
confrontam os sujeitos em formagao com o desconhecido, [...] 0 que obriga a processos de
interlocucdo cultural com outros, naquele momento mais capazes e experientes, cuja
funcdo ¢ a de ndo s6 proporcionarem as condigdes que sdo necessarias para a realizagio
das aprendizagens como, igualmente, a de oferecerem aqueles sujeitos a possibilidade de
constatarem a existéncia de objetos de saber que poderao vir a ser, ou ndo, os objetos de
referéncia das suas aprendizagens. (Trindade & Cosme, 2016, p. 1048-1049)

Uma consequéncia relevante dos elementos anteriores ¢ que, embora o paradigma da

comunicac¢do nao rejeite a atribui¢do de protagonismo aos diferentes sujeitos implicados no
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processo de aprendizagem, este distancia-se daquele entendido pelo paradigma da
aprendizagem, por considerar ser um co-protagonismo, definido pela e caraterizado na
relacdo estabelecida entre esses sujeitos (Trindade & Cosme, 2016). Esta concecao
transforma a fun¢do do professor, cabendo-lhe “promover um projeto de comunicag¢ao que
ja nao podendo garantir as aprendizagens dos alunos devera garantir, todavia, as condi¢des
que permitam a ocorréncia destas mesmas aprendizagens.” (Trindade & Cosme, 2016, p.

1049).

Seré o processo dialogante ativo a “facilitar as relagdes sociais agilizando a comunicagao e
compartilhando informagdes” (Oliveira, 2019, p. 45), constituindo processos cooperativos
que exigem a discussdo e a troca de opinides, para a estruturagdo progressiva de situacdes
didaticas que potenciem a produgdo de aprendizagens significativas. O ponto de partida do

processo educativo exige atengdo a condicao do aluno, ja que

Quando se partilha e compartilha, utiliza-se e recria-se um dado patrimonio cultural [...].
Reconhece-se a importancia do patrimonio de saberes ja construidos, tendo os ambientes
educativos o papel de revelar aos estudantes a diferenga entre os conhecimentos individuais
€ 0 que ja esta posto como conhecimento. Portanto, é necessario que existam oportunidades
para confrontar o que se sabe e o que ¢ resultado do patrimonio cultural. Para que este
confronto tenha espaco para acontecer, ¢ importante a participacdo dos demais (Santos,
2017, p. 166)

Esse processo de interlocucao associa-se a contextualizagao curricular, porque “Supone
superar la mera erudicion y convertir el proceso de aprendizaje en un proceso que
convierta a los estudiantes en sujetos indagadores [de] las caracteristicas del entorno en el
que viven y su patrimonio cultural.” (Zabalza, 2012, p. 25). Assume-se, assim, que sao “os
interesses € as necessidades [que] impulsionam o aprender, que se constitui por meio da
interlocugdo do patrimodnio cultural e das comunidades de aprendizagem” (Santos, 2017, p.
156-157). No movimento estabelecido por estes elementos, Trindade e Cosme estabelecem

dois pressupostos:

(1) da valorizacao do patriménio cultural que ¢ entendido como patriménio de referéncia
incontornavel do processo de educacdo que tem lugar em nossas escolas e (ii) o das
comunidades de aprendizagens como espago educacional que permite que um tal processo
de apropriacao ocorra como uma oportunidade capaz de promover as aprendizagens, o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos. (2010, citados em Santos, 2017, p. 157)

De acordo com Trindade e Cosme (2010, citados em Santos, 2017), os docentes passam a
ser “agentes que contribuem decisivamente para que os alunos possam participar e

aprender a participar na constru¢do das comunidades.” (p. 159).
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Cabe também ao docente a tarefa de conduzir o aluno para a situagdo em que ele ¢ um
sujeito ativo na sua aprendizagem, produzindo situagdes comunicativas e estimulando a
autoaprendizagem, devendo o docente atuar para favorecer a interagdo e a comunicagao
(Santos, 2017). Constitui-se uma autoridade participada por todos os envolvidos, assente
nos diferentes saberes e na partilha da reflexdo e do conhecimento — tanto no ja adquirido,
como no que se adquire. Esta dimensao social da aprendizagem adquire, para a UNESCO,

uma fungdo essencial, ja que,

Embora ndo possamos aprender por outra pessoa, todos podemos aprender mais juntos. O
que sabemos depende reciprocamente do que os outros sabem. E em nossas relagdes e
interdependéncias que a educacdo ocorre. [...] as escolas em todos os lugares precisam se
orientar melhor baseadas nessas relagdes e interdependéncias. (2022, p. 49)

O século XXI trouxe um fator que se devera constituir, simultaneamente, enquanto desafio
e oportunidade de aprendizagem: o acesso permanente a informagao, através das
tecnologias digitais da informagdo e da comunicacdo (TDIC). Essa realidade inegével e
incontornavel foi retirando ao docente a antiga — mas incorreta — condi¢do de nico
detentor inico da informag¢do e do conhecimento, exigindo as escolas novas praticas

educativas:

a informagao estd cada vez mais acessivel, através das diferentes plataformas de
comunica¢do em um cenario mais conectivo, interativo e ubiquo. No espaco de uma sala de
aula tradicional ndo ¢ diferente, [...] as tecnologias mdveis como notebooks, tablets e,
principalmente, celulares invadiram o espacgo escolar e dividem a atencao dos estudantes, o
que pode oportunizar novas experiéncias na educagao. (Oliveira, 2019, p. 45)

Esta realidade trouxe consigo a comunicacao permanente, com o potencial de eliminar,
virtualmente, as distancias entre as comunidades mais remotas, num mundo
aceleradamente globalizado (Floridi, 2015), pelo que se pode concluir que essas novas
experiéncias serdao decisivamente influenciadas pelo paradigma da comunicagao. Esta
interconexao em permanéncia deve ocorrer em simultdneo com uma reflexao ética
profunda sobre as suas implicagdes, na qual se devem observar os principios da ética do
cuidado, porquanto esta “permite que nos entendamos como pessoas interconectadas, ao
mesmo tempo capazes e vulneraveis. Obriga-nos a refletir sobre como afetamos e somos

afetados pelos outros e pelo mundo.” (UNESCO, 2022, p. 65)

De acordo com Santos (2017), o paradigma da comunicacdo considera o objeto de estudo
como sendo parte do processo de aprendizagem, devendo estar implicado nas propostas

didaticas, que devem permitir a interacdo entre o aluno e estes objetos, bem como com
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outras pessoas. O sentido desses objetos ¢ desenvolvido nesse processo, sendo reconstruido
coletivamente por alunos e professor, cabendo a este ultimo promover as oportunidades
para o concretizar, podendo aproveitar as ja existentes, mas também criando outras novas.
Nesta perspetiva, afasta-se do paradigma da instrugdo, que assume o docente como o
transmissor de conhecimento e o aluno como recetor, e do paradigma da aprendizagem,
que atribui ao docente a func¢do de ajustar o processo educativo, conduzindo-o no sentido
da construcdo de conhecimento por parte do aluno, enquanto agente principal desse
processo. Afasta-se, ainda, do paradigma da aprendizagem, por considerar que “os
interesses ¢ as necessidades dos estudantes nao desencadeiam por si s6 a aprendizagem,
mas que os docentes auxiliam na interpelagao do sujeito com o patrimonio cultural,
despertando, ou ndo, o desenvolvimento de competéncias cognitivas, interpessoais,

estratégicas e expressivas.” (Santos, 2017, p. 167).

A relacdo estabelecida entre estudantes, professores e conhecimento ¢ entendida, pela
UNESCO (2022), como sendo essencial a concretizagdo do processo de aprendizagem, do

qual emergiré constru¢do de conhecimento. Esta organizacao afirma que

Estudantes, professores e conhecimento formam o classico tridngulo pedagogico. O ensino
e a aprendizagem sdo nutridos por e contribuem para os conhecimentos comuns. Por meio
de encontros pedagdgicos, a educagao também nos conecta ao patriménio comum de
conhecimento acumulado da humanidade e oferece oportunidades para enriquecé-lo.
(2022, p. 49)

Nesta relacdo com o objeto da aprendizagem, docentes e alunos posicionam-se lado a lado,
na condu¢do conjunta do processo de aprendizagem, colocando-se estes tltimos em
contextos educativos nos quais se verifique “o respeito pelos seus interesses e
necessidades, transformando-os em pessoas capazes de ir [em] busca de seus projetos e de
seu conhecimento”, assumindo-se a partilha desses projetos (Santos, 2017, p. 161).
Segundo esta autora, os alunos deixam de se localizar num polo — serem recetores de
informagdo ou serem protagonistas exclusivos na apropriagdo de conhecimento — para se
tornarem atores de um didlogo assente nas informagdes e na construgdo de conhecimento,
através de interagdes com os docentes, através das quais decorre o seu desenvolvimento.
Esse processo exige a assunc¢do dos alunos enquanto gestores inclusivos do seu processo de
ensino-aprendizagem, concretizando as aprendizagens nos planos cognitivo, social,
cultural e estratégico, burilando sucessivamente a afinidade entre informagdes, meios,

processos e comportamentos, caminhando progressivamente para o seu envolvimento na
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sua aprendizagem. Sobre os docentes recai a exigéncia de se constituirem “como
interlocutores qualificados, [que] sejam capazes de promover a apropriacao € a recriagao
do patrimdnio cultural, por meio de a¢des que possibilitem valorizar a dimensao interativa
do processo de aprender uns com os outros € na interacdo com os contextos.” (Santos,

2017, p. 170).
Refletindo sobre as exigéncias que o presente coloca as escolas, a UNESCO defende que o

tridngulo [pedagogico] precisa ser imaginado dentro do mundo mais amplo. Precisamos de
pedagogias que nos ajudem a aprender no e com o mundo e a melhora-lo. [...] Elas devem
basear-se na ética da reciprocidade e do cuidado, bem como reconhecer as
interdependéncias entre individuos, grupos e espécies. (2022, p. 49)

As implicagdes do paradigma da comunicag@o na educacdo exigem uma transformagao
institucional, que quebre com o modelo dominante. A modificacdo dos ambientes em que
decorre a aprendizagem requer uma acao concertada dentro de cada escola, nao podendo
“ficar restritas a uma ou outra sala de aula, mas tem que ser apoiada e suportada pela
instituicdo como um todo.” (Santos, 2017, p. 163). Em consequéncia, segundo esta autora,
emergem propostas educativas que mobilizam a a¢do de alunos e docentes, promovendo
estratégias pedagdgicas voltadas para a cogni¢do € a metacogni¢do, e decorre uma
influéncia bidirecional: os sujeitos influenciam o contexto, a0 mesmo tempo que este 0s
influencia. Nesta desejavel convergéncia, os “Encontros pedagdgicos transformacionais
permitem o didlogo com colegas de classe, pares ¢ membros da comunidade [promovidos]
por professores que dao aos estudantes as oportunidades para explorar, criar e interagir”

(UNESCO, 2022, p. 49).

Ao ser concretizada, esta proposta educativa conduz a constitui¢do de comunidades de

aprendizagem (Santos, 2017), nas quais

Os espagos educativos podem ter como premissa oferecer condi¢des que facilitem o
dialogo, deixando de ser espacos nos quais se retira o sujeito da ignorancia, mas ambientes
em que as comunidades de aprendizagem se caracterizam pela diversidade sociocultural
estruturada no dialogo entre os agentes do processo e o patrimonio cultural. (Santos, 2017,
p- 168)

Deste contexto, marcado pela complexidade e pela imprevisibilidade, emergem novas
exigeéncias, que requerem a mobilizagao das competéncias profissionais dos docentes, tanto
para observar a realidade em que intervém, como para concretizar a mudanga que se
demonstrar necessaria. Segundo Cosme, o trilhar dessa mudanga implica convocar a

condigdo do
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professor como profissional reflexivo [...] quando, perante situagdes mais complexas |[...]
se exige praticas profissionais congruentes que possam fazer frente a situagdes incertas,
ambiguas ou conflituais, praticas que ndo possam ser objeto de algoritmizacdo ou de
raciocinios lineares. [...]. Trata-se de um outro modo de entender a profissdo, o qual
conduz a uma defini¢do de autonomia profissional que se assume mais pela sua dimensao
educativa [...], na medida em que contribui para redefinir os termos da intervengao
docente, bem como os estatutos e os papéis dos atores envolvidos. (2017, p. 768-769)

A este processo transformativo da educagao associam-se as exigéncias sociais e
profissionais do presente, marcadas por um futuro imprevisivel. Num presente marcado
por “constantes transformagdes da sociedade, [...] o perfil profissional almejado,
atualmente, ¢ o de pessoas que estejam preparadas para trabalhar [com] espirito de equipe,

tenham autonomia, pensamento critico e capacidade de estarem em constante aprendizado”

(Oliveira, 2019, p. 59).

Na sociedade atual, marcada pela comunicagao e pelo relacionamento em rede, na qual a
proximidade fisica deixou de ser um obstaculo, as TDIC adquirem relevancia crescente,
sendo, neste momento, impossivel pensar na educagdo sem essas ferramentas. Em
simultaneo, urge utilizar o seu potencial para construir a sustentabilidade social e
ambiental. E nesse sentido que a UNESCO considera que “Promover a dimens3o social da
aprendizagem também implica apoiar a educacdo para a cidadania em um mundo cada vez
mais interconectado [...]. A aprendizagem participativa e engajada, nas escolas e além

delas, é necessaria.” (UNESCO, 2022, p. 98).

3 — Metodologias de ensino

A concretizagdo de aprendizagens significativas implicara a selecao de propostas didaticas
que liguem o aluno ao objeto de aprendizagem. Assim, sera uma tarefa essencial dos
professores mobilizar os métodos de ensino mais adequados, reunindo teoria e pratica
pedagogica. Gaspar e colaboradores consideram que “como os modelos assumem um
ponto de vista sobre a educagdo, as perspetivas que apresentam sao muito diversas e
variam segundo os elementos ou aspetos a que prestam maior atengao” (2015, p. 33).
Assim, infere-se que os diferentes modelos educativos e metodologias de ensino poderdo
complementar-se, devendo selecionar-se aqueles que se consideram mais adequados para
cada situacao de aprendizagem que se pretender produzir, pelo que serd util refletir sobre

as respetivas bases tedricas e os méritos que cada um apresenta.

-60 -



Os referenciais teoricos das metodologias de ensino sustentadas pelo paradigma
comportamentalista (behavioristas) foram estabelecidos pelos psicologos Thorndike e
Skinner, na sequéncia das investigacdes de Watson e de Pavlov (Gaspar et al., 2015). Os

tedricos comportamentalistas tentaram compreender a aprendizagem, focando-se

nos comportamentos observaveis ou nas respostas dos sistemas. Dentro de uma corrente
positivista, dominante na primeira metade do século XX, o comportamento ¢ considerado
como a Unica realidade objetiva passivel de medic¢ao. Nesta assun¢do esta implicita a ideia
de que ndo ¢ possivel aceder de forma objetiva a mente de cada individuo, ou seja, o
psicologo deve renunciar a estudar objetivamente as crengas, as aspiracdes e motivagdes do
ser humano. (Gaspar et al., 2015, p,212)

A aprendizagem surge explicada como a associac¢ao entre um estimulo e a respetiva
resposta, pelo que o seu resultado pode ser medido através “dos comportamentos
observados ap0s a realizagdo, pelo aprendente, de um conjunto de atividades delineadas
com vista a consecucdo de determinados objetivos de aprendizagem, definidos de
antemao” (Gaspar et al., 2015, p. 213). Estes autores referem, também, que este paradigma
parte do principio de que as aprendizagens mais complexas sdo compostas por conjuntos
de comportamentos e que, consequentemente, podem ser estudadas dividindo-as em

unidades de menor dimensao e, logo, observaveis e registaveis com maior rigor.

Como mérito deste paradigma e dos modelos de ensino que lhe estdo associados, assiste a
consideragdo otimista de que todos podem adquirir qualquer aprendizagem, sendo que tal
dependera da criagdo de ambientes de aprendizagem adequados a situagdo especifica de
cada aprendente, ja que, numa perspetiva determinista, a aprendizagem depende do meio
ambiente, que a condiciona, e ndo da regulagdo por parte do aluno (Gaspar et al., 2015).
Estes autores referem, também, que esta abordagem parece relevar, sobretudo, a dimensao
bioldgica do ser humano, cujo desenvolvimento ¢ condicionado pelo ambiente em que se
insere. Trata-se, assim, de um paradigma assente no par estimulo-resposta e cuja
metodologia de aprendizagem se dirigira a producdao de ambientes de aprendizagem
adequados e no treino de competéncias, podendo estas ser compostas por um conjunto

integrado de aprendizagens elementares.

Muito embora a reflexdo exposta por Alarcao se refira a formagao inicial de docentes em
contexto de estagio pedagogico, serd interessante observar a sua consideragao sobre a
validade e a utilidade dos modelos de ensino e aprendizagem fundados no
comportamentalismo, quando confronta esta perspetiva com outra, de base humanista.

Sobre a abordagem comportamentalista na formagao de docentes, considera que ¢
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centrada nos objectivos modelares a atingir a todo o custo. [...] ndo era (...) insensivel ao
caracter organizado, sistematico, didactico e aparentemente cientifico e eficaz [...].
Colocavam-se-me questdes éticas sobre se tinha o direito de formar alguém pelo processo
reprodutor do papel quimico. [...] Avessa a dicotomias, interrogava-me sobre a
incompatibilidade dos modelos. Mas ndo deixava de querer um modelo. (Alarcdo, 2020, p.
19)

Na reflexao desta autora, releva-se o reconhecimento da validade parcial dos métodos
comportamentalistas, pelo que se afirma ndo apresentarem mérito absoluto, podendo-se-
lhes recorrer, sempre que se demonstrarem tteis, mesmo que se privilegiem outros, de

matriz distinta.

A teoria comportamentalista exerceu elevada influéncia nos sistemas educativos, tanto no
plano da elaboracdo dos curriculos, como na formagao de docentes (Sousa, 2008). Este
efeito parece prolongar-se no tempo, porque, como afirmam Rolddo e Almeida, “E como
se acreditdssemos que a escola que conhecemos tem de ser for¢osamente assim [...]. A
naturalizacao de processos culturais constitui, como sabemos, um obstaculo consideravel a
sua reconversdo.” (2018, p. 13), perspetiva partilhada por Raposo e Alves, que afirmam

que “muito pouco mudou na forma de ensinar e fazer aprender.” (2013, p. 28).
Os modelos comportamentalistas tendem a assumir algumas carateristicas comuns:

a aposta na definicdo de objectivos muito especificos, no refor¢o das respostas desejadas,
na correc¢ao imediata dos erros e na criacao de condi¢des para a individualiza¢do dos
ritmos de trabalho dos alunos — um dos poucos aspectos em que estas abordagens sdo
sensiveis a diferenca. Para elas, respeitar a diferenga ¢ sobretudo possibilitar diferentes
ritmos de acumulag@o de conhecimentos por parte dos alunos. (Sousa, 2008, p. 11)

Assim, muito embora nos modelos comportamentalistas ndo se recuse a diferenciagdo
pedagobgica, segundo este autor, a mesma encontra-se limitada a um nimero reduzido de
variaveis, das quais se destaca o tempo para realizar as tarefas e as aprendizagens. Esta
limitacdo torna-se mais evidente quando se assume que, “se aprender € tomar posse de
conhecimentos e estes sdo entendidos como objectos estaticos, ndo faz sentido conceber
formas de diferenciagdo da aquisi¢do de conhecimento que operem em contextos nao
individuais” (Sousa, 2008, p. 11).

Nas praticas didrias de trabalho nas salas de aula, Gaspar e colaboradores (2015) destacam
dois modelos de ensino que se inserem no paradigma comportamentalista: o modelo da
aprendizagem da maestria € o modelo de instrugdo direta. Segundo estes autores, ambos
assumem os principios antes expostos, nomeadamente a defini¢cao de objetos de

aprendizagem globais e a sua divisdo em unidades mais reduzidas, a cria¢do de condi¢des
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propicias a aprendizagem, o que podera passar pela produgdo de materiais de ensino e pela
exposi¢ao de contetidos, e a avaliacao das aprendizagens, para determinar se os objetivos

propostos foram atingidos.

O ponto de partida da teoria cognitivista da aprendizagem serd um exemplo interessante da
complexidade da produ¢do do conhecimento cientifico. Esta teoria emerge no século XX,
numa fase marcada pelo comportamentalismo, e “resultou da preocupacao de um grupo de
investigadores, de varios dominios do saber, que, nas academias americanas, pretendiam
inserir a mente nas ciéncias humanas.” (Gaspar et al., 2015, p. 200). O foco divergia,
assim, do comportamentalismo, embora, segundo estes autores, ndo houvesse a intencao de
o contradizer, mas sim de compreender os significados que resultam das interacdes
humanas com o mundo e, a partir dai, apresentar explicagdes sobre os processos inerentes a

produgdo dos significados.

Nao obstante o posicionamento e intencdo iniciais, o decurso das investigacdes conduziu
rapidamente o foco para a informagao e para o respetivo processamento — tratava-se, dessa
forma, de estudar o processo cognitivo. Assim, partindo de um pressuposto que nao negava
os principios do comportamentalismo, deriva-se para um fator que era contestado por este:
a possibilidade de compreender os fenémenos associados a cognicao (Gaspar et al., 2015).
O interesse por este objeto fez alargar o campo cientifico que sobre ele se debrugou,

produzindo-se, em consequéncia,

um conhecimento de natureza multidisciplinar, cujo objetivo € estudar a mente humana, a
inteligéncia, o pensamento.

Varias disciplinas como a filosofia, a psicologia, a linguistica ¢ a neurociéncia estdo
interessadas no estudo da mente humana, assumindo, assim, as ciéncias cognitivas um
caracter transversal. (Gaspar et al., 2015, p. 198)

O ponto de partida resulta das investigacdes de Piaget, que se afastavam do
comportamentalismo, por pretenderem compreender os processos interiores, € ndo apenas

estudar a resposta a um estimulo. De acordo com a investiga¢ao de Piaget,

o desenvolvimento cognitivo envolve reestruturagdes sucessivas de factos e relagdes
resultantes de interagdes das criangas com o meio ¢ da manipulagdo ativa deste. Assim, a
cogni¢do ou pensamento ¢ vista como um processo ativo e interativo, que resulta de um
movimento dialético entre a pessoa e 0 meio, em que a pessoa afeta o meio e este ¢ afetado
por ela, em simultaneo. Esta ideia de que o processo cognitivo ¢ ativo tem consequéncias
no modo como ¢ vista a aprendizagem, porque o aprendente deixa de ser encarado como
um “recipiente vazio [...].” (Gaspar et al., 2015, p. 193-194)
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Estes aspetos centrais sdo adotados por Bruner que, contudo, se afasta de qualquer
aplicacdo linear e excessivamente compartimentalizada que resulte da interpretacdao do
modelo dos estadios do desenvolvimento infantil de Piaget*. De acordo com Gaspar e
colaboradores (2015), Bruner considera que uma crianga pode aprender qualquer conteudo,
desde que se respeitem as suas condicionantes iniciais de aprendizagem, ou seja, o seu
ponto de partida.’ Esta perspetiva € partilhada por Rold4o, que considera ser “questionavel
a linearidade da progressao do concreto para o abstrato e do préximo para o distante. A
experiéncia de uma crianga incorpora, desde muito cedo, elementos abstractos e distantes”
(2018, p. 35). Esta autora releva, assim, o aumento progressivo (mas nao linear) da
complexidade da cognicao, em consequéncia da “complexidade crescente das relagdes
entre esses diversos elementos da experiéncia interior e exterior e ao nivel da capacidade

crescente de lhes dar formulagdo mais clara” (2018, p. 35).

Para Bruner, esta conjugacao de fatores tem, no plano curricular, como consequéncia, que
0 mesmo tema deve ser retomado em momentos distintos, de uma forma articulada,
elevando-se sucessivamente o grau de complexidade e a informacao com que deve ser

abordado (Roldao, 2018). Esta autora partilha essa perspetiva, considerando que

Adequar os curriculos aos niveis etarios mais baixos nao significa assim apenas
reduzir/simplificar, mas antes abordar os temas e os conceitos de acordo com os
significados afetivos e vivenciais que os possam tornar significativos para os aprendentes
em causa. Por isso a importancia, por exemplo, do uso didatico da forma narrativa ou da
humanizacao de contetdos [...]. (Roldao, 2018, p. 36)

De acordo com o paradigma cognitivista, a constru¢do de conhecimento ¢ entendida como
um processo que resulta da interagdo entre o sujeito e o objeto de aprendizagem, do qual
resulta a formagio de novas estruturas cognitivas no aprendente (Gaspar et al., 2015). E

reconhecida a intervencgao ativa do aprendente, nomeadamente do seu esfor¢o no

4 Bruner considerou incorreta a excessiva compartimentalizagdo de contetidos e de aprendizagens de acordo
com os estadios de desenvolvimento infantil, relevando antes a necessidade de tornar reais, para a crianga,
os conceitos abordados, de acordo com as suas experiéncias (Roldao, 2018).

5 Esta ideia parece ser contraditoria com a aprendizagem de determinados contetidos, como a teoria geral da
relatividade, para a qual ¢ essencial compreender conceitos como referenciais e velocidade, ou os
principios da ldgica dialética, para os quais ¢ preciso compreender a unidade e contradigdo, por parte de
uma crianca de 6 anos. Nao obstante, deve ter-se presente que uma crian¢a poderd compreender a ideia
sintética de que o decurso do tempo € mais lento, ou que é possivel envelhecer mais lentamente, quando
um corpo se desloca a velocidades elevadissimas. Tal ndo implica que a crianga compreenda outras
implicacdes teodricas e praticas que dai decorrem, mas deve ser, simultaneamente, notado que essa
condigdo sera partilhada com muitos adultos, quando ensinados sem que se assuma o seu ponto de partida.
Do mesmo modo, a crianga compreendera a contradig¢do dialética que existe no desenvolvimento de um
embrido, pelo facto de este, em simultaneo, precisar das condi¢des intrauterinas para o seu
desenvolvimento e, numa determinada fase, essas mesmas condigdes se tornarem um constrangimento —
momento que exige o nascimento.
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relacionamento com a realidade anteriormente experienciada. O novo conhecimento &,
assim, construido através do estabelecimento de novas relagdes com aquele que,

anteriormente, havia sido desenvolvido.

Esta concecdo do processo de aprendizagem implicara que cada aprendente desenvolve os
seus conhecimentos de um modo especifico e individualizado, uma vez que esse processo
emerge dos significados que anteriormente tiver estabelecido, “assumindo-se que o ser

humano ¢ um ser cognitivo e que o conhecimento depende de construgdes sucessivas com

a formacao de estruturas novas” (Gaspar et al., 2015, p. 208).

Os modelos edificados a partir do paradigma cognitivista conduzem a “estratégias que
enfatizam o processo em detrimento do produto. [...] O professor tem como papel
determinante a orientagcdo dos alunos, visando a aquisi¢do e apropriagao do conhecimento
por si proprios, como sujeitos ativos.” (Gaspar et al., 2015, p. 261). Finalmente, € relevante
ter presente que, de acordo com Gaspar e colaboradores, o paradigma cognitivo
“Perspetiva a aprendizagem em termos meramente cognitivos, isto €, os aspetos afetivos,

atitudinais e socioculturais [...] ndo sao tidos em conta” (2015, p. 208).

No plano filosofico, a perspetiva de que a libertacao individual seria uma consequéncia da
educagao surge ha cerca de 24 séculos, com Platdo (Gaspar et al., 2015), ideia que se
manteve dominante até ao século passado. Ainda no século XVIII, Rosseau afasta-se
daquela abordagem determinista, considerando que a liberdade seria uma consequéncia do
processo educativo, perspetiva cuja complexidade ¢ substantivamente superior,
comparativamente a anterior. Esta concec¢do foi sendo desenvolvida, no decurso do século
XX, por filosofos como Dewey, incorporando elementos que emergiram, no plano
cientifico, em resultado do desenvolvimento das ciéncias humanas e da educacao (Gaspar
et al., 2015). Esses elementos tinham em comum o facto de indiciarem que o grau de
complexidade associado ao ser humano, a liberdade e ao processo educativo era superior

aquele que se idealizava até entdo.

Esta evolucdo colocou progressivamente em causa o entendimento dominante sobre a
relacdo entre ensino e aprendizagem e, consequentemente, das fungdes tradicionalmente
atribuidas ao professor — que ensina — e ao aluno — que aprende (Gaspar et al., 2015). E
com essas perspetivas que emergem as teses construtivistas, assumindo-se que o ensino
ndo se processa através da assun¢ido de axiomas ou de verdades universalmente aceites,

expostas aos alunos por meios padronizados, mas sim através da consideracao da
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individualidade deste e da sua participacao ativa na constru¢do do conhecimento que
adquire, num processo que deve ser concretizado através de experiéncias relevantes e do
didlogo (Gaspar et al., 2015). Trata-se da concretizagdo, no campo educacional, da

perspetiva humanista do ser humano.

A relagdo entre aprendizagem individual e ambiente sociocultural, estabelecida por Piaget
(Gaspar et al., 2015), contradiz a abordagem mecanicista da aplicagdo do principio
educativo do Estimulo-Resposta, de matriz comportamentalista, que era a base dominante
dos sistemas educativos do século XX. Gaspar e colaboradores (2015) consideram que a
teoria Piagetiana associava a aprendizagem ao desenvolvimento individual, resultantes de
interagdes entre a crianga € 0 meio que a rodeia, e que se carateriza por estadios de

desenvolvimento, expondo os processos biologicos que decorrem no interior da crianga.

Por seu lado, a teoria da aprendizagem de Vygotsky veio sublinhar o caréter social da
aprendizagem, introduzindo, nas ciéncias da educagdo, uma abordagem do Homem que
sublinhava as suas dimensdes individual e social (Ferreira et. al., 2020; Fino, 2001; Gaspar
et al., 2015; Rodrigues, 2021). A aprendizagem era, assim, o resultado da interagao social,
na qual professores e pares ocupam, em simultdneo, um lugar central, e de estimulos
ambientais, sendo as aprendizagens promovidas através da zona de desenvolvimento

proximal (Fino, 2001; Gaspar et al., 2015; Rodrigues, 2021).

De acordo com Rodrigues (2021), esta abordagem, de matriz socioconstrutivista, derivou
das teorias e das investigagdes de Piaget, que classificou como construtivismo cognitivo,
no pressuposto de que “a aprendizagem seria um processo dindmico de etapas sucessivas
de adaptagdo a realidade em que os alunos constroem ativamente o conhecimento”

(Rodrigues, 2021, p. 365).

A interagdo social exige o desenvolvimento de mecanismos de comunicacgao, de onde
decorre a implicacdo de que “os sistemas de signos sdo de alta importancia enquanto
mediadores do desenvolvimento da atividade cognitiva. Esta fungao dos sistemas de signos
possibilita controlar mecanismos comportamentais, assim como modificar os proprios
processos mentais do sujeito.” (Ferreira et al., 2020, p. 38). O dialogo e a linguagem,

adquirem, consequentemente, um carater central nos processos de aprendizagem, porque

Na origem das funcdes psiquicas superiores estdo as relagdes entre as pessoas. E na
interagdo social e através do uso dos signos que o desenvolvimento daquelas se efetua, dai
a importancia que Vygotsky atribui ao papel do adulto e ao seu discurso. [...] A educacao
deve ser orientada para aquilo que o aluno ndo ¢ ainda capaz de fazer s6, mas quase, se
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tiver a ajuda do adulto que tem um papel fundamental para o estimular a realizar as tarefas
da sua zona de desenvolvimento proximal, de modo independente. (Gaspar et al., 2015, p.
88)

A estreita relagdo entre a aprendizagem e os signos, dos quais se destacam a linguagem,
deriva do seu “papel como elemento estruturador do pensamento e da acao” (Ferreira et al.,
2020, p. 57). A linguagem ¢, também, relevante, para que seja possivel “a crianga ndo so6
ter um papel ativo no seu meio social, como também autorregular os seus proprios
impulsos” (Ferreira et al., 2020, p. 38). Vygotsky atribuiu estas aprendizagens a interagcao

dialdgica da crianca com o seu meio:

no processo de aprendizagem, a mediacao semidtica € um elemento muito importante. Este
conceito exprime todo o mecanismo de transformacao das fungdes interpessoais em
intrapessoais desencadeado pela estruturagdo da atividade mental de nivel superior ou a
metacognicdo. Deste modo, as criangas vao progressivamente interiorizar significagdes
sociais ou sistemas de signos. Esta interiorizacdo vai, entdo, gerar desenvolvimento.
(Ferreira et al., 2020, p. 57)

A sintese anterior conduz a que a aprendizagem seja compreendida como um processo
ativo e individual, sendo fun¢do do docente ajusta-lo a cada aluno, propondo atividades
adequadas ao respetivo patamar de desenvolvimento e carateristicas pessoais. Inés e
colaboradoras acrescentam que a construgao de conhecimento deve ser baseada na
diversidade, o que implica a diversificagdo e a diferenciacdo de estratégias, metodologias e
contextos, contribuindo para evitar a exclusao (2022, p. 311). Consequentemente,
valorizam o potencial educativo das metodologias ativas de aprendizagem. Este
enquadramento configura um conjunto amplo e complexo de exigéncias a serem atendidas
pelos docentes, o que, segundo estas autoras, implica que, na sua formacao, se realcem os

processos reflexivos e colaborativos.

Os elementos antes abordados indiciam que, em resultado da tendéncia para um elevado
grau de envolvimento do aluno na produc¢do de novo conhecimento e da individualizagao
do processo de aprendizagem, as teorias que se enquadram no cognitivismo € no
construtivismo conduzem a metodologias ativas de aprendizagem. Abordar-se-ao algumas
das metodologias de aprendizagem que emergem destes paradigmas e que se consideraram
relevantes para o presente estudo: o trabalho de projeto, a resolug¢do de problemas, o

modelo da investigacdo em grupo e o modelo do questionamento jurisprudente.

O trabalho de projeto implica o compromisso dos alunos, tanto para com a sua

aprendizagem, como para com os planos relacional e social, nos quais esta subjacente a
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posicao assumida pela escola no mundo, concretizando-se, dessa forma, um conjunto de
atividades que conduzem a compreensao dos processos culturais (Ferreira et al., 2020). Tal
perspetiva foi partilhada por Dewey, que “equacionou a questdo do trabalho de projeto
como uma metodologia libertadora e emancipatéria, em que os alunos estdo envolvidos na
propria concecgdo de projetos e sdo construtores de conhecimento” (Ferreira et al., 2020, p.
34). Nesse sentido, “as escolas deveriam ser como espelhos da sociedade e as salas de aula
como laboratorios para a investigacao e resolucdo de problemas da vida real” (Rodrigues,
2021, p. 365). Tal sera o resultado do envolvimento direto e participado do aluno na sua
constru¢do de conhecimento, em didlogo com os seus pares e com o professor, verificando-
se existir, para Ferreira e colaboradoras, um “enorme potencial da aprendizagem por
projetos [pelo] papel da linguagem na estruturagdo do pensamento e [pelas] ligagdes
interdisciplinares e transdisciplinares que a lingua estabelece” (2020, p. 39). Para estas

autoras, verifica-se que

existe uma relacao dialogica entre a construgcdo de conhecimentos especificos relacionados
com a tematica dos projetos e a area cientifica ou artistica em que se inserem € o
desenvolvimento de competéncias linguisticas na oralidade, na leitura, na escrita e na
gramatica. (Ferreira et al., 2020, p. 58)

O trabalho de projeto pode, também, ser uma ferramenta na educagao civica e na reflexao
¢tica. Observando-se os seus méritos, pode-se referir que contribuem para “um sentido da
responsabilidade social, criam dissonancias cognitivas, promovem o sentido de pesquisa e
inova¢do. Obrigam o grupo de criangas a sair de si e ir procurar respostas e solugdes no
contexto social mais amplo.” (Vasconcelos, 2011, p. 16). Esta autora atribui relevancia ao
trabalho de projeto na pedagogia de fronteira, entendida enquanto pratica educativa
conducente a compreensao, por parte das criangas, das relagdes sociais com grupos sociais
diferenciados, em particular os socialmente marginalizados, atribuindo-lhe o mérito de
fazer “repensar as relagdes entre centro e margens de poder, mapeando a interagao
educativa numa pedagogia da diferenca, em que o Outro ndo aparece como ameaga, mas
como recurso” (Vasconcelos, 2011, p. 13). Em coeréncia, assume-se como objetivo a

educagao para os direitos humanos:

anogao do Outro, a atengdo a diversidade, a politica da diferenca, a diversidade de
possibilidades, aparecem como provocagdes e ndo entraves ao desenvolvimento. [...] Esta
pedagogia nega que o educador possa ser neutro, que a crianga seja um passivo vaso
recetor de saberes. Considera ensinar e aprender como espacos de compromisso ¢ de
obrigacdo, locais de praticas éticas, tomando-se a educagdo como uma forma radical de
dialogo. A criancga ¢é entendida como criadora de cultura, com multiplas identidades,
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mutavel e descentrada mas, simultaneamente, corporizando as contradigdes da propria
sociedade em que vive. (Vasconcelos, 2011, p. 13)

Para Ferreira e colaboradoras (2020), ¢ carateristica do trabalho de projeto a apropriacao

integrada, pelo aluno, dos conhecimentos implicados no projeto. Dai resulta que o

trabalho articulado das varias competéncias ou dominios nucleares da lingua materna e do
Portugués com outras 4reas [...] podera trazer beneficios mutuos para as aprendizagens dos
alunos em cada disciplina envolvida na equacao e, paralelamente, favorecer a co-
construgdo de saberes estruturantes, convocados regularmente na vida académica dos
alunos. (Ferreira et al., 2020, p. 33)

Sobre o trabalho de projeto e a resolugao de problemas, a UNESCO afirmou que oferecem
“muitas oportunidades para uma aprendizagem auténtica e relevante, além de explorar [0]
nosso interesse intrinseco em conhecer e compreender” (2022, p. 48). Para esta
organizagao, as aprendizagens produzidas através do recurso ao trabalho de projeto e a
resolucdo de problemas adquirem uma dimensao social na construgdo partilhada de
conhecimento, pela relacao estabelecida com outros, € promovem a compreensao das
dinamicas proprias de um mundo em permanente e acelerada mudanga. A organizagao

valoriza, assim, estas metodologias ativas de aprendizagem, ao afirmar que

O foco em problemas e projetos na aprendizagem pode fundamentar os estudantes em suas
experiéncias pessoais, ajuda-los a ver o mundo como mutével em vez de fixo, a construir
conhecimento e discernimento e a desenvolver suas capacidades de alfabetizagdo e
expressao significativa. [...]

Um foco em problemas e projetos compartilhados significa que a prioridade ¢ dada ao
estudo, a pesquisa e a construgao conjunta. O conhecimento ¢ a capacidade dos individuos
se expandem em conex@o com os outros, destacando de que maneira a capacidade de agir ¢

compartilhada, bem como as dimensdes diversas e em rede do proprio conhecimento.
(2022, p. 49-50)

Os aspetos abordados sobre a metodologia do trabalho de projeto permitem inferir que este
concretizard a apropriacao do curriculo, por parte do aluno, de uma forma simultaneamente
muito singular e partilhada, tanto com os seus pares como com o docente, atuando este
enquanto orientador de aprendizagens. A comunicagao atravessa todo o trabalho e o aluno
adquire conhecimentos a partir das suas experiéncias e daquilo que lhe ¢ familiar, em
particular quando lhe cabe definir o tema do projeto, a forma como o deve desenvolver e as

ramificagdes desse trabalho.
Ao analisar a resolucdo de problemas, Vale e colaboradores definiram

problema como uma situagdo que envolve o aluno em atividade, mas para a qual ndo
conhece a partida, ou ndo é 6bvio, um caminho para chegar a solu¢do. Com esta defini¢ao
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aquilo que as vezes se designa por problema pode transformar-se num mero exercicio por
efeito do ensino. (2015, p. 41)

Estas autoras, analisando o lugar ocupado pela resolucao de problemas no ensino da
matematica, consideram que esta tem sido, simultaneamente, “uma das 4reas mais ativas
de investigagdo nas ultimas décadas” (2015, p. 39), mas que, para “desenvolver as
capacidades dos alunos para resolver problemas [sdo necessarias] outras perspetivas e
investimentos e desenvolvimento curricular associado” (2015, p. 40). E nesse sentido que
apresentam um conjunto de propostas metodologicas para abordar a resolugdo de
problemas em matematica. Na sua esséncia, a finalidade ¢ “ensinar os alunos a pensar,
preparando-os para resolver eficazmente problemas” (Vale et al., 2015, p. 42). No entanto,
as autoras salientam que essa perspetiva ndo ¢ consensual, porque dissocia a resolucdo de
problemas do ensino de conceitos e de processos que podem ser considerados como pré-
requisitos. Assim, reconhecem haver divergéncias quanto a necessidade da aprendizagem
prévia de determinados conteudos com relevancia potencial para a resolugao de um
problema. A esta divergéncia ndo devera ser indiferente a constatacdo de que a
“investigagdo conduzida nao parece ter permitido acumular um corpo de conhecimento
eficiente sobre como promover eficazmente a resolugdo de problemas” (Vale et al., 2015,
p. 56).

O principio inerente a etnomatematica, de recorrer ao quotidiano do aluno, foi abordado
por Fernandes e colaboradores (2016), que investigaram as consequéncias de algumas
propostas educativas, relacionadas com a educacao financeira, recorrendo a resolucao de
problemas, concretizada através de materiais didaticos que apelavam a criatividade e a
situacdes semelhantes as vivéncias diarias das criangas envolvidas na investigagdo. A este
aspeto, que as autoras valorizam, acresce a “necessidade de aprender a gerir corretamente o
dinheiro num contexto economicamente fragil” (Fernandes et al., 2016, p. 157), no qual
estavam inseridas as comunidades escolares envolvidas no projeto de investigagao.
Fundamentando-se nos resultados que obtiveram, as autoras, consideraram ter sido
possivel “motivar e proporcionar momentos para a constru¢ao de conhecimentos

significativos e contextualizados” (2016, p. 165).

Sistematizando a metodologia da resolucdo de problemas, Gaspar e colaboradores (2015)
consideraram que cabera ao professor estabelecer o ponto de partida, fornecendo a questao

a responder e os dados necessdarios, e orientar os alunos no estabelecimento de hipoteses e
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de relagdes entre os dados. Poderd, ainda, apoiar na sistematiza¢do dos avancos que forem
sendo construidos. Os alunos deverao definir as tarefas a cumprir para concretizar a
proposta de trabalho apresentada pelo docente e organizar a informagao a que ja tiveram
acesso, sendo necessario proceder ao teste das hipoteses formuladas. Esta metodologia
implicara, também, que os alunos, orientados pelo docente, procurem identificar o
processo ou as tarefas inerentes a resolugdo dos problemas, conduzindo, assim, a tomada

de consciéncia do conhecimento produzido.

A pertinéncia das aprendizagens desenvolvidas através da resolucdo de problemas ¢
potencialmente mais vasta do que aquela que resulta de cada atividade, uma vez que os
alunos desenvolvem competéncias cognitivas que podem ser utilizadas noutras situagdes
semelhantes. Esta metodologia potencia, ainda, a metacogni¢ao, uma vez que os alunos
devem ser desafiados a refletir sobre possiveis falhas no procedimento seguido, bem como

sobre alternativas ao mesmo (Gaspar et al., 2015).

Os mesmos autores abordaram, no quadro das praticas educativas fundadas na
comunicacao do aluno com os seus pares € com o professor, que inserem no paradigma
interpessoal, os modelos da investigacdo em grupo e do questionamento jurisprudente. Em
ambos, consideram que cabe aos alunos identificar, gerir e desempenhar as tarefas que
consideram ser necessario empreender. Ao docente, cabera expor e explicitar as situagdes
educativas que propde aos alunos, bem como fornecer os materiais que considerar
relevantes. Deverd, ainda, fazer a revisdo dos contetidos que poderdo ser necessarios, bem

como orientar e fornecer o apoio que for pedido pelos alunos em todo o processo.

No caso do modelo da investigagdo em grupo, os alunos deverao confrontar a situagao
educativa proposta pelo docente, procurando revelar as tensdes ou conflitos presentes,
através da analise dos factos relevantes (Gaspar et al., 2015). Os autores consideram que 0s
alunos devem determinar, em cada fase, qual serd o caminho a seguir para concretizar as
aprendizagens que estardo a ser desenvolvidas, através da identificacdo, gestdo e
concretizagdo das tarefas que forem necessarias para atingir os objetivos propostos. O
conhecimento que sera necessario para responder a proposta educativa € apropriado através
do estudo individual e em grupo, devendo sempre ser partilhado com o grupo e o professor.
No final de todo o processo, esse mesmo conhecimento deve ser analisado, em paralelo

com a avaliagdo dos progressos conseguidos.
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O modelo do questionamento jurisprudente exige que os alunos explicitem os valores e os
conflitos inerentes a situagdo exposta, procurando clarificar os conceitos envolvidos e o
modo como se materializam (Gaspar et al., 2015). Este processo exige a discussdo e
argumentacao de posi¢des, através da explicitagdo dos critérios que estdo subjacentes as
mesmas e das respetivas consequéncias, devendo, numa fase posterior, ser priorizados os
valores em conflito. Para apoiar este processo, o docente devera selecionar factos com
relevancia para os contetidos em aprendizagem. O professor deverd, também, “questionar a
relevancia, consisténcia, especificidade e clarividéncia das ideias que vao surgindo ao
longo da discussao” (Gaspar et al., 2015, p. 285-286), contribuindo para a sua clarificacao
e aprofundamento, bem como para a consciencializagdo da sua complexidade. Assim, os
alunos tomam consciéncia da subjetividade de cada opinido e das atitudes que lhes estdo
associadas, bem como da relevancia do conhecimento adquirido. Nas fases posteriores,
cabera aos alunos expor fundamentadamente as suas posigdes, devendo analisar situagdes

semelhantes, o que podera levar a reformulacao das suas posig¢des anteriores.

Na fase final, os alunos deverao testar o conhecimento adquirido, confrontando os factos
com as assungdes que se fizeram dos mesmos e procurando aferir se as mesmas sao
relevantes. Devera verificar-se a consciencializa¢do dos alunos para a rela¢do entre as
assunc¢des estabelecidas e as suas consequéncias, analisando-se a validade do
conhecimento e das respetivas atitudes. Em todo o processo, o professor deve assumir a
funcdo de agente desencadeador do dialogo entre os alunos, bem como ajuda-los “a
formular e a expressar a posi¢do que defendem e a rever a sua propria postura, apos a

argumentacao desenvolvida” (Gaspar et al., 2015, p. 287).

4 — O papel das tecnologias digitais da informacio e da comunicacio na

contemporaneidade

O peso crescente da comunicagdo na sociedade atual, indissocidvel do desenvolvimento
das TDIC, construiu uma realidade que adquiriu e adquire contornos substantivamente
novos, cuja dimensao e profundidade torna a impossivel, as escolas, de ignorar. A evolugao

tecnologica verificada desde 1996 veio demonstrar que

As novas tecnologias fizeram a humanidade entrar na era da comunicagdo universal;
abolindo as distancias, concorrem muitissimo para moldar a sociedade do futuro, que ndo
corresponderd, por isso mesmo, a nenhum modelo do passado. As informagdes mais
rigorosas e mais atualizadas podem ser postas ao dispor de quem quer que seja, em
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qualquer parte do mundo, muitas vezes, em tempo real, ¢ atingem as regides mais
reconditas. (Delors et al., 1996, p. 39)

A evolucao verificada perante esta realidade pode ser ilustrada pela perspetiva exposta, no

presente, pela UNESCO:

Embora a educagido digital esteja comumente preocupada com habilidades funcionais e
know-how técnico, ela também deve abranger a “alfabetizacao digital critica”. [...] Os
estudantes precisam reconhecer as motivagdes dos atores nos espacos digitais e ver as
maneiras pelas quais eles, como individuos € como membros de grupos, fazem parte de
ecossistemas digitais maiores. Hoje, as tecnologias conectadas podem exercer profunda
influéncia mesmo em pessoas que nunca as usam ou as veem. (2022, p. 70)

A massificagdo da utilizacao, em sala de aula, de apresentagdes de slides digitais e de
videos decorreu neste milénio. Nao obstante a proximidade temporal e o mérito destas
ferramentas digitais, Trigo (2014) refere que muitas outras foram ja desenvolvidas, com a
potencialidade de amplificar a comunicag@o professor-aluno e aluno-aluno (mas no s6) ou
de facilitar a dinamizacao de metodologias que permitam que o aluno seja parte ativa na
sua aprendizagem. A este proposito, a investigacao cientifica tem revelado que os
“ecossistemas digitais sdo, na sua esséncia, analogos as comunidades ecologicas naturais,
pois apresentam-se como sistemas complexos, dindmicos e adaptativos” (Moreira,

Henriques, Barros, Goulao, et al., 2020, p. 5), assumindo-se

em contexto educacional, como um sistema de aprendizagem em rede que apoia a
cooperacao, a partilha do conhecimento, o desenvolvimento de tecnologias abertas ¢ a
evolucdo de ambientes ricos em conhecimento, sendo que a sua criagao depende
exclusivamente das interagoes entre as espécies, as comunidades e o meio ambiente, entre
os fatores bidticos e abidticos. (Moreira, Henriques, Barros, Goulao, et al., 2020, p. 5-6)

Estes autores consideram que, nos contextos educacionais, as “aprendizagem digitais em
rede [requerem] uma mudanga significativa na forma de pensar o ato educativo. O desafio
passa pela criacdo de ambientes férteis, dinamicos, vivos e diversificados” (Moreira,
Henriques, Barros, Goulao, et al., 2020, p. 8), o que exige o desenvolvimento de modelos
de aprendizagem virtuais que sejam teoricamente sustentados. Nao obstante, e
independentemente dos modelos que sdo, em cada contexto de aprendizagem,
privilegiados, a

educacdo digital em rede exige que se equacione o processo pedagogico de forma diferente
[...] sobretudo em termos de mentalidade e de pratica. Esta realidade implica uma
alteragdo cultural, pois obriga a repensar os papéis dos professores e dos estudantes, e a
relacdo existente entre eles, para além das implica¢des a nivel da planificagdo de cursos e
curriculos, sistemas de avaliagdo e formas de ensinar ¢ aprender. (Moreira, Henriques,
Barros, Goulao, et al., 2020, p. 19)
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Tal como nos modelos tradicionais, a comunicacdo € central nos processos de ensino e
aprendizagem que decorrem em ambientes digitais, sendo que a “interatividade no digital
surge para dar outro significado e ampliar o conceito de interagdo ja existente. Esta supde
participagdo, cooperagdo, bidirecionalidade, multiplicidade de conexdes entre informagdes
e atores envolvidos” (Moreira, Henriques, Barros, Gouldo, et al., 2020, p. 21). De acordo
com estes autores, adquire, assim, centralidade a comunicagao dialogica, que permita a
constitui¢do de comunidades de aprendizagem nas quais os alunos se sintam integrados. E
nesse sentido que os foruns apresentam potencialidades relevantes, por permitirem “que os
alunos troquem experiéncias e partilhem duvidas, pontos de vista, experiéncias, debatam
ideias, etc. [...] € importante que estes espagos proporcionem agregacao social.” (Moreira,
Henriques, Barros, Goulao, et al., 2020, p. 26).

As TDIC com interesse potencial para o processo educativo estdo, progressivamente, mais
acessiveis a todos os utilizadores, tanto no acesso fisico, como na facilidade de
manipulacdo e de utilizagdo. Entre esses novos instrumentos, encontram-se os simuladores
laboratoriais, que permitem ultrapassar, simultaneamente, falhas de financiamento das
escolas e a impossibilidade pratica de as equipar como se se tratassem de modernissimos
institutos de investigacdo cientifica, contribuindo, por essa via, para o ensino das ciéncias
(Bastos, 2020; Ferreira et al., 2021). A producao e elaboragao partilhada de documentos e
de suportes para divulgacdo de informagdo potencia a cooperagdo interpares ¢ a
comunicacao entre os diversos atores educativos, que ja ndo tem de se limitar aos atores
tradicionais, docente e aluno, podendo ser alargada a toda a comunidade educativa e,
também, a outros participantes (Coutinho & Junior, 2007). De acordo com estes autores, a
evolugdo verificada ao nivel das TDIC e, em particular, na estrutura da internet, permitiu a
evolucdo “de um modelo unidireccional para a multidimensionalidade da comunicagdo em
rede [...] que perspectiva o utilizador ndo como um mero consumidor da informagao mas
um produtor activo e participante na constru¢do colaborativa do conhecimento” (Coutinho
& Junior, 2007, p. 15). No campo educativo, serd, também, incontorndvel a utilizacao de

ferramentas digitais de pesquisa e de partilha de informacao, pelas

novas, imensas e relevantes possibilidades para a aprendizagem, por meio quer da
facilidade de pesquisa e acesso a informagdo, quer da criagdo de espagos de interacdo e
comunicacao que fomentam a partilha de experiéncias, a criatividade, a realizacao de
projetos, a sua exposi¢do e consequente valorizagdo. (Amante, 2011, p. 237)
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Apesar deste conjunto amplo de novas ferramentas, ¢ interessante verificar que “Os alunos
valorizam o recurso as tecnologias e a meios audiovisuais (e.g., PowerPoint, quadro
interativo, filmes)” (Trigo, 2014, p. 71). Assim, parece manter pertinéncia a utilizagdo dos
meios digitais para partilhar e transmitir informagdes, a0 mesmo tempo que,

concomitantemente com a integragdo das TDIC no processo educativo, se deve

dar lugar a novas formas e experiéncias de aprendizagem e assim contribuir para que a
educacdo transponha a cultura tradicional de transmissdo de conhecimentos para uma
cultura da investigacdo e da construgdo de saberes; a cultura da escola fechada em si
mesmo para uma cultura da escola aberta & comunidade, ao mundo e a diversidade; a
cultura do professor como centro de saberes que se transmitem para uma cultura do
professor que aprende com os alunos e em conjunto com eles constréi conhecimento.
(Amante, 2011, p. 242-243)

Mais do que repetir os velhos processos da reproducao e transmissdo de saberes através
dos meios potenciados pelas TDIC, requer-se o reposicionamento das fungdes

desempenhadas pelas escolas e a reconfiguragdo da acao docente (Fino, 2014).

Nesse caminho, que deve ser trilhado depressa mas sem precipitacdes, “The development
of a critical relation to technologies should not aim at finding a transcendental place
outside these mediations, but rather at an immanent understanding of how technologies

shape us as humans, while we humans critically shape technologies.” (Floridi, 2015, p. 12).

Valorizando e reconhecendo o mérito potencial das TDIC, Coutinho e Junior expressaram,

simultaneamente, cautelas sobre a sua utilizagao, afirmando que

Mais do que apenas meios de comunicacdo ou ferramentas neutrais, as TIC sdo tecnologias
tanto cognitivas como sociais que, através de um computador ligado a rede, deixam ao
alcance de todos espacos e tempos ilimitados, com tudo o que de mais positivo ou negativo
esta circunstancia acarreta. (2007, p. 2)

A realidade educativa que fundamenta, simultaneamente, a cautela e a asseveragao do
potencial transformador das TDIC, expressa por estes autores, pouco tera evoluido nos
ultimos 15 anos, como parece poder-se concluir da perspetiva dual expressa por Novoa, de
que “devemos manter uma prudéncia vigilante em relagdo as ilusdes tecnologicas™ (2022,
p. 16) e que “a revolugao digital torna possivel o que o credo pedagogico havia tornado
desejavel.” (2022, p. 16). Pacheco descreve uma situacdo, com a qual refere contactar com
frequéncia, que ilustra a dificuldade das escolas em lidar com esta nova realidade: “durante
o intervalo [os alunos] pegam no telemdvel [...]. voltam para dentro, t€ém ¢ que deixar [...]
o telemovel. [...] As tecnologias digitais t€ém de estar ao servigo [...] do acto de aprender e

de ensinar.” (J. Pacheco, comunicagdo pessoal, 15 de agosto de 2022). Esta ¢ uma
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realidade que era expectavel ha 27 anos, quando foi afirmado que “Em breve, a
interatividade permitira nao s6 emitir e receber informacdes, mas também dialogar, discutir
e transmitir informacgdes e conhecimentos, sem limite de distancia ou de tempo” (Delors et
al., 1996, p. 39-40). E possivel concluir que este hiato temporal, que ja se aproxima da sua
terceira década, ndo esbateu o hiato verificado entre as praticas e as potencialidades abertas

pelas TDIC, resultando numa contradigao que foi sintetizada da seguinte forma por Gama:

A escola poderia ter um papel essencial na criacdo das condigdes e relagdes sociais para
que o uso das novas tecnologias se tornasse emancipatorio. Precisaria porém de
funcionamentos de cidadania em que todos fossemos produtores, em vez de sentar os
alunos em cadeiras no seu papel (mais uma vez) de consumidores passivos. (2014, p. 111)

Parece exigir-se a concretizagdo de novas praticas pedagogicas, o que implica a
centralidade da comunicagao docente-aluno e aluno-aluno, — como advoga o paradigma da
comunicacdo —, ao invés de remeter uns ou outros a um papel secundario ou complementar.
Essa aproximacao entre as TDIC e esse paradigma parece ser partilhada por Amante,

quando assume que da introdug¢do das TDIC nos contextos de aprendizagem

decorrem altera¢des na concepgdo do papel do professor e da sua fungdo dentro da sala de
aula, repercutindo-se também sobre o que se espera dos alunos enquanto atores do seu
proprio processo de aprendizagem.

A utiliza¢do das tecnologias proporciona uma nova relagdo dos atores educativos entre si e
face ao saber e a aprendizagem. Os professores sdo chamados a assumir novas
responsabilidades. A sua atividade passa a transcender o dominio de conhecimentos de uma
area disciplinar especifica, a énfase da atividade educativa desloca-se da transmissao de
saberes para a coaprendizagem permanente e a relagdo professor aluno pode assim ser
profundamente alterada. (2011, p. 239).

Para conduzir essa transformacao, ¢ “a teoria construtivista da aprendizagem e os seus

2
principios de implementagdo [que] se constituem como a fundamentagao tedrica adequada
para o uso efetivo da tecnologia como instrumento cognitivo no processo de ensino-

aprendizagem” (Amante, 2011, p. 239).

Nao obstante, ¢ de recordar “que numerosas populagdes carentes vivem ainda afastadas
desta evolugdo, principalmente em zonas desprovidas de eletricidade. Recordemos,
também, que mais da metade da populagao mundial ndo tem acesso aos diversos servigos
oferecidos pela rede telefonica” (Delors et al., 1996, p. 40), realidade que ainda hoje
persiste. Mesmo quando ndo existem estes obstaculos, decorrentes de um desenvolvimento
econdémico e social mundial que se concretiza de forma desigual e a diferentes velocidades,

observa-se que “uma maior facilidade de acesso a rede e a aquisi¢ao de computadores nao
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se traduz nas mesmas oportunidades de enriquecimento cultural dos jovens” (Gaspar et al.,

2015, p. 137).

Segundo estes autores, nos meios socioeconomicamente desfavorecidos, verifica-se uma
desvantagem no uso das novas tecnologias, traduzida na menor utilizagdo com criatividade
e qualidade das TDIC, o que atribui a escola uma responsabilidade acrescida, na sua
constituicdo enquanto “espago decisivo de inclusdo digital no que se refere ao uso
inteligente das Tecnologias da Informagdo e Comunicacao e ao desenvolvimento da
literacia digital reclamada pela sociedade”. (Gaspar et al., 2015, p. 139). As escolas tém,
assim, um papel essencial na democratizagao dos usos dados as TDIC, bem como no
patamar de qualidade que se pretende atingir — verificando-se que esse patamar se encontra
em constante crescimento. Esse sentido exige, para Gaspar e colaboradores (2015), novas
praticas pedagogicas, compativeis com as tecnologias disponiveis no século XXI, ao invés
de ceder a tentag@o para aumentar os curriculos escolares. A UNESCO sintetiza estas

preocupagdes, afirmando, sobre o papel da tecnologia na educacao, que

Promover a dimensdo social da aprendizagem também implica apoiar a educagdo para a
cidadania em um mundo cada vez mais interconectado. [...]

O principio da igualdade de oportunidades visa a permitir que os estudantes,
independentemente de suas origens, emancipem-se do confinamento das expectativas dos
outros, para que a origem social ndo seja o destino social e o futuro possa ser melhor que o
passado, tanto para os individuos quanto para as sociedades. (2022, p. 98)

Esta reflexdo expoe o desafio tecnoldgico das escolas no século XXI, compondo um
cenario que coexiste com outros desafios, também de elevadissima complexidade, que se
colocam a escola, nomeadamente os decorrentes da massificagdo da escola, da necessidade
de democratizar o acesso ao conhecimento e da promocgao das diversas vertentes da
literacia. Todas estas sdo exigéncias que se avolumam, progressivamente, naquela que ¢

chamada a era do conhecimento.

Ao refletirem sobre as implicagdes do encerramento do ensino presencial, durante a
pandemia da COVID-19, Moreira, Henriques e Barros assumem que “as mudangas
organizacionais sao muitas vezes dificeis [...] e implicam enormes desafios institucionais,
pessoais e coletivos de adaptagdo, de mudanga e de flexibilidade e inovagao.” (2020, p.
362). Nao obstante o contexto pandémico em que foi produzido este texto, caraterizado por
uma transformagao global e abruta das condi¢des de ensino, o mesmo partilha diversos

vetores com as exigéncias que decorrem da educagdo hibrida. Entre estas, sdo de referir os
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mencionados por estes autores: planificagdo e organizagdo das atividades educativas,
partilhados com os estudantes, de forma a que estes as consigam acompanhar; processos de
comunicacdo diversificados e ajustados as necessidades educativas, bem como a dindmica
propria do online e dirigidos a motivacao dos estudantes; tecnologias e conteudos digitais;
preparacao de e-atividades; e avaliacdo, na qual deve destacar-se a dimensao formativa,
por permitir ao estudante regular o seu processo de aprendizagem (Moreira, Henriques e
Barros, 2020, p. 362). Assim, ndo sendo estes fatores meramente circunstanciais,
decorrentes da pandemia, mas sim estruturais das praticas educativas na qual as TDIC

assumam um papel de relevo, conclui-se pela manutengdo da necessidade de

definir politicas e criar programas de formacao e de capacitacdo para todos os agentes
educativos direcionados para o desenvolvimento de projetos de formacao e educagdo
digital que permitam realizar uma adequada transicdo deste ensino remoto emergencial
para uma educacdo digital em rede de qualidade (Moreira, Henriques e Barros, 2020, p.
362).

Nesta complexa configuragdo de fatores e dificuldades, o desenvolvimento tedrico na area
da educacao conflui com o desenvolvimento das TDIC, provocando um conflito ainda mais
extremado entre, por um lado, as praticas pedagdgicas dominantes e, por outro, as novas
potencialidades, aliadas as exigéncias expostas pelos alunos e pela sociedade em geral. Na
reflexdo sobre esta problematica, hd que considerar a dualidade atualmente vivida, “numa
era analdgico-digital, [...] numa era hibrida, numa era de transigao, [...] que recupera
aquilo que possa ser uma realidade mais passada com uma realidade presente,

perspetivando aquilo que vai acontecer no futuro.” (Moreira, 2020).

Sendo impossivel recusar as evidentes transformagdes operadas pelo digital, sentidas em
todos os planos da a¢do humana, ndo é também possivel deixar de reconhecer o potencial
dos meios analogicos para estimular interagdes e aprendizagens, pelo que o autor assume a
pertinéncia de “combinar pedagogias de carater mais transmissivo com pedagogias de
carater mais dialogante, de carater mais colaborativo, mais explicativo, de cooperagao, de
colaboragdo” (Moreira, 2020), considerando pertinente apostar numa educagdo hibrida, que
nao se restrinja a um unico modelo educativo. Este autor considera que uma proposta de
educacao hibrida emerge na dualidade assinalada pelo surgimento progressivo e
irreversivel da chamada sociedade em rede — marcada pela conetividade em permanéncia e
em qualquer local — que, apesar de ter retirado a sala de aula e a escola a sua condi¢ao de

unicos locais onde podem decorrer aprendizagens formais, nao lhes retirou o mérito
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educativo que possuiram e possuem, mantendo uma relevancia significativa. E nesse
sentido que conclui que as “as metodologias ativas vao assumindo um papel cada vez mais
importante, mas as metodologias [tradicionais] ndo devem ser eliminadas, devem ser
coordenadas com estas metodologias ativas, onde as proprias ferramentas digitais
dialoguem com ferramentas mais analogicas” (Moreira, 2020). Esta proposta educativa,
mais que balizar ou limitar modelos e praticas, assume a pluralidade de solugdes, ajustada

a realidade e as necessidades diagnosticadas.

Neste contexto, “a educacao nao termina num ponto definido nem acaba noutro, [...] vai
decorrendo em todos estes espagos e em todo o tempo, porque nao existe uma hora
definida para comecar a aprender e uma hora para acabar” (Moreira, 2020), assumindo que

estdo criadas as condigdes para abrir as fronteiras da educagdo formal.

Moreira e Horta (2020) consideram que a pandemia de COVID 19 expds as
potencialidades da Educacdo a Distancia, traduzidas tanto nas possibilidades que abre
como nos desafios que encerra, demonstrando ainda “o papel crucial das escolas como
comunidades de pertenga e segurancga.” (Moreira & Horta, 2020, p. 4). Verificou-se, ainda,
que, na vivéncia pedagdgica do funcionamento combinado do ensino presencial e do
ensino online, se demonstrou ser “possivel pensar numa educagdo mais blended, mais
hibrida, nomeadamente, através de processos de inovagdo sustentada” (Moreira & Horta,
2020, p. 4). Nessa proposta, defendem a necessidade de combinar os diferentes fatores que
influem no processo de ensino aprendizagem, nomeadamente a presenga, o tempo, a
tecnologia, a cultura e os espagos e ambientes de aprendizagem, assumindo os méritos e

potencialidades que cada um encerra, constituindo-se a educagao hibrida

como um conceito de educagdo total caracterizado pelo uso de solugdes combinadas,
envolvendo a interacdo entre diferentes modalidades, abordagens pedagogicas e recursos
tecnologicos. A interacdo das abordagens pedagogicas € consequéncia direta e indireta da
conjugacao de diversos recursos, envolvendo espacos diferenciados. Essa interacao implica
a convivéncia de teorias muitas vezes consideradas mutuamente exclusivas, como € o caso
da cléssica oposi¢ao em torno das teorias comportamentalistas e das cognitivistas (Moreira
& Horta, 2020, p. 4-5).

Sera relevante ter presente que esta perspetiva pratica de complementaridade tedrica, em
oposicao a exclusdao mutua, converge com a reflexao apresentada por Alarcdo (2020) e
Gaspar e colaboradores (2015), que preferem sublinhar os méritos e potencialidades de
cada proposta, devendo estes ser observados em fungao dos contextos pedagdgicos em que

se materializam. Por outro lado, esta proposta de educacgdo hibrida exige a integragcdo da
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teoria e da pratica pedagdgica, ao invés de as observar como se fossem entidades
independentes, convergindo assim com a perspetiva exposta por Alarcao e Tavares (2003),
por Oliveira e Serrazina (2002), por Roldao (2012; 2014), pela UNESCO (2022) e por
Vieira e Moreira (2011).

Moreira e Horta (2020) consideram, assim, que, na confluéncia das transformagdes que

marcam o mundo no presente, € necessario

repensar o paradigma educacional onde a comunicag@o possa assumir um papel fulcral
unindo e aproximando atores humanos e ndo-humanos. Esta centralidade do processo
comunicacional, e ndo do professor, do aluno ou da tecnologia, remetem para variaveis
comunicacionais significativas como a interagao, ligacdo, conexao e participacao,
essenciais a relacdo pedagogica (p. 6).
Nao obstante a proposta de educag@o hibrida emergir com elementos que se afastam,
substancialmente, dos modelos educativos comummente considerados tradicionais, esta
nao deve construir-se na base de processos disruptivos, contrapondo-se o principio que
resulta da teoria dos hibridos, que lhes atribui o mérito da “combinagdo da nova tecnologia
disruptiva com a antiga tecnologia e [que] representa uma inovagao sustentada em relacao
a tecnologia anterior.” (Moreira & Horta, 2020, p. 6). Assim, estes autores consideram que
“estas inovacoes (sustentadas) hibridas [podem] aliar com sucesso as vantagens da sala de
aula fisica com os beneficios da educagao online, permitindo assim que todos os
professores sejam incorporados neste processo de transi¢do e de mudanga.” (2020, p. 6). E
neste sentido que esta proposta se constitui como integradora de todos os que pretendem
responder ao desafio da incorporagao das TDIC na educagdo, contribuindo para “avancar

para a ideia de uma comunidade educativa unida nos seus propositos de mudanca.”

(Moreira & Horta, 2020, p. 6).

O conceito de blended learning surge como parte integrante da proposta de educagao
hibrida, constituindo-se como um espago para a inovagao pedagogica e para a incorporacao
das TDIC no ensino, sendo valorizada pela flexibilidade das solu¢des educativas a que abre
espaco (Moreira & Horta, 2020), tornando-se, assim, um catalisador da inovacao
pedagogica, exigindo, contudo, o envolvimento comprometido de alunos e docentes. Estes
autores consideram que esta solugdo educativa pode ajustar-se a realidade do ensino basico
e secundario, condicionada a existéncia de “uma compreensao e uma justificacao clara
para a incorporacao dos diferentes ambientes de aprendizagem e se as agdes nesses espagos

forem cuidadosamente organizadas e planeadas.” (2020, p. 8). Assumindo que cada um dos
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ambientes apresenta méritos proprios, ndo replicaveis nos restantes, o blended learning
deve implicar a “combinagao real de quaisquer que sejam os ambientes de aprendizagem
utilizados na lecionacdo da 4rea disciplinar, quer sejam ambientes analdgicos, ambientes
fisicos enriquecidos com tecnologia digital ou ambientes virtuais, de realidade aumentada

ou de realidade imersiva.” (Moreira & Horta, 2020, p. 8-9).

Partindo dos principios antes expostos, e tendo presente a flexibilidade nas propostas
educativas que € carateristica da educacao hibrida, a investigacdo em educagao tem-se
debrucado sobre o desenvolvimento de modelos de ensino que se constituam como
solucdes possam ser implementadas, com sucesso, em contextos reais — processos
desenvolvidos em diferentes espacos, como o Future Classroom Lab, localizado em
Bruxelas, e o Ambiente Educativo Inovador, localizado em Portugal (Moreira & Horta,
2020). De acordo com estes autores, “O modelo original do Future Classroom Lab da
European Schoolnet Academy ¢ dividido em seis cendrios de inovacdo pedagdgica — Criar,
Interagir, Apresentar, Investigar, Partilhar e Desenvolver — que permitem a adogao de
metodologias promotoras de aprendizagens significativas™ (2020, p. 9). Um estudo
desenvolvido junto dos responsaveis pelos Ambientes Educativos Inovadores,
comparando-os com os modelos de ensino tradicionais, revelou, como pontos fortes destes,
o desenvolvimento de competéncias pessoais de autoestima e autonomia e as competéncias
digitais, bem como a experienciacdo das aprendizagens de forma mais positiva,
contribuindo para aumentar a motivagao (Moreira & Horta, 2020, p. 10). A estes
elementos, acresce que “existe uma clara confluéncia para o Perfil dos Alunos a saida da

escolaridade obrigatdria” (Moreira & Horta, 2020, p. 10).

Estas e outras transformagdes parecem, assim, ser tdo urgentes quanto possiveis de
materializar. De facto, parece ser undnime a consideragdo de que a escola ndo se pode
demitir de integrar, em pleno, as TDIC no processo educativo, considerando a UNESCO
que “as inovagdes t€ém maior probabilidade de serem bem-sucedidas quando sdo
elaboradas para atender as necessidades e caracteristicas particulares dos estudantes em

contextos especificos” (2022, p. 81).

O professor ¢ uma “figura central do processo educativo que tem um fim em si proprio e
exige uma continua reorganizagao, reconstrucao e transformacao” (Gaspar et al., 2015, p.

145), pelo que lhe cabera procurar — no respeito pela sua autonomia, mas em cooperacao
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com a comunidade educativa — os modos de atuar que permitam responder a estes imensos

desafios, integrando a utilizagdo das TDIC com

as dimensdes do saber profissional nas suas vertentes de conhecimento de um saber
especifico e de pedagogia, com relevancia para a didatica. Estamos perante os trés pilares
fundamentais na formag¢ao dos professores: o saber curricular, o saber pedagoégico e o saber
didatico.

Varios modelos de formagao de professores tém sido enunciados e caraterizados com os
pilares referidos, com algum énfase para o professor reflexivo e o professor investigador.
(Gaspar et al., 2015, p. 147)

Havendo, entre os autores abordados, unanimidade sobre a integracdo das TDIC no
processo educativo, parece ser também consensual que tal exigird, das escolas, a
constituicdo de novas praticas. Nesta evolucdo, serd de esperar que a divida coexista com a
confianga e o0 sucesso com o insucesso, podendo verificar-se a tendéncia para apostar
excessivamente na normatividade ou na inovagao, tendéncias que coexistem nas escolas
(Gaspar et al., 2015). Estes autores valorizam a busca por um equilibrio, empreendendo um
caminho que serd, simultaneamente, exigente, exigido e infindavel, podendo ser “useful to
think of re-evaluating these received notions and developing new forms of practices and
interactions in situ in the following phrase: ‘building the raft while swimming’” (Floridi,

2015, p. 12).

Na conjugagao destes fatores, a UNESCO atribui relevancia ao potencial das TDIC para

estimular a comunicacao e a criatividade, considerando que

s30 nossos encontros interpessoais ¢ as fortes relagoes [...] que possibilitam o trabalho
conjunto que coloca os estudantes em contato com a riqueza ¢ a diversidade da heranca de
conhecimento compartilhado da humanidade, apoia a emancipacao intelectual e permite a
criagdo conjunta de futuros justos e sustentaveis. [...]

As escolas precisam ajudar os estudantes a aprender a prosperar nesses ambientes [digitais]
e usa-los para criar, enfrentar desafios e crescer. (2022, p. 99)

5 - O Movimento da Escola Moderna

As alteracdes aos modelos educativos, em Portugal, parecem ter sido muito lentas, ou de
alcance limitado, incluindo aquelas que se verificaram na sequéncia da implantagdo da
Republica (Tavares & Pimenta, 1987). As carateristicas das praticas educativas na Primeira
Republica, expostas por estes autores, também ndo se distinguem, em muitos dos seus

aspetos centrais, das descritas por Sérgio Niza (S. Niza, comunicagdo pessoal, 16 de
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setembro de 2013), durante o periodo ditatorial de organizagdo do estado portugués que se

lhe seguiu.

Por outro lado, nesta fase, a relagao dos professores com o Estado era tensa e de vigilancia
instituida, pelos danos potenciais que a Educacao e a acdo dos docentes e dos alunos
poderia causar ao regime politico (S. Niza, comunica¢do pessoal, 16 de setembro de 2013).
Sera, porventura, significativo que este docente descreva que tenha sido impedido de
lecionar, tanto em escolas publicas, como em escolas privadas, em resultado da sua
assumida recusa em defender os principios politicos em vigor nesse periodo, ou, ainda, que
um grupo de docentes tenha sido forcado a recorrer a “clandestinidad [para] construir,
reconstruir y mejorar el instrumento de la pedagogia que es el profesor” (Gonzalez, 2010,
p. 206). Estes factos parecem ser consistentes com a assuncao de principios democraticos,
que ainda hoje se mantém, por parte dos docentes que foram, coletivamente, construindo o
Movimento da Escola Moderna (MEM), numa decisdo afirmada individual e
coletivamente, de convergir na procura de novas praticas educativas (Gonzalez, 2010;
Folque, 1999), assumindo, “como principio fundador da sua agao pedagogica, que os
meios pedagogicos tém de veicular em si os fins democraticos da educacao, como
contributo para a constru¢ao de um futuro para a democracia.” (Niza, 2019, p. 358). Este
posicionamento conflui com o afirmado por Anténio Sérgio, de que a educacgdo deve
permitir, a cada individuo, ser um motor de transformac¢do da sociedade (Sérgio, 1915,

conforme citado em Niza, 2019).

A influéncia das técnicas educativas desenvolvidas por Freinet constituiram-se como
referéncia inicial do grupo de docentes que viria a instituir o MEM, permitindo, nesse
periodo, responder ao “desafio de transformacao da profissao docente que veio a produzir
um movimento reflexivo e critico [...] da educacdo escolar” (Niza, 2019, p. 358). Da
abordagem educativa simultaneamente individualista e centrada exclusivamente na
crianga, assumida por Freinet, verificou-se a evolugdo do MEM para opcdes pedagogicas
centradas nas relagdes sociais que sao estabelecidas no e durante o processo educativo
(Niza, 2019). Acrescem ainda as influéncias de Vygotsky, Leontiev ou Luria, na sua
concegdo socioconstrutivista, nomeadamente a considerag¢do de que a “aprendizagem feita
através de interacg¢des socio-culturais enriquecida por adultos e pares € o impulsionador do

desenvolvimento” (Folque, 1999, p. 5).
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Neste processo de transformacgao tedrica do MEM, marcado pelo afastamento
relativamente a Freinet, terd, ainda, contribuido, segundo Niza, “o seu proprio tecnicismo,
a sua fixa¢do ao meio rural e a falta de esfor¢cos continuados de teoriza¢do das suas praticas
educativas” (2019, p. 359), ou ainda a sua “postura pedocéntrica, apesar de parecer dispor
dos meios pedagogicos necessarios para poder evoluir, sem constrangimentos maiores,
com vista a um sociocentrismo” (Niza, 2019, p. 359). Contudo, simultaneamente, Niza
afirma um duplo mérito pedagogico de Freinet, resultante, por um lado, do seu contributo
para a Educacgdo e para a transformagao das praticas educativas, ainda que centrado na
aplicag@o concreta das técnicas que desenvolveu, e, por outro, do confronto tedrico com as
mesmas, do qual emergiram novas abordagens educativas (Niza, 2019). De facto, a critica
a Freinet parece conviver com o reconhecimento do seu inconformismo, perante uma
realidade que ndo garantia, a todos, a igualdade no acesso a educagdo, ou do seu contributo
para a transformagao da educagdo, expondo a sua intencao de produzir “a transferéncia das
praticas mais inovadoras das escolas novas da burguesia para as escolas publicas do povo,
como uma mais contemporanea solu¢do de modernizag¢do continua, capaz de acompanhar a
evolucdo e as tendéncias do tempo” (Niza, 2019, p. 360). As notas antes expostas serdo
representativas do processo evolutivo, historicamente contextualizado, nomeadamente da
sua associagdo com o didlogo confrontante entre a realidade sociocultural, um corpo
tedrico em permanente construgdo, as concegdes e as perspetivas individuais e sociais e as
tarefas que cada docente assume — com ou sem consciéncia das mesmas —, no exercicio da
profissdao, bem como das respetivas consequéncias nos planos social e politico (Gonzélez,

2010).

A atividade do MEM concretiza-se, simultaneamente, no plano da formagao de docentes,
pela “relacion intrinseca entre la formacion de profesores y una propuesta pedagogica que,
logicamente, debera ser coherente con el profesor que se quiere” (Gonzélez, 2010, p. 227),
o que implica assumir a relevancia do desenvolvimento profissional para a concretizagao
dos objetivos do MEM, ao qual terd de somar-se, inevitavelmente, o consequente
desenvolvimento pessoal. Esta ideia parece ser partilhada por Niza, que releva o constante
alargamento da sustentagdo teorica, para poder “avangar, [...] desenvolvendo a
congruéncia de agdo pedagogica a que aspiramos, pelos desafios que uns aos outros vamos
propondo, num esfor¢o comum em que nos formamos pela autoformacao cooperada”

(Niza, 2019, p. 361). Para este autor, o modelo educativo que foi sendo elaborado pelo
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MEM, aliando teoria e pratica pedagogica, valoriza “a diversidade dos nossos contributos
critico-reflexivos, cultivando afetos e criatividade, na agao conjunta do trabalho partilhado

de desenvolvimento humano, para constru¢do de uma cidadania democratica ativamente

participada.” (2019, p. 361).

O processo de formagado de docentes ¢ desenvolvido por Nucleos Regionais, que abrangem
todo o pais (Niza, 2019), sendo que o Nucleo Regional dos Agores agregou a maioria dos
docentes que viriam a dar inicio ao NR (ProSucesso, 2022). As atividades de formagao t€ém
incidido sobre problemas identificados na pratica pedagogica e a defini¢do de estratégias
para os ultrapassar, debates sobre questdes ou temas pedagogicos e a apresentagdo de
trabalhos com vista a troca de experiéncias (Gonzalez, 2010), realizadas em paralelo com a
publicacdo da sua revista, dirigida, entre outros aspetos, a divulgacao da teorizagdo que vai

sendo desenvolvida sobre as praticas pedagogicas (Niza, 2019).
O modelo pedagogico que foi sendo construido pelo MEM esté associado a uma

concegao sociocultural das praticas educativas que [...] implica [...] a mobilizagdo
sistematica de circuitos ativos de comunicacao dialdgica, como suporte das relacdes de
aprendizagem-ensino, apoiadas por estruturas diferenciadas de cooperagdo. O
conhecimento que o curriculo mobiliza constréi-se em conjunto, entre alunos e professores,
através de atividades negociadas progressivamente, desde a explicitacdo dos seus projetos
até a avaliagdo longitudinal e dindmica dos mesmos. (Niza, 2019, p. 361)

No modelo do MEM, as atividades a concretizar sdo definidas em conjunto com os alunos,
num processo negociado e dialogante. Serd relevante que essa tarefa inicial seja
considerada, em si mesma, uma atividade educativa, € ndo como uma fase anterior ao ato
educativo. Essa perspetiva ilustra a importancia atribuida a dinamizagao da expressao das
opinides e concegdes de cada aluno, bem como a centralidade que adquire a comunicagdo
no grupo-turma (Artur et al., 2020). Decorre daqui a materializagdo de uma gestao
cooperativa, formativa e reguladora de varios fatores essenciais no processo de
aprendizagem, nomeadamente “de los contenidos programaticos, la organizacion de los
medios didacticos, de los tiempos y de los espacios” (Gonzalez, 2010, p. 227). Esta
concecdo da aprendizagem conduz a constituicdo de comunidades de aprendizagem,
organizadas segundo principios cooperativos, a apropriacdo conjunta do conhecimento e a
negociacao das atividades desenvolvidas em conjunto, como ponto de partida e fulcral das
atividades desenvolvidas coletivamente, atribuindo a escrita uma fun¢ao central na

aprendizagem curricular, mediando sistematicamente a constru¢do conjunta do
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conhecimento, apoiada, concomitantemente, pela leitura e pelo estudo reflexivo (Niza,

2019).

O enquadramento anterior permite caraterizar o modelo do MEM como sendo
sociocéntrico, movido pela aprendizagem em colaborac¢ao, num dialogo permanente entre
alunos e entre o aluno e o professor, promovendo tanto a cidadania e a interiorizagao de
normas de funcionamento democratico, como o envolvimento e responsabiliza¢dao do aluno
pela sua aprendizagem (Gomes, 2013). Em simultaneo, concretiza o pressuposto de que as
aprendizagens devem partir do trabalho diferenciado dos alunos, em oposi¢do a concecao
de um ensino que assume ser possivel ensinar, da mesma forma, todos os alunos em

simultaneo, como se fossem um s6 (Gonzalez, 2010).

Esta emergéncia de novas relagdes sociais na sala de aula — ou, até, fora da sala de aula, em
qualquer espago e tempo em que se desenrole a aprendizagem — conduz ao
desenvolvimento de competéncias através da experiéncia dos alunos, nas suas
comunidades de aprendizagem cooperativa, e a aquisi¢do de conhecimento € compreensao
de conceitos por intermédio da consciencializagao do processo que lhes € inerente, em
projetos de investigagdo, de estudo ou de intervencdo, o que exige um processo de escrita e
de comunicagdo partilhada do conhecimento (Gonzélez, 2010). Ainda de acordo com este
autor, este processo de comunicagdo permanente no seio da comunidade de aprendizagem
(CA) “da sentido social inmediato a los aprendizajes y les confiere una tension

organizadora que ayuda a estructurar el conocimiento” (Gonzalez, 2010, p. 227).

Estes sdo processos que exigem novas estruturas de poder partilhado e democratico, que o
MEM designou por Conselho de Cooperagao Educativa (CCE), no qual se procede a
regulacdo coletiva das atividades educativas a serem desenvolvidas (Gomes, 2013;
Gonzélez, 2010; Niza, 2019). Esta mediacao dialdgica das aprendizagens ¢ exteriorizada,
concretizando processos em que os “alumnos intervienen en el medio, interpelan a la
comunidad e integran en el aula ‘actores’ de la comunidad educativa, como fuentes de

conocimiento de sus proyectos de estudio y de investigacion” (Gonzalez, 2010, p. 227).

Parece assim afirmar-se um modelo educativo em que as aprendizagens estao
intrinsecamente relacionadas com a realidade. Em consequéncia, estas devem recorrer aos
instrumentos materiais que sdo socialmente utilizados, bem como aos diversos processos e
estratégias de constru¢dao do conhecimento ou de producao cultural, declinando-se as

simulagdes mimetizadoras dos mesmos (Gonzalez, 2010; Niza, 2019).
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A afirmagdo coletiva da aprendizagem ndo pode ser materializada a custa da
desvalorizacao das necessidades e carateristicas de cada aluno, individualmente
considerado, o que exige “tempo regular e sistematico de trabalho autonomo, [guiado]
contratualmente pelo plano individual de trabalho, onde consta o planeamento de toda a
atividade escolar” (Niza, 2019, p. 363). Valoriza-se, assim, a diferenciacdo pedagdgica,
através de processos negociados com o aluno e perante os quais este se responsabiliza,
como sendo o instrumento que permite conciliar a existéncia simultanea da necessidade de
dinamizar a aprendizagem cooperativa e de responder a diversidade enriquecedora das

carateristicas individuais de cada aluno (Niza, 2019; Artur et al., 2020).

Os vérios vetores que concorrem para o modelo de aprendizagem advogado pelo MEM
sugerem a coeréncia entre este e as praticas formativas de docentes, das quais se destaca a
aprendizagem partilhada, que conduz ao seu desenvolvimento profissional, expondo uma
estreita relag@o entre os objetivos a atingir e os instrumentos e estratégias conscientemente
selecionados e postos em pratica (Gonzalez, 2010). Estando permanentemente inacabada a
tarefa de responder aos desatios em Educacgado, e dando expressdo a intengdo materializada

pela atividade do MEM, pode concluir-se que “Se esta haciendo camino al andar”

(Gonzélez, 2010, p. 232).

6 — Projetos educativos centrados em metodologias ativas de aprendizagem
i) A Escola da Ponte

A Escola da Ponte sera, porventura, o projeto educativo dirigido a implementagao de
metodologias ativas de aprendizagem que tem encontrado maior divulgagao no plano
nacional. Serd, também, um exemplo paradigmatico da transformagado de uma realidade, a
partir do envolvimento democratico e participativo dos elementos de uma comunidade, que
foi liderada, nesse processo, por um dos seus membros, que teve a capacidade para a

envolver (Silva & Ribeiro, 2018; Veiga, 2016).

A realidade escolar encontrada em 1976, anteriormente as alteracdes introduzidas no
modelo de aprendizagem, era caraterizada por infraestruturas e espagos fisicos com
elevado grau de degradacgdo, por relagdes conflituosas e pela indisciplina, pela exclusao
social e escolar de um niimero significativo de alunos e, ainda, pelo insucesso escolar

(Silva & Ribeiro, 2019). Tera sido este ultimo fator a conduzir ao questionamento, por
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parte de um grupo de trés docentes, sobre as causas do insucesso nas aprendizagens, tendo-
se obtido, como resposta, que a causa seria o facto de a aula ser dada pelo professor, ndo
havendo a apropriacdo da mesma por parte dos alunos (Silva & Ribeiro, 2019). Este
conjunto de docentes deu entdo inicio, em 1976, a introducao paulatina de altera¢des na
metodologia de ensino adotada, produzindo a base para um projeto pedagdgico
substantivamente distinto do modelo anteriormente praticado, concretizado através “de
uma reflexdo critica e do compromisso de todos os atores sociais com a mudanga” (Veiga,
2019, p. 4). Dois dos vetores dessa mudancga foram a criagdo, em 1976, da Associacao de
Pais, enquanto parte integrante e participativa na vida interna da escola e do projeto
educativo, e do jornal escolar, enquanto veiculo para divulgar a realidade escolar, bem
como do meio em que esta se inseria (Silva & Ribeiro, 2019). E de registar a participagao
dos alunos no jornal, com o direito a publica¢do de textos — incluindo historias inventadas
por si—, e a diversidade na sua apresentagdo: “jornal em papel, jornal de parede e, com o
passar dos anos e os avancgos tecnologicos, [...] em formato digital” (Silva & Ribeiro,
2019, p. 488). Para estes autores, quebrava-se assim o afastamento entre a escola e a sua

comunidade.

Do envolvimento da comunidade escolar resultou a decisdo de implementar um conjunto
de alteracdes no projeto educativo — introduzidas progressivamente —, nomeadamente a
eliminacdo da maioria dos fatores que estruturavam a realidade escolar: organizagao dos
alunos por turmas, lecionagao de aulas, separagao de alunos por niveis de aquisi¢ao de
conhecimentos, anos de escolaridade, existéncia de salas de aula e a lecionac¢ao através da
transmissdo de conteudos e conhecimentos produzida pelo professor, ignorando os
conhecimentos ja adquiridos pelos alunos e os seus processos de apropriagao das
aprendizagens (Silva & Ribeiro, 2019; Veiga, 2019).

Com esta alteracdo na estrutura organizacional escolar, pretendeu-se caminhar no sentido
de atribuir crescente relevancia ao aluno no processo de aprendizagem, eliminando a
perspetiva de que deve ser tarefa do professor desempenhar as principais tarefas na sala de
aula. Consequentemente, defendeu-se “a autonomia e consciéncia dos educandos na
constru¢ao do conhecimento, onde seus interesses sdo respeitados, o que [despertou] no
aluno o estimulo para uma aprendizagem significativa” (Cardoso et al., 2018, p. 100).
Respeita-se assim a individualidade do aluno, na assun¢ao de que “cada ser humano ¢

unico e irrepetivel” (Escola da Ponte, s.d., p. 2), e que este deve ser um “agente ativo no
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proprio processo de aprendizagem” (Cardoso et al., 2018, p. 102). Daqui emerge a negacao
da perspetiva normalizadora de “seres massificados por um ensino tradicional e unificado
em um mesmo peso e medida, [porque] o sujeito [...] ndo renuncia [aos] seus anseios e

empenhos por mudancas.” (Cardoso et al., 2018, p. 102).

No processo de transformag¢@o do anterior modelo organizacional escolar, introduziram-se
nucleos de aprendizagem, correspondendo aos diferentes patamares de desenvolvimento
dos alunos — Pré-escolar, Iniciagdo, Consolidagdao e Aprofundamento —, nos quais a
aquisicdo de conhecimentos ¢ dinamizada pelos proprios alunos, de forma
simultaneamente autonoma e cooperativa (Veiga, 2016). Desde 1984 que os nucleos de
aprendizagem desenvolvem as suas atividades em espagos escolares de area aberta —
portanto, sem muros. Estes espacos constituiram-se como zonas, partilhadas por todos,
destinadas a apoiar as aprendizagens, e nas quais grupos distintos podem desempenhar as
diferentes tarefas de que sentem necessidade em cada fase. Desse modo, foram construidos
de forma a serem flexiveis e adaptaveis a cada situacdo de aprendizagem, em fungdo das
necessidades sentidas em cada instante, pelo que os alunos podem circular livremente entre
as diferentes areas (Silva & Ribeiro, 2018; Silva & Ribeiro, 2019). Esta organizacao do
espaco escolar resultou do pedido feito pela propria Escola da Ponte, em 1979, a partir da
necessidade identificada pelos seus docentes, sendo ilustrativo da intencionalidade
transformadora desta comunidade o facto de caminhar no sentido oposto ao da
generalidade das escolas, nas quais a adesdo a esta estruturacdo dos locais de aprendizagem
foi reduzida, enfrentando resisténcias, por parte dos respetivos professores, as mudangas a
que as mesmas apelavam, notando-se ainda a falta de formacao para utilizagdao adequada
dos mesmos (Silva & Ribeiro, 2018). Em sintese, “a arquitetura escolar seria o suporte
material e espacial de um projeto de educagdo aberta”, que exigiria o trabalho colaborativo

dos docentes (Silva & Ribeiro, 2018, p. 3).

Aquele que €, reconhecidamente, o mentor da alteracdo do modelo educativo
anteriormente implementado na Escola da Ponte, José Pacheco, atribuiu a esta estruturagao
do espago escolar uma relevancia decisiva na constru¢do do sucesso do projeto educativo
(Silva & Ribeiro, 2018). No entanto, tal afirmag@o parecera ser, apenas, parcialmente
correta, uma vez que nao se verifica uma relagdo direta entre a existéncia de espagos
abertos e a transformacao das praticas educativas (Silva & Ribeiro, 2018; Silva & Ribeiro,

2019). De facto, como atrés se registou, na maioria das escolas de area aberta a lecionagdo
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nao se alterou, pelo que podera ser mais rigoroso concluir pela exigéncia da constitui¢ao de
uma relacao simbiotica entre estrutura e individuos em presenca, como afirmam Silva e
Ribeiro,

Se [...] o fato de se tratar de um edificio de area aberta parece ter sido determinante [...],
ndo menos relevante sera afirmar que a singularidade do mencionado projeto ¢ a interagdo
entre os atores envolvidos determinaram a forma como o espago foi sendo interpretado.
(2018, p. 4)

Coerentemente com os vetores antes referidos, assume-se que a aquisi¢ao de
conhecimentos deve emergir das experiéncias vividas pelo aluno, concretizando-se a
aprendizagem como “um processo social em que os alunos, heuristicamente, constroem
significados a partir da experiéncia.” (Escola da Ponte, s.d., p. 3). Entende-se o
conhecimento como sendo um todo — continuo, holistico e interdisciplinar —, constituido
por conceitos interligados de complexidade variavel, pelo que os alunos os devem
incorporar num trabalho permanente, reelaborando-os em estruturas cognitivas cada vez
mais complexas.” (Escola da Ponte, s.d., p. 4). Da relagdo entre estas duas vertentes resulta
a exigéncia relacional dos contetidos com as carateristicas individuais de cada aluno, das
quais se destaca a “estrutura cognitiva, [...] seus interesses e expectativas de
conhecimento.” (Escola da Ponte, s.d., p. 4). Na concretizagdo destes principios
pedagogicos, e de acordo com o Projeto Educativo da Escola da Ponte, atribui-se
relevancia a metodologia de trabalho de projeto, conferindo ao curriculo a flexibilidade

exigida para um ensino individualizado e gerido pelo proprio aluno.

Os professores deram lugar aos orientadores educativos, que contribuem para o
desenvolvimento das aprendizagens, cabendo-lhes apoiar o trabalho desenvolvido pelos
alunos (Escola da Ponte, s.d.). Esta fun¢do articula-se com um trabalho de tutoria
individualizada, cujas tarefas incluem a supervisdo do trabalho do aluno e a mediagdo da

relagdo entre a familia e a escola (Escola da Ponte, s.d.).

Os alunos distribuem-se pelos espagos de trabalho, em mesas circulares, preparadas para
quatro elementos, encontrando-se, nesses espagos, “‘entre cinco a oito orientadores [...], os
quais vao percorrendo os grupos, procurando apoiar e orientar o trabalho individual de
cada aluno. [...] Saliente-se que o recurso ao orientador ¢, por principio, sempre a ultima
solugdo” (Veiga, 2016, p. 6). Em alternativa, valoriza-se o trabalho autébnomo de cada
aluno, bem como a interagdo com pares que se encontrem num patamar de

desenvolvimento das aprendizagens mais elevado (Veiga, 2016, p. 6).
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A aprendizagem resultara da interagao social entre os elementos envolvidos,
correspondendo a interiorizagdo dos “processos, conhecimento e valores que usa, quer seja
capaz, ou ndo, de os identificar no instante em que os usa.” (Fino, 2001, p. 8). Trata-se,
assim, de um modelo socioconstrutivista, que assume a complexidade dos percursos de

vida de cada aluno e a sua interag@o dialética com o meio sociocultural em que se insere.

No plano dos docentes, e uma vez que o projeto educativo da Escola da Ponte pressupde
um distanciamento significativo para com o modelo educativo dominante no todo nacional,
a materializacdo deste projeto educativo exigiu a adequacdo da formacao dos docentes
envolvidos (Silva & Ribeiro, 2019). Estes autores referem que, com esse objetivo, a partir
de 1978 foi assumido um modelo de formagao continua, partilhado e colaborativo, que se
podera caraterizar como motor das transformagdes introduzidas. Este designou-se de
“Circulo de Estudo da Escola da Ponte, um método de formacao de professores com
propdsitos em comum: descobrir possiveis solugdes para os problemas relacionados [com

a] qualidade educacional” (Cardoso et al., 2018, p. 101).

A anélise ao percurso da Escola da Ponte requer ainda uma breve analise a sua relagdo com
o poder politico, que sera marcada por alguns conflitos e pelo adiamento das respostas aos
pedidos da comunidade. Destaca-se a deslocalizacdo, por imposi¢ao da tutela, da escola, da
freguesia de origem — Vila das Aves — para Sdo Tomé de Negrelos, contra a vontade de
ambas (Silva & Ribeiro, 2019; Veiga, 2016), o que exigiu a constitui¢do de novas relagdes

com 0 meio social envolvente.

Na realidade socioeducativa atual, “a maioria dos alunos parte, ainda, do pressuposto que o
professor € o unico detentor do saber, levando o aluno a se portar como copiador e ndo um
sujeito ativo no processo de aprendizagem” (Cardoso et al., 2018, p. 104), pelo que tomar
decisdes sobre a Escola da Ponte exigira sempre uma reflexao politica que nao se
enquadraré no padrao vigente, definindo solucdes diversas das determinadas para outras

realidades.

Os elementos anteriormente referenciados sobre a Escola da Ponte permitem concluir

haver diferencas significativas para com a pratica verificada na maioria das comunidades
educativas, sintetizada por Roldao e Almeida (2018), nas quais se opta por responder aos
problemas identificados com a repeti¢ao ou aprofundamento de respostas implementadas
anteriormente, mas que se provaram ineficazes. De facto, a abordagem seguida na Escola

da Ponte parece ser diametralmente oposta a manutencao de
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um tipo de turma em que todos sejam suficientemente semelhantes para que o professor
continue a poder ensinar como se fossem um e a poder utilizar um modelo de ensino
centrado na apresentacdo da matéria. |...]

Os outros, a quem ¢ preciso ensinar de outro modo, saem do grupo-turma ou sao
encaminhados para outras vias. Assim se reforga o ciclo vicioso. Por sua vez, medidas
como os apoios educativos, traduzem-se numa generalizada persisténcia do insucesso
mesmo dos alunos com acompanhamento desde o 1.° ciclo. (Rolddao & Almeida, 2018, p.
14)

O modelo educativo que foi construido parece assentar, sobretudo, na relagdao e no dialogo
entre alunos e na construgao ativa de conhecimento por parte destes, com o apoio dos seus
orientadores educativos, pelo que se pode considerar estar fundado em metodologias de
aprendizagem ativas (Silva & Ribeiro, 2018; Silva & Ribeiro, 2019). Muito embora o
processo transformativo da realidade observada inicial tenha sido dinamizado por toda a
comunidade, coletivamente, sera de salientar o papel essencial desempenhado pelo docente
José Pacheco, referenciado como o mentor do projeto (Cardoso et al., 2018; Silva &
Ribeiro, 2018; Silva & Ribeiro, 2019; Veiga, 2016). Por seu lado, ¢ reconhecido a
comunidade educativa o mérito de ter enfrentado as dificuldades e adversidades, nao as
tendo assumido como fatalidades, mas sim como aspetos de uma realidade que pode ser
transformada (Silva & Ribeiro, 2019). Intervindo a partir do contexto social, cultural e
econdmico, os docentes decidiram alterar radicalmente as suas praticas profissionais, num
processo reflexivo continuo e dirigido para a acao, produzindo as adequagdes que
entenderam como necessarias. Serd, igualmente, de assinalar a dura¢ao temporal deste

projeto, mesmo apds a auséncia fisica do referido mentor. Como referem Silva e Ribeiro,

a Escola da Ponte ¢ descrita como sendo de area aberta ndo apenas devido a organizagio do
espaco, mas em fung¢ao da especificidade do trabalho pedagdgico, permitindo a Escola
trabalhar de forma diferente das demais. Por outro lado, ndo nos esquegamos que falar da
Escola da Ponte ¢, também, falar de resiliéncia. (2019, p. 504)

ii) A escola d’A Voz do Operario

A Voz do Operario (VO) ¢ uma institui¢do privada, cujas escolas foram fundadas no final
do século XIX, o que permitiria esperar uma realidade pedagdgica marcadamente
tradicional. Contudo, em varias investigacdes foram obtidas conclusdes distintas, o que
exige uma observacao critica sobre a complexidade da realidade econdmica e social do

percurso historico no qual esta organizacao se enquadra.
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A consciéncia da necessidade de fundar esta institui¢do nasce de um contexto historico e
social especifico, marcado pelo crescente conflito entre os ideais monarquicos e
republicanos (VO, 2022). Serd significativo — e, inclusive, marcante em toda a sua histéria
— que a associa¢ao emerja da necessidade de instrucdo por parte dos operarios tabaqueiros
da capital portuguesa. O crescimento inicial acelerado da industria tabaqueira em Lisboa,
na segunda metade do século XIX, levou ao aumento do nimero de operarios, contratados
a tarefa ou ao dia, sendo que o posterior declinio dessa industria conduziu ao seu
desemprego (VO, 2022). Esta realidade econdmica e social conduziu a conflitos laborais,
cuja dimensao teve uma componente politica, pela adesdo aos ideais republicanos, que
incluiram “greves e [...] manifestacdes, das quais os jornais da época vao dando conta,

embora quase sempre, na perspetiva patronal” (VO, 2022, paragrafo 2).

A recusa da publicagdo de um artigo sobre a situagdo vivida pelos operarios tabaqueiros
conduziu a indignag¢ado da classe, o que teve, como consequéncia, a consciencializa¢ao da
necessidade de possuir os meios necessarios para a publicacdo de um jornal préprio. Entre
esses meios, salientava-se a instru¢ao, que era negada a maioria destes operarios, tendo a

recusa desta realidade sido inicialmente expressa por um operario analfabeto (VO, 2022).

No primeiro exemplar do jornal A Voz do Operario, impresso no final do ano de 1879, sera
expressa de forma assertiva a consciéncia que a concretizagao das reivindicacdes dos seus

dinamizadores passaria pela alfabetizacao dos operarios (VO, 2022). De facto,

o tabaqueiro Custddio Braz Pacheco [condena] o tratamento do operario como um escravo,
até porque o talento ndo era um monopolio de classe. Dava mesmo o exemplo do
manipulador de tabaco, Pedro José de Carvalho, autor de poesia e de pegas de teatro, entre
outros operarios com dotes artisticos. Eles eram provas vivas da capacidade de elevagao
dos trabalhadores, mas que era essencial que houvesse as condigdes para que o talento
desabrochasse, nomeadamente condi¢des de igualdade ao nivel da instrucao (Bras, 2020, p.
74)

Esta perspetiva ganha relevancia perante o facto de que o analfabetismo era a norma entre
as classes mais desfavorecidas. Foi assim natural que, com o crescimento do numero de
socios e com o alargamento dos servigos prestados, a inicial Sociedade Cooperativa se
tenha formalmente transformado, em 1889, na Sociedade de Instrucado e Beneficéncia A
Voz do Operério, designagao que ainda hoje tem, tendo a sua primeira escola surgido em

outubro de 1891, num dos bairros populares da cidade de Lisboa (VO, 2022).

As fungdes educativa e social foram-se consolidando, procurando a institui¢ao o

crescimento destas, ndo obstante a existéncia de conflitos com o poder politico até a
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Revolugdo de 1974, cujos graus e intensidades foram muito variaveis, sendo de destacar os
verificados durante o periodo da ditadura, entre 1926 e 1974 (VO, 2022; Bras, 2020;
Tavares & Pimenta, 1987).

O modelo de ensino da VO no periodo da Primeira Republica foi parcialmente diferente do
praticado no ensino oficial, “principalmente no que se refere a pratica de um ensino
racional, integral (em maior ou menor grau), [participativo], nao-religioso e apartidario.”
(Tavares & Pimenta, 1987, p. 371). Estes autores sublinham ainda que, a altura, as praticas
pedagogicas vividas nesta escola sofriam influéncias do pedagogo catalao Ferrer, bem
como da pedagogia moderna. Seria, assim, a inovacao pedagdgica intencional a conduzir a
métodos distintos dos praticados no ensino oficial na Primeira Republica, procurando

fomentar o espirito critico nos alunos (Tavares & Pimenta, 1987).

De acordo com a prépria instituicdo, serd a natureza questionadora da realidade social,
negadora do conformismo, construtora de mudangas — ainda que localizadas geografica e
socialmente — que conduzira a adesdo aos métodos pedagdgicos do MEM, ja apds o
derrube da ditadura, encontrando ai as ferramentas pedagogicas para aliar “a aprendizagem
das competéncias e saberes, a formacao para a cidadania ativa, democratica e solidaria”
(VO, 2022, paragrafo 12). Este sera, alids, o resultado de a institui¢do ter atraido elementos
de outras classes, nomeadamente intelectuais, e de “a vertente educacional, bem como a
ligacao a Institui¢do de eminentes figuras da cultura portuguesa [ter permitido] sobreviver

durante a ditadura do Estado Novo.” (VO, 2022, paragrafo 11).

Para estruturar o modelo pedagogico que € desenvolvido na VO, esta assume um conjunto
de principios orientadores que exibem a marca do MEM: diferenciagdo pedagogica,
aprendizagem como o resultado de interagdes sociais, envolvimento das criangas na sua
comunidade educativa, relevancia da consciéncia das aprendizagens e do percurso
educativo na constru¢ao do conhecimento, existéncia de um 6rgao especifico para a
participagd@o democratica das criangas, designado de CCE, gestao partilhada do curriculo
entre criangas e adultos e constitui¢ao de uma comunidade de aprendentes (VO, s.d.). A
integragdo destes principios nas praticas pedagdgicas foi observada por Drogas (2007) e
Paulus (2013), nas respetivas investigacoes, descrevendo, ambos os autores, uma cultura
de escola que valoriza a voz propria da crianca e que incentiva a sua expressao, nas
atividades educativas, por resultar de conhecimentos, relagdes sociais, emogdes e

potencialidades que lhes sdo carateristicos, bem como distintos de crianga para crianga.
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Consequentemente, estas carateristicas devem ser respeitadas e integradas na defini¢ao do
percurso pedagogico de cada aluno. Este vetor do modelo pedagdgico da VO ¢ observado

na escola da Ajuda, notando-se que

nesta forma escolar de relagdes sociais, as criangas tornam-se participantes, porque todo o
ambiente de trabalho esta organizado para que tomem a palavra e se tornem participantes ¢
toda a gestdo do local e do tempo de aprendizagem, dispondo do poder, como aprendente,
para se construir o seu projeto de trabalho, em articulagdo com o projeto de todos os outros
envolvidos. E um trabalho coletivo, como toda a construgdo do saber o é. (Paulus, 2013, p.
522).

Esta perspetiva pedagogica notada na escola da VO resulta da convicgao de que a
Democracia e a Cidadania ndao se podem ensinar ou transmitir, pelo que, na escola, a sua
aprendizagem tera de assentar em contextos educativos estruturalmente construidos para as
viver e experimentar, através do envolvimento direto e ativo das criangas (Drogas, 2007;
Paulus, 2013). Paulus (2013) refere que, num desfile de Carnaval, as criancas se mascaram
de poluicao, por sugestdo das proprias, numa altura em que este problema, crescentemente

atual, estava substancialmente arredado das preocupacdes mediaticas e sociais.

Paulus investigou as praticas pedagogicas do final do século passado, verificadas na escola
da VO localizada na Ajuda. Este autor refere que o computador foi introduzido em 1985,
nas atividades educativas desenvolvidas nessa escola, como resultado de uma parceria com
o projeto Minerva, dinamizado pelo Departamento de Educacao da Faculdade de Ciéncias
da Universidade de Lisboa, ao qual aderiu uma docente da escola da VO (Paulus, 2013).
Nesse ambito, os alunos aprenderam a programar em linguagem LOGO, nas suas varias
versdes, numa altura em que a informatica na 6tica do utilizador era um conceito ainda
desconhecido, pelo que as dificuldades sentidas foram substanciais, tanto para adultos
como para criangas. Este autor refere ainda outros instrumentos, pouco utilizados e
divulgados na escola tradicional, como as réguas Cuisenaire e a minicalculadora de Papy,
na versao decimal, sendo estas de utilizagdo livre no pré-escolar e de utilizagdo estruturada
no 1.° ciclo, com vista a “conceptualizar a l6gica decimal posicional na utilizagdo dos
algoritmos mas também na conceptualizacdo da equagdo e do niumero racional” (Paulus,
2013, p. 247). O processo de alfabetizacdo estava centrado nas vivéncias do grupo, usando-
se ferramentas como o didrio da turma. Este autor regista ainda um conjunto amplo de
atividades educativas, que inclui conversas informais com autores de livros infantis, com
dirigentes de organiza¢des ambientais ou com antigos presos politicos, trocas de

experiéncias em encontros com criangas oriundas de outras realidades socioculturais e
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visitas de estudo, das quais sobressai a ida de criangas do 1.° ciclo a Peniche e a ilha da
Berlenga, com as criangas a acampar nesta, concretizando um trabalho de cidadania e de
formagdo ambiental, atividade que, devido aos riscos fisicos associados a geografia da ilha,

s6 foi possivel de realizar pelo elevado grau de autonomia e autodisciplina destas criangas.

O trabalho cooperativo entre docentes foi sublinhado por Drogas (2007), tendo registado
que, no periodo em que decorreu a sua investigagdo, cada docente do primeiro ciclo estava

a par do trabalho desenvolvido em todas as turmas e conhecia todos os alunos.

As estratégias implementadas em sala de aula revelavam a diferenciacdo pedagogica,
nomeadamente o respeito pelo ritmo pessoal e pela evolugdo demonstrada nas
aprendizagens (Drogas, 2007). Na sua investigagao, esta autora concluiu que a existéncia
de dificuldades na aprendizagem nao ¢ colmatada com a simplificagdo dos objetivos, das

tarefas ou da avaliacao destes alunos. Pelo contrario, sobressai a

partilha de conhecimentos e de ajuda para alcangar o sucesso, nunca uma aprendizagem
associada a mera aquisi¢do de informagdo. As aulas realizam-se sempre em interac¢ao
(aluno-aluno; aluno-professor; professor-aluno). [...] Os alunos so instigados a produzir
algo que para eles tenha significado, tentando fazer com que tal represente uma verdadeira
mudanca na sua estrutura cognitiva. (Drogas, 2007, p. 169)

Estes aspetos permitem concluir que esta instituicdo concretizou, intencionalmente,
diversas inovacdes pedagbgicas, das quais se destacam as resultantes do salto qualitativo

que resultou da adesdao ao MEM.

7 — O projeto Novas Rotas

As atividades letivas desenvolvidas no ambito do projeto de inovacao pedagogica Novas
Rotas foram iniciadas no ano escolar 2018/2019, autorizadas através do Despacho n.°
2063/2018, de 29 de novembro, enquanto experiéncia pedagogica, integrada na Escola
Basica e Integrada de Capelas. O mesmo despacho reconhecia a intengdo de se
concretizarem diversos vetores de inovagao pedagogica, nomeadamente uma educagao
holistica, observando a aquisi¢do de conhecimento numa perspetiva interdisciplinar,
articulando grupos heterogéneos com a individualizagdo do ensino. Para tal, pretendia-se
recorrer a flexibilizacdo curricular e a diferenciacdo pedagdgica, concretizando-as através
de metodologias ativas de aprendizagem e do trabalho cooperativo. Estas perspetivas
seriam asseguradas através da orientagdo da aprendizagem construida por docentes de

diferentes grupos disciplinares, areas do saber e niveis de ensino.
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Nao deixa de ser significativo o facto de que este despacho tenha sido publicado, neste
primeiro ano de funcionamento, noventa dias ap6s o inicio do ano escolar, quando seria
desejavel e expectavel que o mesmo se verificasse com maior antecedéncia e sempre antes
do inicio das atividades letivas. O mesmo despacho enquadrou a autorizacdo deste projeto
no DLR n.° 7/2006/A, de 10 de marco, que estabeleceu, para a RAA, o regime juridico da
inovagao pedagdgica. O DLR em causa limitava estas experiéncias a trés anos escolares e
o seu preambulo sugere que se perspetivava, com este diploma, a “reducdo do abandono e
do insucesso escolar [através da] flexibilizagdo das estruturas curriculares e pela criagao de

ofertas escolares diversificadas” (2006, p. 1776).

Nos anos escolares 2019/2020 e 2020/2021, manteve-se a autoriza¢ao de funcionamento
do NR, respetivamente, através dos Despachos n.° 27/2020, de 8 de janeiro, e n.°
1415/2020, de 27 de agosto, assumindo-se, globalmente, a mesma fundamentacao
pedagogica utilizada em 2018. Foi, também no ambito do DLR 7/2006/A, constituida uma
Comissao de Acompanhamento e Avaliagdo, através do Despacho n.° 186/2019, de 14 de
fevereiro, composta por cinco docentes, trés das quais atuando enquanto representantes da
Direcdo Regional da Educacao (DRE), por integrarem a coordenag@o do ProSucesso, que

se manteve durante os trés primeiros anos escolares.

Uma vez que o DLR 7/2006/A limitava a concretizacdo de experiéncias pedagogicas a trés
anos escolares, em 2021 verificou-se haver a necessidade de regular e reconhecer
formalmente as especificidades do NR. Nesse sentido, esteve em elaboragdo um contrato
de autonomia, que constituisse a Comunidade de Aprendizagem Novas Rotas (CANR) e
estabelecesse um regime especifico de funcionamento. Nao estando, ainda estabelecido e
em vigor o contrato de autonomia, o funcionamento do NR foi transitoria e
excecionalmente autorizado pelo Despacho n.° 1685/2022, de 16 de agosto, mantendo-se,
nos anos escolares 2021/2022 e 2022/2023, a integrag¢ao na Escola Basica Integrada (EBI)

de Capelas, dando continuidade a relagao institucional anteriormente estabelecida.

O NR desenvolve as suas atividades num espaco nao projetado de raiz para a Educagao,
localizado na Quinta do Norte, no edificio da Féabrica das Artes, atualmente propriedade da
Associagdo Norte Crescente, situada na freguesia de Capelas (NR, 2021). O espaco era
propriedade da Casa do Gaiato de Sao Miguel, sendo originalmente destinado a acolher
criangas e jovens desfavorecidos (Casa do Gaiato, s.d.). Acresce que as obras de adequacao

do espago nao foram concretizadas através dos meios que se encontram a disposi¢ao dos
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o6rgdos de poder regional ou local, mas sim “foram levadas a cabo pelos pais dos alunos,

com apoio de patrocinios de varias entidades publicas e privadas” (NR, 2019, p. 1).

Desde 2018/2019 que os docentes afetos ao NR té€m sido requisitados pela EBI de Capelas,
nado pertencendo a esta Unidade Orgéanica, sendo que, em 2018/2019, as atividades letivas
foram iniciadas com cinco docentes a tempo inteiro e uma docente com quatro horas afetas
ao projeto (Conselho Nacional da Educacdo, 2019). Cinco destes docentes sio membros do
MEM (ProSucesso, 2019; CNE, 2019), o que sugere a possibilidade de haver pontos em

comum entre os modelos pedagdgicos do NR e da VO.

A distribui¢do dos discentes ¢ feita por trés nucleos diferentes: da Educagdo Pré-Escolar, da
Iniciagdo e da Autonomia (ProSucesso, 2019; CNE, 2019). A linha comum as atividades
desenvolvidas pelas criangas nos varios nucleos assenta no “trabalho de projeto, que
constitui um dos pilares das praticas pedagdgico-didaticas seguidas nos Nucleos de
Iniciag¢do e de Autonomia [e nas] metodologias ativas, que se operacionalizam, por
exemplo, através do trabalho cooperativo entre pares” (ProSucesso, 2019, p. 49). Na
concretizagdo destes vetores do processo de aprendizagem, foi sentida a necessidade de se
implementar um sistema de tutoria (CNE, 2019) e de valorizar, simultaneamente, a funcao
do professor e do aluno no processo de aprendizagem, pelo que se designaram os docentes

como

orientadores educativos, com o propoésito de destacar a sua fun¢do de promotores e
orientadores de percursos educativos e processos de aprendizagem, [que] implementam
praticas de ensino facilitadoras da participagdo das criangas nas dinamicas da escola e do
proprio ensino, que se ligam a valorizagdo da individualidade e da diferenciacao
pedagdgica. (CNE, 2019, p. 109)

A funcao de tutor dirige-se, precisamente, a0 acompanhamento do percurso e das

aprendizagens de cada aluno, sendo o responsavel pela respetiva avaliacao continua

individualizada (CNE, 2019; NR, 2021).

A CANR definiu, no primeiro ano de funcionamento, um conjunto de cinco valores —
Honestidade, Igualdade, Respeito, Solidariedade e Afetividade —, afixados na escola, que
pretende serem orientadores das atividades educativas e de toda a vivéncia escolar (CNE,

2019). Este 6rgao menciona ainda que

As criangas referiram que o respeito € muito importante na escola, que todos tém direito a
falar [...] e o dever de escutar os outros. [...] Os dispositivos pedagogicos relacionam-se
com a matriz de valores, t€ém a fungdo de [...] incentivar as melhorias e proporcionar o
debate. (CNE, 2019, p. 111).
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De acordo com o CNE (2019), as regras da escola sdo debatidas e assumidas por todos,
como resultado de um processo reflexivo continuo, promovendo-se a disciplina de forma

auténoma e participativa.

A concretizacdo integrada dos métodos de ensino, dos eixos de valores e do sistema de
tutorias contribui para uma educagao dirigida para a aquisi¢do interdisciplinar de
conhecimentos e competéncias, em simultaneo com a constru¢ao de futuros cidaddos “mais
responsaveis, autdbnomos, criticos, solidarios e competentes” (NR, 2021, p. 1). No Projeto
Educativo do NR, assume-se a liga¢do da escola a Educacao Holistica e a educagao
inclusiva, pretendendo-se o desenvolvimento “multidimensional [da crianca], nas vertentes
emocionais e psicoldgicas, fisicas e espirituais, intuitivas e criativas, racionais e logicas”
(NR, 2021, p. 1). Defende que tal passara pela criacdo de uma CA, inserida no seu meio
sociocultural, procurando a colaboragao das instituicdes do concelho de Ponta Delgada
para a concretizagao do projeto educativo. Foi também considerado relevante o potencial
pedagogico da Quinta do Norte, pelo enquadramento que apresenta, nomeadamente os
espacos verdes e a diversidade de animais, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias associadas ao desenvolvimento sustentavel e ao respeito pela natureza (CNE,
2019). De acordo com o CNE, este envolvimento ambiental relaciona-se com os objetivos

do projeto educativo do NR.

A anélise do projeto educativo permite inferir que a participacao dos alunos ¢ estimulada
nos trés nucleos, cabendo-lhes tomar decisdes sobre que aprendizagens e areas do saber
devem privilegiar, bem como os projetos e comunicagdes a turma que devem fazer,
trabalhando da forma mais autonoma possivel (NR, 2021; CNE, 2019). A individualizacao
do ensino implica o respeito pelo ritmo de trabalho e de aprendizagem de cada um, ao
passo que o apoio especifico, por parte dos docentes, nos conteidos em que cada aluno
sente dificuldades, ¢ assegurado por intermédio do preciso de ajuda, dispositivo
pedagogico pensado para este efeito (CNE, 2019; NR, 2021). No nucleo da Iniciacdo, a
orientagdo dos alunos, nas suas atividades e aprendizagens, ¢ feita através de Planos
Individuais de Trabalho, programados semanalmente, ao passo que no nucleo da
Autonomia, esta ocorre através de Roteiros de Aprendizagem quinzenais (CNE, 2019; NR,
2021). No processo de aprendizagem, assume-se a realizacdo de autoavalia¢do continua
das atividades que cada aluno concretiza, no desenvolvimento da sua responsabilidade

(NR, 2021), estendendo-se esta a participacdo em grupos de responsabilidade (GR),
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destinados a “assegurar o bom funcionamento dos espagos de trabalho e de lazer e garantir
a eficacia das suas diferentes formas de interven¢ao na vida da escola e da comunidade
onde se inserem” (NR, 2021, p. 2), e no CCE, sendo relevante que este 6rgao também

tenha sido implementado na escola da VO, com objetivos semelhantes.

Segundo o CNE (2019), a vida interna da escola ¢ marcada pela participagao ativa de toda
a comunidade, conduzindo conscientemente a mudancga nas praticas pedagogicas que esta
inerente ao NR. O CNE destaca que “Para a concretizagdo do projeto foi decisiva a agao
dos pais e dos professores.” (2019, p. 104). Em particular, ¢ reconhecido que a agdo dos
pais foi importante em todo o processo de constru¢do do projeto, “nomeadamente na sua
divulgacdo, operacionalizacdo e desenvolvimento, em iniciativas publicas e na sua
apresentacao a entidades” (CNE, 2019, 104). A propria adequacao das instalagdes dos
edificios e dos espagos exteriores foi concretizada pela comunidade educativa, o que
implicou “construir instalagdes sanitarias e vedagdes, beneficiar as salas e garantir a
seguranga das escadas” (ProSucesso, 2019, p. 48). O CNE (2019) salienta o papel dos pais
e dos futuros alunos, nas seis semanas anteriores ao inicio das atividades letivas de
2018/2019, sublinhando que, sem tal esfor¢o, ndo teria sido possivel dar inicio as
atividades letivas do NR. De acordo com o projeto educativo do NR, a participagdo ativa
dos pais ¢ também estendida ao projeto educativo dos filhos, num sentido cooperativo
(NR, 2021).

Tornar possiveis estes desideratos exige que a gestdo interna do NR se lhes adeque de
forma estrutural, promovendo a participacdo regular de todos os elementos da CANR, de
acordo com as responsabilidades e func¢des diferenciadas que lhes cabem (NR, 2019). De
acordo com o NR, essa gestao € concretizada em quatro 6rgdos diferentes, que reunem
regularmente: o Conselho da Comunidade de Aprendizagem, de periodicidade mensal,
sendo composto pelos pais e pelos docentes, tendo responsabilidades ao nivel do plano
anual de atividades, das instalagdes e do funcionamento global do NR; o Conselho de
Projeto e Coordenagao Pedagdgica, de periodicidade semanal, composto pelos docentes,
debrugando-se sobre a coordenacdo pedagdgica do NR e das suas atividades educativas; o
Conselho de cada um dos Nucleos, que retine os docentes de cada nicleo, abordando a
gestao das atividades desenvolvidas em cada um dos nucleos, nomeadamente a aplicagao

dos dispositivos pedagogicos; e o CCE, 6rgao em que participam os alunos, para abordar

- 100 -



os problemas e situagdes que vao surgindo e que estes considerem relevantes, procurando

encontrar, no debate coletivo, as respetivas solucdes (NR, 2019).

Estando o NR integrado no sistema educativo da RAA, os docentes a ele afetos tém de
observar as normas legais inerentes, nomeadamente as estabelecidas no ECDRAA,
aprovado pelo DLR n°. 20/2022, de 24 de agosto. Dessa forma, devem cumprir as
orientagdes curriculares estabelecidas nos planos nacional e regional, valorizar as
diferencas e a diversidade entre alunos, trabalhar para o desenvolvimento e a formagao
integrais dos alunos, promover a qualidade das aprendizagens e o rendimento escolar e
atender as necessidades individuais dos alunos, através da diferenciacdo pedagdgica
(ECDRAA, 2022). A formagao continua ¢ entendida, simultaneamente, como um direito e
um dever dos docentes (ECDRAA, 2022), sendo esta perspetivada no sentido da
aprendizagem ao longo da vida e do desenvolvimento profissional, contribuindo para o
aperfeicoamento do desempenho. Finalmente, ¢ relevante o dever profissional de
“colaborar com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo a criagdo de
lagos de cooperagdo e o desenvolvimento de relagdes de respeito e reconhecimento mutuo”

(ECDRAA, 2022, p. 6).
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO III - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste terceiro capitulo, serdo apresentadas as opgdes metodolodgicas, com a identificacao
do problema e dos objetivos da investigagc@o. O capitulo esta dividido em quatro pontos, no
primeiro dos quais se procurou fundamentar e identificar a problematica que justifica a
presente investigacdo. No segundo destes, descreve-se a metodologia adotada,
sistematizando os argumentos que conduziram a op¢ao seguida. No terceiro topico,
abordam-se os instrumentos de recolha de dados que foram construidos e implementados,
determinantes para o processo investigativo, fazendo a sua caraterizagdo, destinando o

ultimo topico para o processo de tratamento dos dados.

1 — Problematica da investigacao

A revisdo da literatura efetuada revelou que a investigagdo no campo educacional tem
concluido que a supervisdo pedagogica e a inovacao em educagdo convergem no sentido da
evolucdo da realidade educativa, contribuindo para melhores respostas educativas e,

consequentemente, para melhores aprendizagens.

Roldao (2012) assume que a supervisao pedagogica podera dar um contributo expressivo
para enfrentar, com sucesso, o desafio de melhorar o ensino ¢ as aprendizagens, nas
escolas. Por seu lado, Alarcao e Tavares (2003), partilhando esta perspetiva, abordam as
potencialidades da supervisao pedagogica, nomeadamente nas suas vertentes formativa e
colaborativa, no desenvolvimento profissional docente, destacando também as funcdes e
tarefas supervisivas que se revelam necessarias a constituicao e dinamizagao de
comunidades aprendentes, no contexto de escolas reflexivas. A vertente colaborativa do
trabalho docente adquire, assim, centralidade, cujos efeitos podem ser multiplicados se for

situada em praticas de supervisao pedagogica formativa (Alarcao & Canha, 2013).

Gaspar e colaboradores (2019) denominam de intervisdo a vertente da supervisiao
pedagogica praticada com estas carateristicas, assumindo uma vertente eminentemente
colaborativa, interpares, de reduzido pendor hierarquico e dirigida a formacao de todos os

envolvidos, e denominam de autovisao a observagao reflexiva e critica de si proprio.
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Alarcao (2014) refere-se a este conceito como autossupervisao, identificando-o como

essencial ao desenvolvimento profissional.

Apresentando uma proposta de um novo contrato social para a educacao, a UNESCO
(2022) refletiu sobre a necessidade de se assumir, nas escolas, uma realidade marcada por
multiplas interdependéncias e pela interconetividade que caraterizam, hoje, as relagdes
humanas. Por seu lado, Névoa (2022) partilha uma conclusdo que tem adquirido
unanimidade crescente: a necessidade de concretizar mudancas significativas na escola, tal
como a conhecemos, o que implicara alteragdes na sua estrutura e praticas educativas. O
autor, ao refletir sobre a interrup¢ao do ensino presencial, em resultado da pandemia
provocada pela COVID-19, considera que, neste periodo, ficaram expostas as multiplas
fragilidades dos sistemas educativos. No entanto, Novoa salienta que “as melhores
respostas vieram dos proprios professores que, através da sua autonomia profissional e de
dindmicas de colabora¢do, conseguiram avangar propostas robustas, com sentido
pedagogico e com preocupagdes inclusivas.” (2022, p. 26). O autor defendeu, assim, que
os professores tém de ser parceiros privilegiados do sistema educativo, deixando de ser

observados como agentes secundarios.

Neste contexto, a mudanga passara pela assun¢do do principio de que a aprendizagem pode
ocorrer em qualquer local e momento, a par da diversificagdo de metodologias e estratégias
pedagdgicas e da construcao de ambientes de aprendizagem colaborativos, nos quais a
interagdo seja uma constante, num mundo em permanente ligagdo (Novoa, 2022;
UNESCO, 2022). Para a UNESCO (2022), a constru¢ao partilhada de conhecimento deve
substituir a transmissao de informagao, envolvendo alunos e professores na resolucao de

problemas e em projetos de aprendizagem comuns.

Neste contexto, a concecao central do paradigma comunicacional, de que a aprendizagem
resulta da interagdo, constituindo-se o aluno como uma parte ativa na construcao de
conhecimento e o docente como um interlocutor privilegiado e qualificado (Santos, 2017),
adquirira relevancia acrescida. Deixa, assim, de fazer sentido a separagdo de professores,
alunos e conhecimento, devendo estes ser integrados no triangulo pedagogico (UNESCO,
2022). Para esta organizacao, fard sentido que estudantes e docentes moldem o
conhecimento produzido, em processos ativos e partilhados, enquadrados num mundo mais

amplo.
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Na resposta a estes problemas, poderdo emergir contributos significativos da concretizagdo
de projetos pedagodgicos que assumam, como objetivo central, a inovagao pedagogica. Dai
decorre a relevancia de investigar, nesses contextos, a implementacao de praticas
colaborativas, reflexivas e supervisivas, porquanto se podem constituir como ferramentas
que concorrem para a concretizagdo desses mesmos projetos. Entre os projetos educativos

que assumem, ha sua matriz, a inovacao pedagodgica, encontra-se o NR, que considera que

esta nova forma de organizacao escolar e as metodologias usadas permitem desenvolver de
forma integral as nossas criangas [...] e contribuem para criar uma nova construgao social
das aprendizagens, através do paradigma da Comunicagao, no seio de uma verdadeira
comunidade de aprendizagem onde todos aprendem com todos. (NR, 2019, p. 2)

Na organiza¢do do NR, observam-se diferengas significativas para com o modelo padrio,
nomeadamente a auséncia da divisao dos alunos por turmas, a existéncia de 6rgaos de
gestdo interna proprios e distintos dos previstos na legislacdo em vigor na RAA e o
enquadramento geografico numa quinta (NR, 2019, 2021). De acordo com o projeto
educativo, no ano escolar 2021/2022, frequentaram o NR 57 criangas, divididas, no inicio
do ano letivo, por trés nucleos de aprendizagem: da Educacao Pré-Escolar, com 21
criangas, de Inicia¢do, com 17 alunos, e de Autonomia, com, 19 alunos. No ntcleo de
Iniciagdo, a orientacdo das aprendizagens processa-se, sobretudo, com recurso a planos
individuais de trabalho, e no nicleo de Autonomia recorre-se a roteiros de estudo, em

ambos os casos individualizados.
Existem quatro tipos distintos de 6rgaos no NR:

1. o Conselho de Projeto e Coordenacao Pedagogica, cujas reunides sdo semanais, se
destinam a gestao pedagogica global e ¢ constituido por todos os tutores que exercem

fungdes no NR;

2. os Conselhos de Nucleo, cujas reunides sdo semanais, se destinam a gestdo e
articulacao do trabalho pedagodgico desenvolvido em cada nucleo, sendo que um dos
conselhos ¢ constituido pelos tutores afetos ao nicleo da Educacao Pré-Escolar e o
outro conselho ¢ constituido pelos tutores afetos aos nicleos de Iniciagdo e de

Autonomia;

3. O Conselho da Comunidade de Aprendizagem, cujas reunides sdo mensais € se
destinam a gestao das instalagdes, do plano de atividades e ao funcionamento, sendo

constituido pelos tutores e pelos pais e encarregados de educagio;
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4. O Conselho de Cooperacao Educativa, que é constituido pelos alunos, havendo
reunides quinzenais destinadas a abordar os assuntos e questdes considerados

relevantes pelos alunos.

No ano escolar 2021/2022, o NR tinha nove docentes, pertencentes a diferentes unidades
organicas e requisitados para o projeto, distribuidos da seguinte forma: no nucleo da
Educagao Pré-Escolar, duas educadoras de infancia; no nucleo de Iniciacdo, uma docente
do 1.° Ciclo do Ensino Basico; e, no nicleo de Autonomia, seis docentes, de diferentes

grupos de recrutamento e niveis de ensino.

Considerando esta contextualizacdo, definiu-se o seguinte problema de investiga¢do: Quais
sdo as principais linhas de for¢a do modelo pedagdgico do projeto educativo Nova Rotas?
Que praticas sdo desenvolvidas, quer a nivel da supervisao pedagogicas, quer a nivel das

metodologias de ensino-aprendizagem?

Para concretizar este estudo, definimos como principal objetivo do estudo analisar as
principais linhas de for¢a do modelo pedagdgico do projeto educativo Novas Rotas e,
ainda, os seguintes objetivos especificos:

- Caraterizar os processos de inovagao pedagogica dinamizados no NR.

- Caraterizar o modelo de gestdo interna do projeto.

- Identificar e caraterizar as praticas de supervisdo pedagogica realizadas no NR.

- Identificar fatores inerentes a supervisao pedagdgica que se relacionem com a

implementagdo de processos de aprendizagem ativa.

- Revelar aspetos da supervisao pedagogica colaborativa e da autossupervisiao que

contribuam para a implementacao de projetos de inovacao pedagdgica.

2 — Metodologia investigativa

Sendo determinante no processo investigativo, a escolha da metodologia de investigacao
exigiu uma reflexao profunda, sobretudo devido as varias alternativas possiveis
relacionadas com o objeto do estudo e as condigdes da investigagdo. As metodologias de
investigacao emergem de paradigmas, fundamentados em concegdes filosoficas (Coutinho,
2021). De acordo com esta autora, a definicdo de um paradigma implica “um quadro
teorico e metodologico preciso” (2021, p. 9), permitindo a “unificagdo de conceitos, de

pontos de vista, de pertenca a uma identidade comum [e] a legitimagdo entre os
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investigadores” (2021, p. 9). Sobre esta problematica, Amado refere, ainda, que os
paradigmas de investigacao tém “uma fundamentacao filosofica [...] e, sobretudo, uma
fundamentagdo epistemoldgica (assente em determinados conceitos de verdade e de
ciéncia), que [justificam] as escolhas ao nivel das teorias, das estratégias metodologicas e
das técnicas a empregar numa investigacao.” (2014, p. 30). Assim, foi necessario analisar

os paradigmas investigativos e as metodologias que, a partir deles, se formam.

Segundo Coutinho (2021) e Amado (2014), verifica-se haver maior consenso em torno da
constituicdo de trés paradigmas distintos. Coutinho (2021) adota a designagao de
paradigma positivista ou quantitativo, qualitativo ou interpretativo e sociocritico, sendo de
referir que Amado (2014) prefere, para os dois primeiros, e respetivamente, a designacao

de hipotético-dedutivo e fenomenologico-interpretativo.

A metodologia quantitativa funda-se no positivismo € no empirismo e assume que a
realidade social € unica e objetiva, dependente de varidveis externas a mente dos
individuos que a compde, podendo, por isso, ser considerada como convergente. Assim,
essa realidade podera ser compreendida por planos investigativos de cariz experimental,
nos quais se testam hipdteses que serdo, ou nao, confirmadas, pelos resultados da
investigagdo, implicando que a recolha de dados decorre em processos controlados,
inclusive mantendo a independéncia do investigador face ao objeto, reduzindo ao maximo
a interag¢ao entre ambos (Amado, 2014; Coutinho, 2021). Segundo estes autores, a
finalidade da investigagdo serd, assim, explicar a realidade, verificar teorias e procurar leis
gerais, aplicaveis uma populacdo mais vasta do que a implicada no estudo, por permitirem
compreender os fendmenos sociais. Amado sintetiza varios destes aspetos, ao afirmar que o
objetivo central sera o “de estabelecer relagdes causais entre as varidveis subjacentes a um
determinado fendmeno e esse mesmo fendmeno.” (2014, p. 33). Coutinho (2021) salienta
que estes pressupostos foram sendo postos em causa por diversos autores, que consideram
que a natureza do fenémeno social é aberta e imprevisivel, ou pelo facto de a constituigao
do positivismo, enquanto paradigma, implicar a existéncia de divergéncias e a constitui¢ao
de outros paradigmas, contradizendo a existéncia de uma perspetiva tnica e objetiva em

que o positivismo assenta.

Na metodologia qualitativa, assume-se que a realidade social ¢ multipla e dindmica,
atribuindo relevancia ao investigador, pela sua funcdo de construtor do conhecimento

(Amado, 2014; Coutinho, 2021). Assim, € necessario procurar o modo como o sujeito
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social compreende, interpreta, ou age num determinado contexto social, ja que “Se a acao
humana ¢ intencional, [...], ha que interpretar e compreender os seus significados num
dado contexto social” (Coutinho, 2021, p. 18). Por seu lado, Amado explicita o
distanciamento desta metodologia para com o positivismo, porque “a a¢do e a realidade
humanas se constituem em fendmenos tdo complexos que a sua simplificagdo em varidveis
manipuléveis [...] ndo seria suficiente nem adequada para a sua abordagem” (2014, p. 41).
Em sintese, o paradigma qualitativo considera que a realidade ¢ holistica, divergente e
subjetiva, assumindo uma logica indutiva e descritiva, na qual a teoria emerge, e ¢
construida, a partir dos dados recolhidos no processo investigativo — ao invés do
positivismo, segundo o qual a teoria ¢ confirmada pela investigagao (Amado, 2014;
Coutinho, 2021). Assim, para estes autores, o investigador deve dedicar-se a compreender
e interpretar o fenomeno social. Amado salienta, ainda, que “o principal interesse do
investigador interpretativo ¢ a possibilidade de particularizar, mais do que de generalizar; a
representatividade das conclusdes, longe de ser estatistica € social e teorica assente em

critérios de compreensdo e de pertinéncia” (2014, p. 44).

O paradigma sociocritico resulta de uma concegao sobre o processo de construgao do
conhecimento alternativa as anteriores. Nela, ¢ assumido, explicitamente, o papel da
ideologia, associado a interesses sociais, afastando-se das metodologias quantitativa e
qualitativa, por nao incluirem “nos seus objetivos explicitos a inten¢do de modificar o
mundo rumo a liberdade, justica e democracia” (Coutinho, 2021, p. 20). Com base nestas
criticas e pressupostos, considera que o conhecimento deve revestir-se de carater
emancipatdrio, intervindo para modificar a realidade, ndo podendo, por isso, ser neutro ou
desinteressado (Amado, 2014; Coutinho, 2021). Partilhando varios fatores em comum com
o paradigma qualitativo — de onde se destaca a concec¢do da realidade social como
dindmica, multipla, holistica e divergente, ou a logica indutiva —, diverge na intengao
transformadora, orientada para a mudanga, na qual o investigador assume um papel
participativo, cooperando com o proprio objeto de estudo neste processo (Coutinho, 2021).
Como refere Amado, “A eliminacdo das injusti¢as sociais, uma pratica politica por
exceléncia, tem [...] uma dimensdo epistemologica: ¢ ela que confere a validade essencial

ao conhecimento.” (2014, p. 54).

Acresce, ainda, um outro caminho possivel, que assume a integracao de métodos

qualitativos com métodos quantitativos, rejeitando a dicotomia ou a obrigacao da adog¢ao
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exclusiva de uma metodologia unica (Coutinho, 2021). Assim, segundo esta autora, emerge
uma tendéncia que tende a defender a complementaridade metodoldgica, ao invés da
rejeicdo de um dos caminhos possiveis, considerando-se que a realidade social podera ser
melhor descrita por dados quantitativos e qualitativos, sendo que “O que deve determinar a
opc¢do metodoldgica do investigador ndo serd a adesdo a uma ou outra metodologia, a um

ou outro paradigma, mas o problema a analisar” (Coutinho, 2021, p. 35).

Concordando com os argumentos que defendem haver validade relativa em cada uma das
opcdes possiveis, em funcdo das condigdes da investigagdo, concluimos que a
problematica da presente investigagdo seria abordada de forma mais valida recorrendo a
metodologia qualitativa. Esta op¢ao tem um conjunto de consequéncias para o processo
investigativo, nomeadamente a ado¢ao de uma logica indutiva, ou seja, a teoria sera
edificada a partir dos dados empiricos, através da formagdo de categorias e da busca por
padrdes (Coutinho, 2021). Ainda segundo esta autora, a teoria serd fundamentada “na
observagdo dos sujeitos, na sua interpretacdo e significados proprios” (2021, p. 29). Dessa
forma, sera relevante a diversidade, ao invés da uniformizacao de comportamentos,

compreendendo o fendmeno social na sua totalidade (Coutinho, 2021).

O modelo de investigagdo adotado foi o estudo de caso, definido por Yin como “uma
investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto
da vida real, especialmente quando os limites entre o fenomeno e o contexto nao estao
claramente definidos.” (2001, p. 32). Para Coutinho, o estudo de caso corresponde a “um
plano de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem

299

definida: o ‘caso’” (Coutinho, 2021), acrescentando Stake que “El caso es algo especifico,
algo completo, em funcionamiento. [...] tiene unos limites y unas partes constituyentes.
[...] El caso es un sistema integrado. [...] Por eso, las personas y los programas

constituyen casos evidentes.” (2007, p. 16).

Como refere Yin, esta abordagem adquire “vantagem distinta [...] quando se faz uma
questdo do tipo ‘como’ ou ‘por que’ sobre um conjunto contemporaneo de acontecimentos
sobre o qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle.” (2001, p. 28). Perante esta
contextualizagdo, identifica-se o caso em analise como correspondendo a comunidade
educativa do NR, focando-se as praticas de trabalho entre docentes, o modelo educativo e a

comunidade educativa.
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Stake (2007) considera, a propdsito da possibilidade de generalizar as conclusdes obtidas

num estudo de caso, que este

es una base pobre para poder generalizar. S6lo se estudia un caso, [...] pero se estudian en
profundidad. Una y outra vez surgiran determinadas actividades, o problemas o respuestas.
Por eso se formularan determinadas generalizaciones [...]. Cada vez la generalizacion se
va perfeccionando mas, sin llefar a ser una generalizacion nueva, sino una modificada [...],
a una mas precisa. (p. 19-20)

De acordo com Coutinho (2021), ndo se verifica unanimidade, na comunidade de
investigadores, sobre a caraterizagdo do estudo de caso, existindo divergéncias quanto a
sua condicao de estratégia ou de método de pesquisa, ou sobre a sua associagdo exclusiva
ao paradigma qualitativo, reconhecendo, a autora, que pode também ser aplicado a

investigacdes de carater positivista ou critico.

Estando identificado o caso como a comunidade educativa do NR, este ¢ classificado como
estudo de caso unico (Coutinho, 2021; Stake, 2007; Yin, 2001). De acordo com Stake
(2007), sera um estudo de caso instrumental, por se estar perante “una cuestion que se debe
investigar, [...] y consideraremos que podemos entender la cuestion mediante el estudio de
un caso particular” (Stake, 2007, p. 16). O caso devera ser estudado “em profundidade, no
seu contexto natural, reconhecendo-se a sua complexidade” (Coutinho, 2021, p. 335),
pretendendo-se que a pesquisa permita obter uma visao “holistica (sistémica, ampla,
integrada) ou seja, visa preservar e compreender o caso no seu todo € na sua unicidade”

(Coutinho, 2021, p. 335).

Sera relevante ter presente alguns dos riscos inerentes a este tipo de plano investigativo,
que tém conduzido a diversas criticas, havendo “demasiados estudos mal concebidos e
implementados sob a designacao genérica de que se trata de estudo de caso” (Coutinho,
2021, p. 334). Segundo esta autora, ¢ frequente nao se verificar a necessaria
fundamentagdo tedrica nem a descri¢do dos processos de recolha de dados, ou este ser
“conduzido de forma isolada, puramente descritivo, sem se integrar com outras abordagens
ao mesmo assunto, ou ainda quando pretende extrapolar para além do que os dados

recolhidos revelam e sustentam” (Coutinho, 2021, p. 333-334).

Coutinho (2021) considera que, no estudo de caso, se deve recorrer a multiplas fontes de
evidéncias e a varias técnicas para recolha de dados para “assegurar as diferentes
perspetivas dos participantes no estudo” (Coutinho, 2021, p. 341). A autora propde, como

instrumentos, o diario de bordo, no qual se registam as observagdes efetuadas pelo

- 109 -



investigador no campo, a entrevista, que permitira compreender a interpretagao que os
entrevistados fazem das experiéncias que vivem, e a pesquisa documental, que podera
validar as evidéncias resultantes de outras fontes. Por seu lado, Yin propde seis fontes de
evidéncias: “documentos, registros em arquivo, entrevistas, observagdo direta, observacao

participante e artefatos fisicos.” (2001, p. 105).

Considerando os objetivos do estudo, as evidéncias disponiveis e a condi¢do pessoal,
enquanto investigador, optamos por realizar entrevistas e pela andlise de documentos. A
multiplicidade de instrumentos e fontes de informacao permite “obter varias ‘medidas’ do

mesmo fenomeno” (Coutinho, 2021, p. 341).

Num processo investigativo de natureza qualitativa, é necessario assegurar ¢ demonstrar a
credibilidade das conclusdes (Amado, 2014) e “garantir, pelo menos, que os dados
correspondam a realidade, que existe ‘coeréncia interna’ entre eles, e que as conclusdes
obtidas [...] sdo plausiveis e se integram no corpo tedrico de conhecimentos ja existente
sobre o tema.” (Amado, 2014, p. 358-359). Assim, ¢ necessaria a descri¢ao do processo
investigativo, incluindo a recolha e andlise de dados, permitindo que, na comunidade de
investigadores, outros afiram a sua credibilidade e o possam verificar, implementando o

mesmo processo ou outro semelhante (Amado, 2014).

Tendo presente estes objetivos, ¢ necessario garantir a corre¢do e exatidao dos dados, o
que, numa investigacdo qualitativa, dependera da “credibilidade do processo e das
conclusdes, dada a natureza dos instrumentos, a forte dependéncia de todo o processo
relativamente a esséncia da interagao estabelecida entre observador e observado e, ainda,
dada a natureza dos objetivos deste tipo de investiga¢do” (Amado, 2014, p. 360-361).
Neste caso, procedeu-se tanto ao cruzamento dos dados recolhidos com recurso as duas
fontes de evidéncias, como ao cruzamento das percecdes expressas por diferentes
entrevistados, mantendo-se as conclusdes em aberto até estes procedimentos permitirem

afastar as duvidas (Amado, 2014).

O processo investigativo envolve diversas questdes éticas, o que implicara uma reflexao
prévia. A reflexdo produzida, sobre esta matéria, pela Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educagdo (SPCE), refere que “A relacdo com os/as participantes da investigagao [...]
devera ser pautada pelo principio fundamental de respeito pela dignidade de cada Pessoa,
enquanto ser humano Unico, inserido em comunidades e em grupos sociais com 0s quais

estabelece relagdes de interdependéncia.” (2020, p. 11). Assim, ¢ responsabilidade do
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investigador assegurar o “cumprimento da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
[...] e das Convengdes das Nagdes Unidas referentes a protecao e promogao dos direitos
universais.” (SPCE, 2020, p. 11). A organiza¢do chama a atengdo, em particular, para as
situacdes de vulnerabilidade pessoal ou social, sendo que, no contexto do NR, se salientam

as criangas envolvidas no estudo.

E condigdo prévia a apresentagdo de informagdo rigorosa e completa, a todos os potenciais
participantes no estudo, sobre as implicacdes do seu envolvimento e da possibilidade de,
em qualquer momento, alterar as suas condi¢des de participacdo ou de abandonar a mesma
(SPCE, 2020). Em todas as situacdes, exige-se, do investigador, o cumprimento integral do
“direito a privacidade, a discricdo e ao anonimato [e] a ser informados/as sobre os
resultados da investigacdo e sobre a forma como esses resultados vao ser usados e
divulgados” (SPCE, 2020, p. 12). Cabe, ainda, ao investigador, zelar pelo bem-estar e pela
integridade fisica e psiquica de todos, promovendo um “ambiente de respeito mutuo e de

sa convivéncia entre todos os envolvidos.” (SPCE, 2020, p. 12).

Em simultaneo, o investigador deve ter em atencao as suas responsabilidades para com a
comunidade cientifica, “Atuando num quadro de respeito pelos direitos humanos, pelos
valores democraticos e pelos principios gerais da ciéncia” (SPCE, 2020, p. 13), de onde
decorre “a proteg¢do e promogao da integridade, qualidade e reputacdo da investigagdo em
Ciéncias da Educagao, bem como com a promocao de uma cultura de solidariedade
académica” (2020, p. 13). Nesse ambito, o rigor a aplicar na andlise dos dados recolhidos e
nas conclusdes da investigagdo deve ser entendido como um objetivo a perseguir, em

permanéncia.

3 — Instrumentos de recolha de dados

A sele¢do das técnicas a adotar para reunir os dados necessarios para a investigacao
proposta deve considerar tanto o problema como as carateristicas da realidade social em
analise. Nesse sentido, adotou-se um conjunto de instrumentos propostos por Coutinho
(2021) para estudos com esta configuracdo — entrevistas e documentos.

i) Entrevista semiestruturada

A entrevista ¢, para Yin,

uma fonte essencial de evidéncias para os estudos de caso, ja que a maioria delas trata de
questdoes humanas. Essas questdes deveriam ser registradas e interpretadas através dos
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olhos de entrevistadores especificos, e respondentes bem-informados podem dar
interpretacdes importantes para uma determinada situacdo. (2001, p. 114).

De acordo com Coutinho, “a entrevista visa a obten¢do de informacao através de questdes
que sdo colocadas ao inquirido pelo investigador. As questdes a colocar podem ser abertas,
fechadas ou uma mistura de ambas.” (Coutinho, 2021, p. 141). A sua finalidade “¢é fornecer
ao investigador informagdo detalhada e profunda sobre um dado tépico devendo por isso
ser realizada junto de sujeitos cuidadosamente selecionados em funcao de critérios muito
bem definidos a partida” (2021, p. 139). A este proposito, Amado refere que devem ser
“pessoas que pela sua experiéncia de vida quotidiana, pelas suas responsabilidades,
estatuto, etc., estejam envolvidas ou em contacto muito proximo com o problema que se
quer estudar.” (2014, p. 214). Assim, o investigador pode obter as informagdes que
pretende, através das respostas dos participantes no estudo, colocando-lhe questdes
presencialmente ou telefonicamente, individualmente ou em grupo (Coutinho, 2021). Neste
estudo, optou-se pela entrevista individual e realizada presencialmente. Sempre que foi

possivel, a entrevista decorreu nas instalagdes do NR.

Uma das vantagens da entrevista ¢ que “o contacto entre entrevistador e entrevistado
possibilita que o primeiro possa adaptar as questdes e/ou pedir informagao adicional
sempre que tal se revele importante, e € [essa] flexibilidade que a individualiza
relativamente a outras formas de inquérito.” (Coutinho, 2021, p. 107). Permite, também
que “o investigador [perceba] a forma como os sujeitos interpretam as suas vivéncias”

(2021, p. 340).

Foi constituida uma amostra intencional de casos tipicos, que incluia cinco elementos de
cada um dos seguintes grupos: docentes, alunos e pais e encarregados de educacao. Os
critérios que presidiram a determinagdo da amostra podem ser sintetizados da seguinte
forma:

- tanto para a amostra de docentes, como para a amostra de pais e encarregados de
educagdo, selecionar elementos que participam no projeto desde a sua génese e
incluir, no minimo, um elemento de cada um dos nucleos de aprendizagem;

- para a amostra de criangas, selecionar um elemento do nucleo de Iniciacao e
quatro elementos do nucleo de Autonomia com idades diferentes que,

preferencialmente, tenham frequentado os nticleos antecedentes.
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Amado (2014) indica trés tipos de estrutura da entrevista: estruturada ou diretiva, dirigida a
acontecimentos precisos € sobre 0s quais o investigador ja terd conhecimento prévio,
havendo reduzida flexibilidade; semiestruturada ou semidiretiva, havendo um guido prévio
que permita, ao investigador, conduzir a entrevista de forma ldgica e obter a informagao
essencial de que necessita, sem, contudo, impedir a intera¢do entrevistado/entrevistador e a
liberdade na resposta; e nao estruturada ou ndo-diretiva, na qual ndo sdo previamente
definidas categorias que limitem a entrevista, pelo que ndo se constrdi uma grelha prévia
de questdes, o que exige “muita competéncia e sensibilidade por parte do investigador”
(Amado, 2014, p. 209). De acordo com esta caraterizagdo, considerou-se mais adequado
adotar um modelo de entrevista semiestruturada. Entre as vantagens que conduziram a esta
selecdo, regista-se o

facto de ndo haver uma imposic¢do rigida de questdes, o que permite ao entrevistado
discorrer sobre o tema proposto ‘respeitando os seus quadros de referéncia’, salientando o
que para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais lhe convier, e
possibilitando a captacdo imediata e corrente das informagdes desejadas. (Amado, 2014, p.
209)

Tal como sugere Coutinho (2021), as entrevistas foram gravadas e transcritas, tendo sido
entregues aos entrevistados, para que estes pudessem confirmar a fidelidade desse processo
e, quando se revelou necessario, propor correcoes ou retificacdes. Para garantir a fidelidade

no processo de transcri¢do, procurou-se

ter muito cuidado ndo sé na captacao das palavras usadas, como em outros aspetos tais
como a pontuacdo da fala (as pausas e o tom de voz). [...] ndo ter este cuidado deve
considerar-se uma falta de respeito e de ética, ao mesmo tempo que pode dar azo a uma
interpretagdo menos correta do discurso registado. (Amado, 2014, p. 219).

O autor refere-se, ainda, a importancia de, na analise das entrevistas, ndo procurar, apenas,
aquilo que ¢ comum entre elas, ignorando o que tém de diverso, porquanto esses padroes
sdo determinados pelo quadro de referéncias tedricas do investigador, que pode influenciar
a questdo e, consequentemente, a resposta obtida. Por outro lado, abordando os riscos

inerentes as entrevistas, Yin alerta que estas

devem sempre ser consideradas apenas como relatorios verbais. Como tais, estdo sujeitas a
velhos problemas, como preconceito, memoria fraca e articulagdo pobre ou imprecisa.
Novamente, uma abordagem razoavel a essa questdo é corroborar os dados obtidos em
entrevistas com informagdes obtidas através de outras fontes. (2001, p. 114)

As entrevistas foram orientadas por guides, construidos ap6s serem determinadas quais as

informagdes que seria mais relevante recolher e considerando as especificidades dos
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elementos entrevistados — docentes, pais e encarregados de educagdo e alunos. O guido dos
alunos foi constituido por quatro partes, o dos pais e encarregados de educagao por cinco

partes e o dos docentes por seis partes:

Primeira parte: Contextualizacdo da entrevista e da investigagdo, sintese de algumas das
questdes €ticas envolvidas na investigacdo e apresentacdo do consentimento
informado, incluindo a garantia do anonimato e da confidencialidade e o pedido de

autorizagdo para a gravagao da entrevista em suporte digital;
Segunda parte: Caraterizagao dos entrevistados;
Terceira parte: Caraterizacdo do modelo de ensino-aprendizagem;
Quarta parte: Caraterizacao do trabalho dos docentes (apenas para os docentes);

Quinta parte: Relacionamento do trabalho dos docentes com o modelo de ensino-

aprendizagem (apenas para os docentes e os pais e encarregados de educagio);

Sexta parte: Permitir ao entrevistado fornecer mais alguma informagao ou expressar
alguma outra opinido; agradecimento da disponibilidade demonstrada; reiterar a

confidencialidade e o anonimato.
ii) Analise documental

Coutinho (2021) considera que, na investigacao qualitativa, a pertinéncia do recurso a
documentos prende-se com a validagdo das “evidéncias de outras fontes e/ou acrescentar
informagdes.” (p. 342), opinido corroborada por outros investigadores, como Stake (2007)
e Yin (2001).

Segundo Yin (2001), “Devido ao seu valor global, os documentos desempenham um papel
obvio em qualquer coleta de dados” (2001, p. 109). Este autor considera que a recolha de
documentos apresenta um conjunto de vantagens, das quais se destacam, pela sua
pertinéncia para esta investiga¢do, o facto de os documentos ndo terem sido criados como
resultado da investigagdo, por serem fontes para obtencdo de referéncias exatas e por
poderem permitir obter informagao de acontecimentos distantes no tempo.

Sem desvalorizar o seu valor para a investigagao e para a obten¢ao de conclusdes
rigorosas, Yin alerta que

A utilidade desses e de outros tipos de documentos nao se baseia na sua acuracia necessaria
ou na auséncia de interpretagdes tendenciosas que se percebe neles. Na verdade, os
documentos devem ser cuidadosamente utilizados e ndo se deve toma-los como registros
literais de eventos que ocorreram. (2001, p. 109)
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De acordo com este autor, os documentos podem confirmar ou contradizer os dados
obtidos por outras fontes, dando, neste caso, ao investigador, a indicagdo de que ¢
necessario aprofundar a pesquisa sobre esse topico. Por outro lado, podem permitir
inferéncias que apontem o caminho para outras questdes relevantes. No entanto, o autor
considera necessario manter reservas, encarando essas inferéncias como indicios, € ndo

conclusoes.

Recorreu-se aos seguintes documentos: estudo produzido pelo CNE, em 2019; relatorios
produzidos pelo ProSucesso, sobre os anos escolares 2018/2019 e 2020/2021; e os Projetos
Educativos do NR para 2019/2020 e para 2021/2022. Recorreu-se, ainda, a roteiros de
estudo, a planos individuais de trabalho e a diversas fotografias dos espacos e de

documentos afixados nas paredes.

4 — Tratamento dos dados recolhidos

A investigagdo qualitativa tende a produzir uma quantidade elevada de dados, o que exige
a sua organizagao e posterior reducdo, através da codificagdo, para que estes possam ser
interpretados (Coutinho, 2021). No tratamento dos dados, optou-se pela técnica de analise
de conteudo, cujos objetivos foram definidos por Bardin como ““a ultrapassagem da
incerteza” (1977, p. 29), permitindo validar a leitura que o investigador faz de uma
determinada mensagem, reduzindo a subjetividade inerente a essa interpretacao, € a
identificacao de elementos e contetidos cuja subtileza apenas permite que sejam revelados
numa “leitura atenta” (Bardin, 1977, p. 29). Trata-se, segundo a autora, de “descobrir, de

adivinhar, de ir além das aparéncias” (Bardin, 1977, p. 29), sem comprometer o rigor.

Constituindo-se a andlise de contetido como um “conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes” (Bardin, 1977, p. 31), é aplicavel a entrevistas, de forma a procurar padroes
no discurso (Coutinho, 2021). Pretende-se estabelecer “uma correspondéncia entre as
estruturas semanticas ou linguisticas e as estruturas psicoldgicas ou sociologicas” (Bardin,
1977, p. 41), das quais emergirdo as inferéncias produzidas pelo investigador. A autora
refere-se ainda a andlise da informagdo contida em segundo plano, para 14 da mensagem
expressa, que cabera ao investigador revelar. Neste ambito, podem ser incluidos diversos

aspetos, como fatores psicologicos ou sociologicos.
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A analise de conteudo realizada teve um carater exploratorio, uma vez que nao se
definiram, previamente, as categorias (Coutinho, 2021). Segundo Bardin (1977), a analise
de conteudo de tipo exploratorio organiza-se em trés fases sequenciais: pré-andlise,
explora¢do do material e tratamento dos resultados. Na primeira fase, ¢ necessario definir o
corpus da pesquisa, que corresponde ao conjunto de documentos a analisar (Amado, 2014;
Bardin, 1977). Segundo estes autores, a selecdo do material a analisar deve cumprir os
critérios de exaustividade (recorrer a todo o material passivel de andlise),
representatividade (devem refletir o caso em estudo), homogeneidade (devem ter um tema
e ter sido recolhidos pela mesma técnica) e pertinéncia (devem estar ajustados aos
objetivos da investigacao). Este ultimo critério ¢ denominado por Amado como adequagao.
Na presente investigacao, o corpus corresponde as quinze entrevistas, realizadas a

docentes, pais e alunos.

Na pré-andlise, procedemos a uma leitura flutuante, que corresponde ao primeiro contacto
com os documentos, formando-se impressodes iniciais € emergindo, progressivamente,
hipdteses que resultam do confronto entre esses materiais € as teorias que se convocam nha
investigacao (Bardin, 1977; Coutinho, 2021).

Na fase de exploragdo, procedeu-se a codificacdo que, segundo Bardin, consiste na
“transformacao [...] dos dados brutos do texto, [permitindo] atingir uma representacao do
conteudo, ou da sua expressao, susceptivel de esclarecer o analista acerca das carateristicas
do texto” (1977, p. 103). Seguindo a proposta de Bardin (1977), procederam-se a duas
etapas: recorte, identificando a unidade de contexto e de registo, e a classificagdo e
agregacao, selecionando as categorias nas quais enquadramos as unidades de registo. Por
nao se pretender quantificar os dados, nao se procedeu a enumeragao. Contudo, procurou-
se determinar o sentido das unidades de registo, identificando convergéncias, divergéncias
e auséncias no discurso dos entrevistados. Para identificar cada um dos entrevistados,
atribuiu-se a cada um as trés letras iniciais, em maiusculas, correspondentes ao grupo a que
pertencem, adicionando um numero para distinguir cada entrevistado dentro do grupo

respetivo.

A unidade de registo, que corresponde a “unidade de significagdo a codificar e corresponde
ao segmento de contetido a considerar como unidade de base, visando a categorizagdo”
(Bardin, 1977, p. 104), foi definida como a frase. Contudo, verificou-se necessario,

nalguns casos, agregar duas ou mais frases, quando a selecdo de uma frase tinica ndo
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permitia apreender corretamente o sentido do discurso. A unidade de contexto, “unidade de
compreensao para codificar a unidade de registo e [que] corresponde ao segmento da
mensagem cujas dimensoes [...] sdo dptimas para que se possa compreender a significagdo
exata da unidade de registo” (Bardin, 1977, p. 107), foi definida como o pardgrafo em que

se inseria a unidade de registo.

De acordo com Coutinho, as categorias “Sao rubricas ou classes que reunem um grupo de
elementos (unidades de registo) em razao de carateristicas comuns. A categorizacao
permite reunir maior nimero de informagdes a custa de uma esquematizagdo e assim
correlacionar as classes de acontecimentos para ordend-los” (2021, p. 221). O conjunto de
categorias foi sendo construido, de forma progressiva, a partir das leituras sucessivas do
corpus, inicialmente verticais e, numa segunda fase, horizontais. Definiram-se previamente
trés dimensdes, que resultaram dos objetivos da investigacdo, nas quais se foram inserindo
o conjunto de categorias. O sistema de categorias foi dividido em subcategorias, tendo-se
verificado a necessidade de aperfeigoar a designagdo inicialmente proposta, até que esta
correspondesse, com rigor, as unidades de registo. Apds esta fase, trataram-se os dados,
focando cada unidade de registo numa determinada posi¢do do sistema de categorias,
procedendo, entdo, a sua interpretacdo e procurando, nos dados ja reduzidos e organizados,
as inferéncias que estes permitiam fazer. De acordo com Coutinho, “é preciso comparar
enunciados e agdes entre si, para ver se existe um conceito que os unifique” (2021, p. 221).
Este processo exige o confronto com a teoria existente e mobilizada na revisao da
literatura, pois “A relacdo entre os dados obtidos e a fundamentagao tedrica ¢ que dara

sentido a interpretagdo” (Coutinho, 2021, p. 222).

Nao se procedeu a codificacdo nem a constitui¢ao de unidades de registo sobre os dados
obtidos através da anélise documental, uma vez que os mesmos ndo se podem considerar
representativos da realidade. A analise dos dados recolhidos por esta via permitiu a
comparagdo dessas evidéncias com as que resultaram da analise das entrevistas,

procurando as possiveis convergéncias, auséncias e discrepancias.
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CAPITULO IV — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na codificacdo dos dados, e ap6s a sele¢do das unidades de registo, dividiram-se as

dimensdes em categorias e, quando necessario, em subcategorias. O sistema de categorias

encontra-se sistematizado na tabela IV.1.

Tabela IV.1: Dimensoes, Categorias e Subcategorias

educativa

B) Envolvimento dos
pais e encarregados
de educacao

C) Relacionamentos
na comunidade

Dimensdes Categorias Subcategorias
1. Caraterizagdo A) Supervisao a) Caracterizagao
do trabalho pedagbgica b) Desempenho
docente e da c) Aprendizagem
relacao entre B) Formacao continua
docentes
C) Trabalho a) Relevancia
colaborativo b) Tarefas
D) Reflexao a) Regularidade
b) Objetivos
2. Concretizagdo | A) Estrutura do a) Organizagdo das atividades
do modelo modelo pedagégico | b) Pesquisa dos interesses dos alunos
pedagdgico c) Docentes como interlocutores
B) Dispositivos de a) Projetos e resolugdo de problemas
aprendizagem b) Tarefas complementares
c) Outros dispositivos pedagdgicos
d) TDIC
C) Gestao das a) Tutoria
aprendizagens b) Autonomia
c) Interagdes educativas
d) Conselho de Cooperagao Educativa
e) Curriculo
3. Funcionamento | A) Gestdo da a) Orgios de gestio
da comunidade comunidade b) Espagos

Fonte: Elaborado pelo investigador
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Durante o processo de categorizagao, cada unidade de registo foi posicionada numa
categoria ou subcategoria. Neste processo, houve a necessidade de ajustar a nomenclatura

das categorias, até que estivesse adequada ao contetido do discurso dos entrevistados.

Na andlise dos dados, procurou-se expor as ideias mais relevantes que emergiram dos

dados, confrontando o discurso dos entrevistados com os documentos recolhidos.

A identificag@o dos entrevistados seguiu a seguinte regra: identificar o grupo de origem
pelas trés primeiras letras, numerando-o dentro desse grupo. Assim, os docentes sao
identificados como DOC1 a DOCS, os encarregados de educagdo como EED1 a EEDS e os
alunos como ALU1 a ALUS.

1 — Caraterizacio do trabalho docente e da relagcao de trabalho entre docentes

Nesta dimensao, foram abordados um conjunto de instrumentos e métodos de trabalho dos
docentes, nos planos organizacional e cooperativo. Verifica-se que apenas a formacgao
continua foi abordada em diferentes documentos relacionados com o NR, sendo
inexistentes as referéncias a supervisao pedagdgica, ao trabalho colaborativo entre
docentes e a reflexdo sobre as praticas pedagogicas. Dessa forma, os dados recolhidos nas
categorias supervisao pedagogica, trabalho colaborativo e reflexao resultam apenas das
entrevistas, ao passo que na formagao continua foi possivel a obtencao de dados em

documentos.

a) Categoria — Supervisiao pedagogica

Na categoria de Supervisao Pedagogica, procuraram-se elementos que permitissem aferir
da existéncia de praticas supervisivas, bem as suas carateristicas. Verificou-se unanimidade
na existéncia de praticas supervisivas, embora um dos docentes entrevistados tenha
secundarizado a sua relevancia. Na Tabela [V.2: caraterizacdo, podem ser observadas as

afirmagoes mais relevantes.
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Tabela I'V.2: Caracterizagao

Entrevistado UR Registo

DOC2 4 Mas eu acho que nds praticamos a supervisao, auto e
heterossupervisao, entre uns e outros.

DOC3 6 Acho que nés trabalhamos muito em termos de formagdo cooperada,
e ndo tanto em termos de supervisao — mais em termos de formagao.

DOC4 8 Sera mais intervisdo: ninguém esta acima, todos estamos a ajudar-nos

a fazer o nosso melhor.

Fonte: Elaborado pelo investigador

O entrevistado DOC3 considerou que “[...] ha uma visdo conjunta do projeto educativo,
que todos nos partilhamos, e um didlogo colaborativo também.” (UR007), ideia partilhada
pelos restantes docentes, tendo o0 DOC2 afirmado que “E uma realidade entre nés, o
diadlogo construtivo, o didlogo para solucionar os problemas, [...] o didlogo para tudo o que
acontece” (UR2). A proposito da dimensao sumativa da supervisdo pedagogica, o

entrevistado DOCI1 considerou o seguinte:

[...] o facto de nos trabalhamos em equipa, no mesmo espaco, e de termos uma abertura de
espirito... nos ndo chegamos ao final para fazer a avaliagdo [do desempenho docente],
aquele processo de avaliagdo traduz aquilo que foi aqueles anos de pratica. Ou seja, eu
acho que [acaba] por ser uma avaliagdo muito clara e muito transparente, porque, como nos
trabalhamos em equipa, todos nds sabemos o que estamos a fazer, na realidade... (DOCI,
URI1).

Deste conjunto de dados, infere-se que a supervisao pedagdgica assume as vertentes de
autossupervisao e de heterossupervisdo colaborativa, tendencialmente horizontal, propostas
por Alarcao (2014), no contexto de uma escola reflexiva, conceitos abordados também por
Gaspar e colaboradores (2019), aos quais estes autores atribuiram a designacdo de
autovisdo e intervisdo, verificando-se, neste tltimo caso, a coincidéncia com o termo a que

recorreu o DOC4 (URS).

A segunda subcategoria denominou-se de desempenho de tarefas supervisivas. Neste
ambito, os docentes entrevistados foram questionados sobre o que Alarcdo e Tavares
(2003) consideraram ser as novas fun¢des supervisivas, elencando o respetivo conjunto de
tarefas e conhecimentos, as quais se adicionou a avaliagdo do desempenho docente.
Verificou-se unanimidade entre os entrevistados na consideragdo de que as tarefas
referenciadas eram partilhadas e cumpridas por todos os docentes. As unidades de registo

mais representativas nesta subcategoria estdo resumidas na Tabela IV.3: Desempenho.
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Tabela IV.3: Desempenho

Entrevistado UR Registo

DOC1 13 Noés até temos o conceito de coordenagao partilhada, ou seja, nos
temos o nosso coordenador, que ¢ a Educadora Alice, mas existe todo
um leque de tarefas e de responsabilidades que estdo delegadas por
todos.

DOC2 14 Diria que [realizamos] todas essas tarefas, porque todos nos nos
envolvemos... temos o compromisso de nos envolver...

DOC5 18 A Conceigdo tem um grande papel nesta area, de refletir mais
aprofundadamente. Ela esta na origem de todo este modelo...
Modelo... da sua adaptagdo, para o Novas Rotas, ndo ¢? Mas, depois,
a sensacdo que eu tenho ¢ que nds acabamos todos por dar os nossos
contributos, porque as nossas reunides de trabalho acabam por
envolver todos.

Fonte: Elaborado pelo investigador

A interdependéncia dos docentes afetos ao NR na resolucdo dos problemas que surgem foi
mencionada pelo DOC3, que referiu que “Quando tenho alguma dificuldade, levanto-as em
reunido, quando estamos todos juntos — todas as semanas estamos juntos.” (UR15). Sera
relevante esta afirmagdo, uma vez que este entrevistado, anteriormente, secundarizou a

supervisao pedagogica. O DOC4 afirmou ainda o seguinte:

Desenvolver uma visao de conjunto do projeto educativo, constantemente; contribuir para
o dialogo colaborativo e construtivo, dinamizar iniciativas para melhorar a qualidade das
atividades educativas, incentivar atividades que visem a melhoria do processo educativo,
... todas estas atividades tém a ver com fungdes que nos desenvolvemos. (DOC4, UR17)

Os entrevistados mencionaram, ainda, que algumas tarefas eram desempenhadas por
docentes especificos, nomeadamente a avaliagdo de desempenho — em resultado da
obrigacdo legal — ou as tarefas especificas que se enquadravam nas tarefas gerais sobre as
quais foram questionados, como as relacionadas com determinada atividade, as decorrentes
de cada grupo de responsabilidade ou as associadas a projetos realizados fora da escola. No
plano da reflexdo e da sustentagao teorica do projeto, foi sublinhado, por dois dos docentes

entrevistados, a fun¢do desempenhada por uma das docentes, Concei¢do Medeiros®.

Refletindo sobre o envolvimento do corpo docente nas praticas supervisivas, Alarcao e

Tavares consideraram “que se deve tender para que todos e cada um exer¢am fungdes de

6 Esta docente reformou-se no decurso do ano escolar 2021/2022. Apesar disso, manteve-se voluntaria e
transitoriamente o desempenho de fungdes docentes, nesse ano escolar, para apoiar a comunidade
educativa nas diversas atividades desenvolvidas, nomeadamente as letivas.

- 121 -



auto e hetero-supervisdo. Reconhecemos, porém, que ainda ndo é chegado esse momento e
que ha situagdes que requerem configuragdes supervisionadas mais formalizadas™ (2003, p.
147). Por seu lado, Gaspar e colaboradores (2012) propuseram um conjunto de quatro
eixos de supervisao pedagogica — orientacdo, lideranga, acompanhamento e avaliagio —,
reconhecendo que as agdes que deles decorrem, sdo, tendencialmente, atribuidas a docentes
especificos. No entanto, ¢ de observar que se constitui como um aspeto especifico deste
caso a partilha, por todos os docentes, das fungdes supervisivas. Assim, infere-se dos dados
um carater marcadamente horizontal, participado e democratico da supervisao pedagogica
praticada no NR.

Na terceira subcategoria, analisaram-se opinides referentes ao desenvolvimento
profissional dos docentes. E de registar a unanimidade nas referéncias ao desenvolvimento
de cada um, em resultado da relacdo profissional estabelecida com os restantes docentes,
nomeadamente do dialogo construtivo. As unidades de registo mais representativas nesta

subcategoria estao resumidas na Tabela IV.4: Aprendizagem.

Tabela IV.4: Aprendizagem

Entrevistado UR Registo

DOC2 22 E, aqui, nos temos essa facilidade — por treino, porque fazemos isso
muitas vezes — de pedirmos ajuda e de mostrarmos as nossas
dificuldades e ajudarmo-nos muito, uns aos outros.

DOC3 24 Estamos aqui eternamente a aprender, e a refazer, e a inovar.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Um dos entrevistados, a DOC4, apresentou uma situagao concreta, da qual falou sem que
se sentisse qualquer tensdo no seu discurso: “Um dia destes, estava tdo irritada e estava a
levantar a voz — que € uma coisa n6és ndo admitimos aqui — e o meu colega fez-me um
sinal, ajudou-me, e eu fui la fora e respirei.” (UR27). Por outro lado, o DOCS refere que
“Isto ¢ um grande processo de formagao, em termos pedagogicos e em termos de
desenvolvimento pessoal, porque as duas coisas ndo estdo dissociadas.” (UR31), ideia que
exprime a relagdo entre o desenvolvimento pessoal e profissional, referida por Alarcao e

Tavares (2003) e por Machado e Mesquita (2018).

Do conjunto de elementos expostos na categoria Supervisdo Pedagogica, representativos

da totalidade de dados empiricos recolhidos sobre esta categoria, emerge a ideia de uma
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observagdo permanente das praticas pedagdgicas, tanto do préprio, como dos restantes

colegas, desenvolvida por todos os docentes.

A concretizagdo da ADD no NR parece contradizer o que foi abordado na literatura,
relativamente a supervisdo pedagogica de carater sumativo. A teoria consultada refere que
as dimensdes formativa e sumativa deveriam ser alvo de processos independentes; no
entanto, a confluéncia de dois fatores centrais poderao explicar esta aparente divergéncia.
Em primeiro lugar, o reduzido nimero de docentes envolvidos no NR constrdi uma
elevada proximidade entre estes. O segundo fator derivard da cimentada identidade
pedagogica, partilhada por todos. A estes elementos, pode ainda adicionar-se a auséncia de

constrangimentos administrativos para progressao na carreira.

Assim, infere-se, como elementos mais relevantes, a existéncia de supervisao pedagogica
de carater horizontal, eminentemente formativa e colaborativa, na qual ndo se observa a
hierarquiza¢do dos envolvidos. Emerge dos dados empiricos que, “Como processo que
envolve atividades, pessoas e contextos em interacdo, a supervisao tem: Uma
intencionalidade: visa o processo de desenvolvimento e a qualidade da agao dos
professores [...]; Uma dimensao interpessoal, comunicativo-relacional de tipo dialogico.”
(Alarcao, 2020, p. 50). Considerando a relevancia atribuida ao didlogo critico e
construtivo, estabelecido num contexto eminentemente colaborativo, no qual se vai
transformando o processo educativo e estimulando o desenvolvimento profissional, deduz-
se da coincidéncia entre as praticas supervisivas existentes no NR e o cendrio dialdgico,
proposto por Alarcao e Tavares (2003). Nesta convergéncia, salvaguarda-se a inexisténcia
de supervisdo clinica entre os docentes do NR, por auséncia de observagdo de aulas, pelo

que a coincidéncia com o cenario dialégico nao serd integral.

b) Categoria — Formacao continua

A frequéncia de ac¢des de formagdo continua foi referida por todos os docentes
entrevistados, que salientaram a sua relevancia em diversos aspetos do funcionamento do
NR. As unidades de registo mais representativas nesta categoria estdo resumidas na Tabela

IV.5: Formagao continua.

- 123 -



Tabela I'V.5: Formagao continua

Entrevistado UR Registo

DOC1 32 Muitas das minhas colegas também estavam ligadas ao Movimento
da Escola Moderna, aos Sabados Pedagogicos, que haviam aqui, ja
faziam parte... Estou a dizer haviam porque, na altura saiu o
professor Pedro Gonzalez, mas continua a haver, porque elas, depois,
tomaram conta.

DOC3 35 Muitas alteragdes nos ja fizemos, também, com base em formacao —
tivemos uma formacao de Mindfulness, que nos fez despertar para
outras situacoes.

DOC4 37 Para promover a formagdo continua, nds fazemos sempre a
autoformagdo cooperada e tivemos, todo o ano, formagao [mensal] —
nds, pais e professores.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Foi ainda reconhecida a importancia estratégica da formagao para a estrutura e organizagao
do projeto, pelo DOC2, que afirmou o seguinte: “Fizemos, também, formagao, com o
professor José Pacheco, para percebermos estas dindmicas e estas formas diferentes de
trabalhar e de ouvir as ideias dos alunos e as saber integrar, levando-os ao cumprimento do
programa que € obrigatorio.” (UR33). A mesma ideia foi partilhada pelo DOCS, que referiu
que, quando o projeto NR foi aprovado, “A primeira coisa que nds fizemos foi ir fazer
formagfo [...] para Sio Paulo, no projeto Ancora, em que estivemos 14 a viver, durante

uma semana’” (UR38).

Da analise dos documentos recolhidos, regista-se a referéncia a participacao, do conjunto
de docentes, em nove agdes de formacao, para além da pratica regular de formagao
promovida pelo nicleo de Sao Miguel do MEM e da participagdo num projeto de
investigacdo da Universidade dos Agores, no ano escolar 2020/2021. O modelo de
formacao cooperada, dinamizada pelos nticleos do MEM, assenta na reflexao sobre
problemas pedagogicos concretos e na procura de solugdes para os mesmos, movendo-se

num processo reflexivo, que devera aliar teoria e pratica (Niza, 2019).

A relevancia atribuida a formagdo continua parece convergir com a recusa da contradi¢do
entre teoria pedagdgica e pratica pedagdgica, expressa por Roldao (2012). Para esta autora,
ambas devem ter lugar de destaque em toda a vida profissional do docente, devendo a

pratica ser sustentada na teoria e esta ser alimentada pela pratica. Por seu lado, Alarcao e
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Tavares referem a “tendéncia para eliminar a badalada, mas artificial, dicotomia entre a
teoria e a pratica” (2003, p. 153), bem como a integragdo da formagao nas novas fungdes
supervisivas, nomeadamente privilegiando “culturas de formacao centradas na
identificacdo e resolucao de problemas especificos da escola, numa atitude de
aprendizagem experiencial” (2003, p. 150). Assim, deduz-se a coincidéncia da pratica

registada no NR com a teoria exposta por estes autores.

¢) Categoria — Trabalho colaborativo

O discurso dos entrevistados revelou, de forma unanime, a elevada importancia que
atribuem ao trabalho colaborativo entre os docentes, a par do trabalho colaborativo entre
todos os elementos da comunidade educativa. Nao obstante, ¢ interessante verificar que
existem diferentes perspetivas, apesar de ndo serem contraditorias, conforme se pode
observar pelas unidades de registo consideradas mais representativas nesta subcategoria,

resumidas na Tabela IV.6: Relevancia.

Tabela IV.6: Relevancia

Entrevistado UR Registo

DOCI1 39 Tudo, tudo o que se passa nas dindmicas da escola, todos os
dispositivos [pedagogicos] que nds temos, exigem um trabalho
colaborativo, se ndo eles ndo funcionam.

DOC2 41 O trabalho de cooperagdo entre professores € muito no sentido de ver
as necessidades [dos alunos].

DOC3 42 Acho que s6 existimos aqui pela construgdo e colaboragao.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Estas afirmag¢des permitem deduzir que os docentes consideram que a existéncia do NR
apenas ¢ possivel em resultado do seu trabalho colaborativo, exterior a sala de aula, mas
com reflexos em todo o processo educativo. Acresce a consideragdo de que o proprio
trabalho em sala de aula adquire contornos colaborativos, porque “Aqui, n6s ndo somos
donos de sala nenhuma e, portanto, o facto de este espago ser tdo aberto e de termos essa
ajuda de todos ¢ extremamente importante — ¢ muito enriquecedor, ¢ muito formativo.”
(DOCS5, UR4S). Esta foi uma opinido partilhada pelos restantes entrevistados, com excegao

da docente afeta ao nucleo de Iniciacdo, uma vez que, no momento da entrevista, era a
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unica que lecionava sozinha, em resultado de alteragdes internas que decorreram durante o

ano escolar 2021/2022.

Um dos entrevistados considerou que esta vertente do seu trabalho era cooperativa, € ndo
colaborativa, ao referir que “nds, em conjunto, vamos fazendo tudo o que ¢ necessario. Em
cooperagdo, porque o trabalho colaborativo normalmente é: um tem uma tarefa, outro tem
outra, ... Aqui, ¢ mais do que isso, nés vamos construindo em conjunto, ¢ cooperativo.”
(DOC4, URS53). Esta afirmagao revela que o entrevistado considera a cooperagcao como
correspondendo a um patamar mais elevado de colaboragdo. A partilha das tarefas
pedagogicas, preparando-as em colaboragdo, ¢, também, unanime, destacando-se os

excertos de discurso registados na Tabela I'V.7: Tarefas.

Tabela IV.7: Tarefas

Entrevistado UR Registo

DOCI1 46 A propria elaboragdo dos roteiros exige também que tentemos
sempre articular conteudos, articular projetos. Essa articulacdo, de
contetdos, exige um trabalho colaborativo, entre todos, sem duvida.

DOC3 51 O momento de avaliagdo, aqui, ¢ sempre feito em trabalho
colaborativo, e € muito importante que assim seja.

DOCS5 56 O trabalho relativamente as criancgas, as dificuldades em termos de
comportamento ¢ atitudes, também ¢ todo delineado em conjunto.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Por outro lado, na opinido do entrevistado DOC2, os docentes falam “dos alunos como se
fossem de nos todos e tentamos apoiar as criancas de forma a que [...] possam receber

apoio de um professor que as possam ajudar, mesmo que ele seja de outro nticleo.”

(UR4S).

E partilhada a opinido, entre os docentes entrevistados afetos ao niicleo de Autonomia, que
as tarefas que ndo implicam articulagdo entre disciplinas sao da responsabilidade
individual do docente da disciplina respetiva. Estas sdo, assim, desenvolvidas pelo
“docente de cada area e, como s6 temos um docente de cada area, ndo podemos colaborar
com mais ninguém.” (DOCS5, URSS). Assim, as tarefas relacionadas, exclusivamente, com

uma determinada disciplina nao serao desenvolvidas em trabalho colaborativo.
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As opinides sobre o trabalho colaborativo, expressas nas entrevistas, sdo coerentes entre si,
das quais se infere um elevado grau de colaboracao entre todos, em particular nas reunides
dos orgdos do NR. Mesmo as tarefas que sdo atribuidas a um determinado docente sdo

previamente discutidas em conjunto.

Deduz-se, deste conjunto de dados, um elevado grau de partilha de esforcos, numa agao
convergente entre todos, para cumprir os objetivos que sdo comuns, carateristicas que se
enquadram na defini¢do de colaboragdo proposta por Alarcao e Canha (2013), ou na ideia
de interagdo colaborativa (Alarcao, 2014), pelo carater de reciprocidade verificado neste
processo. Esta autora atribui um conjunto de carateristicas a sua concecao de interagao
colaborativa, das quais se observou, no trabalho colaborativo desenvolvido no NR, as
seguintes: ¢ grupal; exige intencionalidade; implica 0 compromisso € a responsabilizacao
de todos; estd associada ao desenvolvimento de um projeto; hé distribuicdo de tarefas;

respeita a individualidade; sdo estimuladas as sugestdes e criticas.

d) Categoria — Reflexio

Sendo a reflexdo sobre o ato educativo central num projeto pedagogico, entendeu-se ser
relevante questionar os docentes sobre a sua opinido, relativamente as carateristicas desse
processo. A analise do discurso dos entrevistados revelou convergéncia nas consideragdes
feitas quanto a frequéncia e objetivos da reflexdo pedagogica. As unidades de registo

consideradas mais representativas sobre a sua regularidade estdo resumidas na Tabela I'V.8.

Tabela IV.8: Regularidade

Entrevistado UR Registo

DOC2 61 Parece um exagero, mas diariamente a gente faz essa reflexdo, até
nos corredores — “Olha, ¢ preciso ter atengao a este aspeto...” ou “A
atividade que tinha desenvolvido ndo correu como estava a
espera...”; “Preciso de uma ajuda aqui para alterar isto...”

DOC5 64 Nos estamos sempre a refletir. Nos estamos sempre a avaliar o que
noés fazemos. Se calhar, € uma das coisas que acaba por nos ser,
também, bastante cansativo, porque nos fazemos essa avaliagdo
sistematica.

Fonte: Elaborado pelo investigador

- 127 -



Por seu lado, 0 DOC4 associou a reflexdo aos acontecimentos de uma aula, afirmando o
seguinte: “Tal e qual como Schon nos diz, que é: a reflexdo na agdo e depois da agao.
Muitas vezes, ficamos aqui: Correu bem? Porqué? Porque ndo? O que é que se pode
melhorar?” (UR63). Os entrevistados exprimiram a sua opinido sobre os objetivos dessas
reflexdes, estando as unidades de registo mais representativas nesta subcategoria resumidas

na Tabela IV.9: Objetivos.

Tabela IV.9: Objetivos

Entrevistado UR Registo
DOC1 66 Vamos tentar sempre modernizar, com base nas nossas reflexdes.
DOC5 72 Ver o que ¢ que estd a correr bem e o que € que precisa ser

melhorado, em termos da nossa pratica, porque nos, as vezes,
idealizamos as coisas de uma determinada forma e as coisas nio

estdo a funcionar da maneira que a gente imaginava.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Novamente, o entrevistado DOC4 relaciona a reflexdo e o ato pedagdgico, ao afirmar que

Muitas vezes estamos aqui, estamos a pensar, e reformulamos alguma coisa no momento —
que ¢ a reflexdo na agdo — e, depois dos momentos passarem, fazemos a reflexdo depois da
acao, sempre com a perspetiva de a proxima atividade ser um bocadinho melhor, focando
ou melhorando aquilo que € preciso, que achamos que que ndo correu tdo bem, ¢
legitimando aquilo que correu bem. (DOC4, UR70)

O entrevistado DOC?2 partilha as opinides anteriores, acrescentando o seguinte aspeto:

Portanto, ¢ sempre a constante procura de nos ajudarmos uns aos outros e de melhorarmos,
nas nossas dificuldades. Mas acho que nds temos uma necessidade de reflexdo que, as
vezes — como ¢ tdo acelerada — acho que nds nunca conseguimos ter a resposta que
queremos ¢ a satisfacdo de vermos as nossas intengdes cumpridas. (DOC2, UR67)

Infere-se, assim, que o ato de reflexdo ndo ¢ entendido como um momento que tem de ser
cumprido, por obrigacdo legal, mas sim como uma necessidade individual e coletiva, que
se revela ser inerente ao funcionamento do NR e fundamental para a concretizagdo do
processo de ensino-aprendizagem. Desse ato, vai resultando o enraizamento das praticas
bem-sucedidas e a resolucao dos problemas que vao surgindo. Esta sintese expde a partilha
da relagao entre desenvolvimento profissional e reflexao, defendida por Marcelo (2019).
Infere-se, ainda, que se verifica, no NR, uma relagdo muito proxima entre reflexdo e

supervisdo pedagdgica, conduzindo, também, ao desenvolvimento profissional docente,
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tese que € proposta por diversos autores, entre os quais Alarcio (1996), Alarcdo e Tavares

(2003), Gaspar e colaboradores (2019) e Roldao (2012).

Os dados empiricos sugerem que esse desenvolvimento profissional se constitui como um
movimento progressivo e ascendente, no qual vao surgindo diferentes estadios, ou
patamares. Sugerem, ainda, que cada estadio ¢ contextualizado pelas praticas pedagogicas,
pela reflexdao que ¢ feita sobre elas e pela supervisdo pedagdgica, num questionamento
critico e mutuo. Nesse questionamento, a identificacao de problemas e a procura das
solugdes adequadas conduz a novas praticas, num processo de crescente grau de abstracao
e de exigéncia tedrica. Mobiliza-se, assim, um didlogo confrontante entre o concreto € o
abstrato, que emerge das técnicas, metodologias e modelos implementados, procurando
uma racionalidade mais abrangente. Na introducao de transformacdes qualitativamente
diferentes, abre-se caminho para atingir um novo estadio, de superior grau de
desenvolvimento, num movimento dialético. Sendo possivel que este processo de
aprendizagem e desenvolvimento decorra isoladamente, movido exclusivamente pela
autossupervisao, ele serd mais significativo quando concretizado colaborativamente,
assumindo as modalidades auto e heterossupervisivas, pela diversidade de contributos.

Procurou representar-se este movimento na Figura IV.1.

Figura IV.1

novo

novas praticas s
P estadio

estadio
inicial

supervisao

supervisao supervisao

Representagdo do desenvolvimento profissional (Fonte: Elaborada pelo investigador)

2 — Concretizacao do modelo pedagodgico

A convergéncia de diversos elementos consultados em estudos realizados anteriormente
indicia a possibilidade de a realidade educativa do NR ser caraterizada como um projeto de

inovacdo pedagogica. Verificar essa hipodtese constituiu-se como um dos objetivos centrais
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da presente investigagdo, o que implicou compreender o respetivo modelo pedagdgico,
tendo-se essa vertente constituido como uma dimensao de analise. Da arrumagao das
unidades de registo, emergiram trés categorias inseridas nesta dimensao: estrutura do
modelo pedagbgico, dispositivos de aprendizagem e gestdo das aprendizagens. Nesta
dimensao, foi possivel recolher dados empiricos das trés fontes utilizadas — entrevistas e

documentos.

a) Categoria — Estrutura do modelo pedagogico

Nesta categoria, pretendeu-se compreender quais eram os componentes que se constituiam
como pilares do modelo educativo do NR, em torno dos quais os restantes fatores se
organizavam. Assim, incluiram-se apenas os elementos que, na analise dos dados,

emergiram como transversais a todas as atividades educativas.

Sobressairam trés subcategorias, a primeira das quais se localiza na raiz do modelo
pedagogico — a organizagdo das atividades. As unidades de registo que se consideraram

mais representativas estdo resumidas na Tabela IV.10: Organizagdo das atividades.
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Tabela IV.10: Organizacao das atividades

Entrevistado UR Registo

DOC2 78 Aquele mapa das areas surge dessa necessidade de ajudar a organizar
0s espagos, ¢ a utilizagdo dos espacos, € depois conhecerem quais sdo
os espagos onde ja estiveram a trabalhar, a brincar e aprender coisas.

DOC3 79 Eles € que planificam e preparam [o PIT]. Eles ¢ que [decidem] o
que vao fazer nas diversas areas — Portugués, Matematica, Estudo do
Meio, nas Expressoes, ...

DOC4 82 O roteiro ¢ a sintese de tudo o que eles fazem, inclusivamente os
grupos de responsabilidade.

EED1 88 O roteiro parece mais aberto e com cada vez maior participagdo do
aluno. No PIT, o aluno toma a iniciativa naquilo que vai fazendo,
mas, se calhar, dentro de uma estrutura curricular que o professor vai
dando.

ALU2 102 | E uma tabela de trabalhos que nos temos, em que escolhemos areas
para nds fazermos, a quinta, a ter¢a e a segunda. E as sextas-feiras
apagamos o PIT e fazemos o novo.

ALU4 105 | Os professores vém o que temos todos de dar num ano; os
professores dividem pelos roteiros e, as vezes, pelas nossas
dificuldades, também vao acrescentando coisas, porque as vezes uns
tém mais dificuldade numas coisas do que os outros; entdo, esses t€ém
outras coisas...

Fonte: Elaborado pelo investigador

Estes excertos dos discursos dos entrevistados, confirmados pela analise documental,
abordam os instrumentos que, em cada um dos nucleos de aprendizagem, se assumem
como orientadores das atividades dos alunos. Verifica-se haver trés instrumentos distintos,
que os docentes entrevistados consideraram adequados ao respetivo patamar de
desenvolvimento e autonomia dos alunos a que se destinavam: o mapa das areas, no nicleo
da Educacao Pré-Escolar; o Plano Individual de Trabalho, no nucleo de Iniciagdo; e o
roteiro de estudo, no nicleo de Autonomia. Para suavizar a transi¢ao entre os dois tltimos
nucleos, verifica-se que se estruturam as atividades no segundo ano do nucleo de Iniciacao
através de um roteiro de estudo. Acresce que, no nicleo de Autonomia, se introduziram os

valores do NR nos roteiros de estudo:

E, depois, todos os valores do Novas Rotas, também estio implicitos em todo o trabalho
que eles fazem ... [O] Respeito, o Amor, a Igualdade, ..., isso esta tudo implicito no dia a
dia deles. [...] Ja vi no roteiro um video, que era de uma crianga de cadeira de rodas, e

-131-



pronto, aquilo punha ali todos os valores da escola, porque, depois, eles tinham que
escrever sobre isso. (EED4, UR97)

De acordo com o entrevistado DOCI, essa introducao ocorreu no ano escolar 2021/2022 e
resultou da identificacdo da necessidade de integrar os valores do NR nos roteiros de
estudo. Segundo o mesmo, “Esses valores sdo a afetividade, honestidade, a solidariedade, o
respeito e a igualdade. Este ano, partimos dai, partimos do trabalho desses valores, e
comecamos a construir roteiros de aprendizagem e estudo consoante cada valor” (UR76).

Assim, infere-se que este conjunto de cinco valores atua um como fio condutor.

No nucleo da Educagdo Pré-Escolar, o mapa das areas apresenta, as criangas, cada uma das
areas existentes na sala, as quais se associa a promocao das diferentes aprendizagens
previstas, sendo que aos alunos cabe gerir o tempo que passam em cada uma delas,

cumprindo as tarefas inerentes.

Figura IV.2

Excerto do mapa das areas, nucleo da Educagdo Pré-Escolar (registo fotografico do

investigador)

No nticleo da Iniciagao, o Plano Individual de Trabalho apresenta as diferentes tarefas a

desenvolver, sendo a sua distribuicdo definida semanalmente por cada aluno, a sexta-feira.
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A estrutura do Plano Individual de Trabalho ¢ fixa e definida pela docente do nucleo,
cabendo aos alunos definir o momento em que realizarao cada atividade, bem como gerir o

tempo que lhe destinam.

Figura IV.3

Plano Individual de Trabalho ( P.L.T) n°

Nome : Semanade: ___/__/ _a __/__ |__
O que penso fazer: | 23fejra |33feira |4%feira |53feira |63feira |O™
[P |Escrita

Inglés
Estudo do Meio

41|

[T}
i

Expressao Plastica

Biblioteca

@%@

Computador

Portugués

&

[ |Matematica

05 MEUS PROJECTOS: 22feira | 32feira | 42feira | 52feira| 62feira O™

Estudo/ Investigagao:

Trabalho com a professora : [ [ | | | |

A MINHA AVALIAGAO : Sugestdes da tutora: Sugestdes dos pais:

Trabalhei bem
Trabalhei pouco

Tarefa: l:\

Desempenhei-a bem

Podia ter feito melhor I:'

Tenho de melhorar:

Plano Individual de Trabalho, nucleo de Iniciacao (Fonte: Novas Rotas, 2022)

- 133 -



No nucleo de Autonomia, o roteiro de estudo apresenta as diversas atividades destinadas a

cada aluno. A gestao das atividades ¢ definida pelo tutor, em conjunto com o aluno.

Figura IV4
Aprendizagens Atividades Recursos [ A.C. | Plan. | Feito | V
Essenciais/ em...
Competéncias
Projeto de intervengdo comunitaria Dossié
. Pesquisar: recolher Projetos

informagdo em varias
fontes, compard-la,
selecionar a relevante

e organiza-la.

Utilizar a5 TIC no Projeto subjetivo/ Projeto de Vida/ Projeto | Guidoe

; académico Roteiro

desenvolvimento de

- de
pesquisas. .
. Mobilizar saberes projeto
para compreender a
realidade e para
resolver situagdes e GR Dossié
problemas no GR

quotidiano.

. Comunicar de forma
clara, oralmente e por
escrito, o produto dos
projetos.

. Cooperar.

. Trabalhar de forma
auténoma.

Roteiro Complementar

Aprendizagens Atividades Recursos Plan. | Feito | V
Essenciais (AEs) em

Portugués
Escolhe e realiza, pelo menos, 2 atividades.

P1. Leitura a pares

P2. Escrita de textos

P3. Ortografia

P4. Gramatica

Matematica

H [N =)
Resolve as atividades obrigatérias M1, M2 e M3
78, 79,80, 81, 82, | M1. Resolve os exercicios. Matemitica
83,84 Passo a Passo 3.2
18 ano

pags. 245 até 249

M2. Escolhe e resolve uma ficha de OTD. Dossié OTD

A.C. = Area do conhecimento; EM= Estudo do Meio; Mat= Matemitica; Port= Portugués; Ing. = Inglés; Exp =
ExpressBes; Plan. = planeado; V= Visto

Excerto do roteiro de estudo, nucleo de Autonomia (Fonte: Novas Rotas, 2022)
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Em cada um destes trés instrumentos pedagogicos estd assumido um conjunto de
atividades que, de acordo com as opinides expressas nas entrevistas, tendem a relacionar-se
com os interesses expressos pelos alunos e com as duvidas e curiosidades que estes vao
colocando. O processo de pesquisa desses interesses assume centralidade nessas atividades,
como se infere das unidades de registo indicadas na Tabela IV.11: Pesquisa dos interesses

dos alunos, representativas da respetiva subcategoria.

Tabela IV.11: Pesquisa dos interesses dos alunos

Entrevistado UR Registo
DOC3 109  |Regra geral, fazemos um levantamento dos interesses — nos projetos,
o que € que eles gostariam de aprender ... — e depois, tento concilia-
los e agrupa-los, em grupos de trabalho que ndo excedam as trés
criangas.
EEDS 118 | Cada um tem um projeto, eles ¢ que decidem qual é o seu projeto,

ndo lhes ¢ incutido, ndo lhes dizem Ok, vocés vdo fazer um projeto
sobre isto., Dizem-lhes Vamos fazer um projeto? Qual é a temdtica
que vocés querem explorar?

ALU3 122 | Porque estava fazendo um trabalho sobre o esquilo e 0 meu amigo

estava a fazer sobre o ourico. A gente fez uma histdria, os dois, que
era o esquilo e o ouri¢o... como a gente sabia coisas deles, a gente

fez uma historia. ..

Fonte: Elaborado pelo investigador

O entrevistado DOC4 refere o seguinte, sobre a determinacao dos interesses dos alunos do
nucleo de Autonomia: “O Rui, se olhar para aqui [apresentando o registo], vé as suas
curiosidades, aquilo que queriam saber, e foi a partir daqui que se fizeram os projetos. [...]
E um brainstorming que nés fazemos no inicio do ano” (UR111). A este momento inicial,

acresce o registo sistematico dos assuntos que os alunos vao levantando durante o ano.

O EED2 valorizou a centralidade atribuida aos interesses dos alunos, referindo que
considera “que os professores, aqui, conseguem fazer uma coisa que ¢ fantéstica, que ¢
perceber os interesses, perceber cada miudo que t€m a frente, e conseguem que eles
adquiram as competéncias, consigam chegar as orientagdes curriculares de uma forma mais
flexivel” (UR115). Um exemplo pode ser observado na afirmacao do ALUS: “Fizemos
uma técnica, que nds vimos num video, que era pegar num arco e flecha e esfregar assim

[reproduziu, gestualmente, o0 movimento]. Também fez fogo.” (UR126).
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Na analise das unidades de registo, infere-se que, na concretizacdo das aprendizagens, a
interacdo das criancas com os docentes emerge como outro vetor central do modelo
pedagogico. Os docentes constituem-se como interlocutores no processo de ensino-
aprendizagem, conferindo a interacdo uma intencionalidade pedagogica. As unidades de
registo mais representativas nesta subcategoria estao resumidas na Tabela IV.12: Docentes

como interlocutores.

Tabela IV.12: Docentes como interlocutores

Entrevistado UR Registo

DOC5 131 | Nos temos o “Preciso de ajuda” e, portanto, consoante ou os “Preciso
de ajuda” ou no que nos vamos percebendo que eles tém
dificuldades, nos, depois, partimos dai para colmatar as dificuldades
nos momentos especialista, mas, nos momentos de especialista,
acabamos por estar a trabalhar o roteiro de estudo.

EED3 134 | Através de perguntas e de questoes que podem levantar aos alunos,
pode-se-lhes despertar o interesse para determinada area e, ai,
conseguem experimentar as outras areas, nao ficando nenhuma de
fora.

ALU1 137 | Os professores participam mais nas atividades para ajudar os alunos,
quando ndo souberem.

ALU4 144 | As vezes, gosto mais de trabalhar sozinha, outras vezes, quando
preciso mais de ajuda na matéria, prefiro trabalhar com o professor.

Fonte: Elaborado pelo investigador

O entrevistado DOC4 considera que “[...] hd uma interagdo entre aquilo que o professor
vai dizendo e aquilo que eles ja fizeram ou vao fazer. [...] ¢, em interagdo com eles, ir
construindo conhecimento. Mas eles ndo estdo a trabalhar de forma autéonoma, estdo a
trabalhar, ali, com uma orientagao especifica do professor.” (UR130). O ALUS apresentou

um exemplo dessa interagao:

Quando ha raps — eu sou um dos que faz mais raps — o professor inventa sempre connosco
os raps. [...] Imagina: Podes sentir-te triste e precisar de ser abragado | Podes sentir-te
doente e precisar de cha quente | Podes sentir-te esfomeado e precisar de ser alimentado |
Podes sentir-te abandonado e precisar de ser integrado (UR146)

Da anélise dos dados empiricos recolhidos nesta categoria, infere-se a integragdo, na
estrutura pedagogica do NR, de instrumentos de trabalho que individualizam a

aprendizagem, focando-a naquilo que ¢ significativo para o aluno, e a promogao da
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interagdo com os docentes € com os objetos de aprendizagem. Destes elementos, deduz-se
a influéncia do paradigma construtivista da aprendizagem no modelo pedagogico do NR,
pela assunc¢do de que cada aluno € um ser individual e que a constru¢do do conhecimento
decorre enquanto processo ativo e participado, concretizado a partir do didlogo e de
experiéncias significativas para o aluno (Gaspar et al., 2015). Esse didlogo implica,
segundo Vygotsky, que a aprendizagem tem um carater social, concretizando-se através da
interagdo social e sendo promovida através da zona de desenvolvimento proximal (Fino,
2001; Rodrigues, 2021). De acordo com Gaspar e colaboradores, (2015), o discurso do
adulto e as interagdes com este t€m um papel central no desenvolvimento das criangas,
devendo as atividades educativas ser dirigidas para a zona de desenvolvimento proximal e,
portanto, ser adequadas a cada crianca. Nesse processo, a aprendizagem deve focar-se
naquilo que a crianga ainda ndo consegue fazer sozinha, mas que podera conseguir
cumprir, se apoiada.

Dos dados empiricos analisados, inferem-se, enquanto carateristicas do modelo educativo
do NR e das praticas dos seus docentes, a procura do equilibrio entre a autonomia € o apoio
no desempenho de tarefas, bem como o estimulo do interesse dos alunos em novas
aprendizagens. Os docentes constituem-se, assim, como interlocutores qualificados no
processo de ensino-aprendizagem, o que se enquadra no paradigma da comunicagao

(Santos, 2017).

b) Categoria — Dispositivos de aprendizagem

A realizagdo de projetos emerge, das entrevistas, como a metodologia mais referida e a
qual € atribuida maior relevancia. Em simultaneo, e articulada com os projetos, associa-se
a resolugdo de problemas. As unidades de registo mais significativas no ambito da

subcategoria Projetos e resolucdo de problemas estdo resumidas na Tabela I'V.13.
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Tabela IV.13: Projetos e resolug@o de problemas

Entrevistado UR Registo
DOC4 151 Os projetos [sao] feitos a partir daquilo que lhes ¢ significativo.
EED2 154 | Aqui ha os conteudos, mas ... como houve o projeto da cozinha de

lama — os miudos quiseram fazer uma cozinha de lama —, muitas das
aprendizagens foram a partir daqui.

ALU4 161 | A gente tem que ter uma introducdo, para dizer porque ¢ que a gente
fez aquele projeto, o desenvolvimento do projeto, os topicos que, as
vezes, os professores pedem, e a conclusdo do projeto. E nds
apresentamos o projeto a turma e, depois, a turma da-nos uma
avaliagdo.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Apenas o entrevistado EED1 nao se referiu a realizagdo de projetos nem a resolucao de

problemas.

O entrevistado DOC2 considera que “A metodologia chave que nos temos ¢ a metodologia
de trabalho projeto [pensada] a partir dos seus interesses, das suas curiosidades, da vontade
de aprender” (UR149). Os problemas que vao surgindo no NR ¢ as curiosidades dos alunos
dao, frequentemente, lugar a atividades de aprendizagem. De acordo com o entrevistado
DOCS, no ano escolar 2021/2022 os alunos procuraram estimar o consumo de embalagens
de leite, que se constituiu como um problema a resolver, orientadamente: “Tiveram que
definir outros problemas mais pequenos, outras perguntas — subdividir o grande problema
em varios problemas [...] foram pesquisando e chegando as conclusdes, para depois

responder a grande pergunta.” (DOCS5, UR152).
As familias tendem a ser envolvidas nos projetos que resultam dos interesses dos alunos:

[...] no ano passado, o meu filho teve interesse nos vulcdes, entdo fomos aprofundar a area
da vulcanologia com ele. [...] fomos a Casa dos Vulcdes, ali, na Lagoa, para o nosso filho
ter mais conhecimento sobre... sobre vulcdes. Em casa, com pequenos videos que fomos
apanhando e que tinham algum interesse para ele. (EED3, UR156)

Estas opinides foram confirmadas pela analise de documentos. A este proposito, a equipa
de avaliacdao do NR refere que “O objetivo das dindmicas desenvolvidas na EPE ¢ induzir
as criangas nas praticas de trabalho de projeto, que constitui um dos pilares das praticas
pedagodgico-didaticas seguidas nos Nucleos de Iniciacao e de Autonomia” (ProSucesso,

2019, p. 49), perspetiva partilhada pelo CNE (2019), que acrescenta que “os alunos
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expdem, partilham as suas vivéncias e os resultados, mobilizando o que aprenderam,

apresentando-o aos colegas” (CNE, 2019, p. 119).

O NR parece convergir, nestas praticas, com a UNESCO (2022), que considera existir um
elevado potencial pedagogico na aprendizagem com recurso a resolugdo de problemas e ao
trabalho de projeto, possibilitando uma construgdo partilhada e ativa de conhecimento, na

qual estdo envolvidos professores e alunos, concretizando tarefas comuns.

A metodologia do projeto implica o comprometimento do aluno com a sua aprendizagem,
que assume uma dimensdo simultaneamente individual e social, atuando como agregador
de conhecimentos adquiridos em diferentes areas do saber (Ferreira et al., 2020), podendo
contribuir para a integragao dos direitos humanos no curriculo, nomeadamente o combate
as discriminacdes, a integracdo das diferencas e a valoriza¢ao da diversidade e a
participagcdo democratica (Vasconcelos, 2011).

As restantes atividades pedagdgicas sao consideradas como tarefas complementares. Estas
dirigem-se as aprendizagens ndo desenvolvidas nos projetos, complementando-os, como se
infere das unidades de registo mais representativas sobre a subcategoria Tarefas

complementares, resumidas na Tabela 1V.14.

Tabela IV.14: Tarefas complementares

Entrevistado UR Registo

DOC1 163 | Depois temos esse complemento do roteiro, que sdo atividades de
cada area, conteudos curriculares, que nao entraram naqueles
projetos e que estdo ali para eles serem trabalhados.

EED3 170 | Nos sabemos que ha sempre um programa a cumprir [...]. Mas, na
pratica, ha esse trabalho de ir buscar aquilo que eles gostam,
realmente, de fazer, e de trazer esses interesses para dentro da escola
e inseri-los em todo o processo de aprendizagem.

ALU1 173 Nos temos uma coisa, que nés tivemos diferente no nosso roteiro,
que ¢ historia geografica do arquipélago dos Agores, que nos temos ¢
Kahoot sobre isso.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Apenas o entrevistado EED1 ndo mencionou a realizagao de tarefas complementares.

O entrevistado DOC2 considerou que “as propostas [das crian¢as] ndo permitem

desenvolver as competéncias que temos que trabalhar [...]. Nos proprias chegamos aqui,
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apresentamos aos alunos — Querem hoje ouvir esta historia? — e, a partir dali, comegamos a
desenvolver atividades. Nos somos também um elemento desta comunidade.” (UR164).

Referindo-se a um obstaculo sentido pelo seu educando, o entrevistado EED2 referiu que

Era uma coisa que [0 meu filho] ndo queria, porque a tabuada € uma coisa chata... [...]
porque se entusiasmou com um programa que ¢ o Multipli, que ¢ uma plataforma
eletronica, € uma aplicacdo de contas, de calculo mental, que tem as tabuadas até ao dez, e,
neste momento, ele sabe as tabuadas todas. (UR169)

Por seu lado, o ALU4 aborda a transversalidade de determinadas aprendizagens e a sua

relagdo com as oportunidades educativas que vao sendo mobilizadas, mencionando que

Este ano, a gente teve de fazer cinco relatorios [sobre] as visitas de estudo. [...] Foi uma
senhora 14, a nossa escola, falar sobre plantas, a Fernanda Botelho, [...] é de Lisboa.
Também ja fomos ao Teatro Micaelense, [...] ver um video Cinema sem conflitos 22 e o
outro foi fazer um workshop de O corpo também fala. (UR176)

No nucleo de Autonomia, diversas aprendizagens relacionadas com determinada area
disciplinar sao incluidas nas tarefas complementares, como refere o ALUS, ao se referir a
organizacao do roteiro de estudo: “H4 uma parte de Portugués, de Matematica, de Estudo
do Meio... e os projetos e o Inglés estdo todos numa pagina. E, depois, ha a Folha dos

Prazeres’, que acho que ¢ a seguir ao roteiro...” (UR177).

Deduz-se, dos dados, a articulagdo das diversas atividades e metodologias através do mapa
das areas, do Plano Individual de Trabalho ou do roteiro de estudo, consoante o nucleo de
aprendizagem. Infere-se, ainda, que essas atividades sdo apoiadas por diferentes
dispositivos pedagdgicos, nomeadamente os GR, as rodas reflexivas, os momentos
especialista, guides das atividades, prazeres de casa, e 0 “Acho bem” ¢ 0 “Acho mal”. As
unidades de registo mais significativas sobre a subcategoria Outros dispositivos

pedagogicos estdo resumidas na Tabela IV.15.

7 O NR denominou os trabalhos de casa como prazeres de casa; essas tarefas sdo definidas pelos alunos,
apesar de poderem ser sugeridas pelos respetivos tutores.
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Tabela IV.15: Outros dispositivos pedagdgicos

Entrevistado UR Registo

DOC3 181 Entdo, optadmos por expor o “Acho bem”, mas o “Acho mal”, ou
aquilo que correu menos bem, arrumavamos numa caixinha...
reservava-se, porque era muito privado.

DOC4 182 | No inicio, lembro-me, no primeiro ano, tinhamos necessidade de
fazer muito mais rodas reflexivas.

EEDI1 185 | Por exemplo, eles tém momento especialista, que ¢ um momento
mais orientado, individual ou de dois ou trés, grupos pequenos.

EED2 186 | Porque muitos dos prazeres para casa que ele tem no roteiro sdo para
fazer com a familia.

ALUI 190 | Temos um guido [da noticia] para ndo fazermos a toa e, depois, estar
errado.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Os entrevistados EED3, EED5, ALU3 e ALU4 nao se referiram a utilizagao destes
dispositivos pedagogicos.
O entrevistado ALUS expde da seguinte forma a articulacao entre o CCE e os GR:

Antes do CCE ha o GR e no6s trazemos ideias dos GR para partilhar no CCE. Eu estou no
GR dos espagos exteriores. [...] Para plantar arvores, fazer a limpeza do recreio, apanhar o
lixo, fazer essas coisas. Varias vezes, n6s vamos apanhar lixo e depois mostramos aos
colegas e avisamos para eles nao deitarem este lixo todo para o chao. (UR195)

Os GR “visam o empenho das criangas, a sua participacdo na constru¢do da comunidade e
na gestao e valorizacao dos espacos, bem como formas de intervencao dos alunos na vida
escolar” (CNE, 2019, p. 118). De acordo com o CNE (2019), existem os seguintes GR,
cujas atividades sdo orientadas pelos docentes: Alimentacao/Refeitdrio; Ateli€; Datas e

Eventos; Espacos Exteriores; e Visitas.

As TDIC tém assumido uma importancia crescente, nos varios planos da agao humana, o
que fundamenta a sua inclusdo no Sistema Educativo. Assim, sera relevante compreender a
forma como sdo utilizadas no NR. As unidades de registo mais representativas nesta

subcategoria estdo resumidas na Tabela IV.16: TDIC.
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Tabela IV.16: TDIC

Entrevistado UR Registo

DOC1 196 | Muitas dessas atividades que estdo no roteiro tém recursos, € 0s
recursos podem ser livros, podem ser os manuais, podem ser o
computador, a Internet, o tablet, plataformas que existem de
aprendizagem, e muitas vezes, nesses recursos, eles tém /links, e eles
usam isso diariamente.

DOC5 200 | E também importante em termos de avaliagdo das aprendizagens,
porque ha aprendizagens que sdo avaliadas através de instrumentos
online e, por exemplo, agora as fragdes eles aprenderam em trabalho
autonomo, na Khan Academy.

EEDS 206 | Por exemplo, os trabalhos de casa de inglés — eu fiquei muito
espantado — este ano, eram quase todos feitos através do computador.

ALU4 211 Por exemplo, o quinto e o sexto ano t€ém o roteiro todo em
computador. Nado tém nada em papel.

Fonte: Elaborado pelo investigador

O entrevistado DOC4 refere que “as tecnologias sdo um recurso — ndo exclusivo,
complementar [...]. Neste momento, imprescindivel” (UR199). Os periodos de
confinamento, em resultado da pandemia de SARS-CoV2 / COVID-19, conduziram a
massificagdo do ensino a distancia, nas quais as TDIC se revelaram como imprescindiveis.
Simultaneamente, foram numerosos os registos das dificuldades enfrentadas nesse periodo.

O entrevistado EEDI1 refere-se a esse periodo da seguinte forma:

No ensino a distdncia usaram ainda mais [o computador], e foi uma surpresa para mim —
apesar de saber que eles, aqui, usavam estas tecnologias — ver a facilidade e a utilidade da
forma como, informaticamente, eles tém os seus roteiros ¢ a informacao reunida numa
Drive e em que o aluno consegue, facilmente, ter acesso aquilo que ¢ pedido e a
organizagao dos trabalhos, ou que consegue pedir a um amigo para o ajudar online e,
depois, retirar dai informagdes, e consegue, também, contactar com os tutores sobre um
projeto — no qual os tutores vao fazendo comentarios, as vezes, fora da hora das aulas — e o
aluno, em casa ou aqui na escola, tem esses comentarios e, autonomamente, pode retomar o
seu trabalho e dar-lhe continuidade, ja com aqueles feedbacks. (UR201)

A Internet ¢ utilizada enquanto fonte de informagao, havendo a necessidade de esta ser
fidedigna, aspeto referenciado por diversos entrevistados. Entre estes, o EED4 referiu que
os alunos “Conhecem ja alguns sites que sao fidedignos, mas sim, acho que tém essa
consciéncia, que nem tudo o que esta 14 escrito ¢ verdadeiro.” (UR205). Também os jogos

didaticos com recurso as TDIC foram mencionados por varios entrevistados, tendo o ALU2
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referido que “Alguns jogos sdo para medir os tamanhos, outros para contar o dinheiro,

outros para fazer contas.” (UR208).

Os dados recolhidos nestas quatro subcategorias permitem deduzir que o modelo
pedagogico do NR assume algumas das carateristicas do modelo de educacao hibrida,
expostas por Moreira e Horta (2020) e por Moreira (2020), no qual as tarefas
desenvolvidas com recurso as TDIC sdo coordenadas com outras, de natureza mais
analogica. Confrontando os dados incluidos nesta subcategoria com os das anteriores,
verifica-se, também, a conjugacao entre metodologias ativas com outras mais tradicionais.
No entender do mesmo autor, esta é, também, uma carateristica da educac¢ao hibrida.
Assim, deduz-se que a proposta pedagdgica do NR assume haver mérito na integragdo de
uma vasta amplitude de estratégias e metodologias educativas, procurando que essa

conjugacao se ajuste a realidade educativa e as necessidades que nela existem.

Dos dados recolhidos sobre a proposta educativa do NR, infere-se a integracao das TDIC
com o objetivo de promover “a alfabetizagdo digital, para estudantes e professores, um dos
letramentos essenciais do século XXI.” (UNESCO, 2022, p. 32), desenvolvendo, como
defende esta organizacdo, as competéncias, tanto técnicas, como funcionais, que sao
essenciais para lidar com as novas tecnologias. Em menor grau, observam-se, também,
esforgos para desenvolver a “alfabetizacao digital critica” (UNESCO, 2022, p. 70),
traduzida na compreensao, por parte dos alunos, de que existe a disseminagdo de
informagdes incorretas ou mesmo falsas, a qual se associa a aprendizagem dos
procedimentos para lidar com essa realidade; deduz-se, ainda, que, a partir da utilizagdo
positiva das ferramentas de aprendizagem disponibilizadas na Internet, se promovem as

competéncias necessarias a literacia digital, traduzida no conceito proposto pela UNESCO.

E, ainda, possivel deduzir que os docentes procuram os instrumentos e os dispositivos
pedagogicos que permitem conduzir as aprendizagens no sentido de os alunos
compreenderem a sua individualidade, as suas relagdes com o mundo que os rodeia e a
forma como se influenciam mutuamente, pratica que converge com a conce¢ao da
dimensao relacional da pedagogia, traduzida na imagem do tridngulo pedagogico,

“imaginado dentro do mundo mais amplo.” (UNESCO, 2022, p. 49).
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¢) Categoria — Gestao das aprendizagens

Na compreensdo do modelo educativo do NR, ¢ relevante observar a gestao das

aprendizagens dos alunos. O sistema de tutoria emerge dos dados empiricos como um

instrumento central nesta categoria, podendo observar-se as unidades de registo mais

representativas nesta subcategoria na Tabela IV.17.

Tabela IV.17: Tutoria

Entrevistado

UR

Registo

DOCI1

213

Na maior parte das atividades, levamo-los a procura. Ha outras em
que nos temos que encaminhar ou orientar. Eu acho que € um misto
das duas coisas.

DOC2

214

A partir do momento em que fica estabelecido que aquilo ¢ uma
tarefa da sala, nds, depois, temos de ver se ela ¢ cumprida, porque, se
ndo estivermos a acompanbhar, facilmente podera ndo ser cumprida
por alguma crianga que nao goste tanto de a fazer.

EEDI1

221

Os alunos sdo os gestores do seu tempo e do seu trabalho, com a
orientagao dos roteiros, que os tutores fazem com eles, e com a
orientagao deles, dos proprios tutores.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Assim, as diferentes tarefas desempenhadas por um aluno sdo acompanhadas pelo seu

tutor, que deverd, no cumprimento dessa fungao, garantir-lhe a orientagdo e o apoio, bem

como procurar que este se responsabilize, cumprindo todas as tarefas que assumiu

desenvolver. De acordo com o CNE, no NR,

cada aluno tem um tutor e trabalha conforme as atividades com todos os outros
professores. [...] O sistema de tutoria visa garantir o necessario acompanhamento

permanente do percurso educativo e dos processos de aprendizagem dos alunos e a sua
avaliagdo continua, de forma individualizada. (2019, p. 110).

O entrevistado DOC4 converge com esta sintese, referindo que “E por isso que temos

tutoria no inicio da semana, [...] portanto, no inicio da semana, planeiam, no final da

semana, avaliam... Com o seu tutor, o tutor orienta isto.” (UR218). Esta funcao dos

docentes conduz a individualizacao da relacao pedagdgica, como refere o EED3:

O professor... muitas vezes ha aquela décalage entre o aluno e o professor e penso que ali
a ideia € tornar as coisas mais... mais individualizadas e o tutor acaba por ser uma figura
mais especifica do acompanhamento ao... aos alunos [...]. (UR225)
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No papel de tutor, estd sempre inerente a fun¢do de orientar o aluno nas suas
aprendizagens, podendo haver diferentes graus de autonomia do aluno, como se infere da
opinido expressa pelo DOCI, anteriormente citada. Estes elementos coincidem com a
caraterizagdo do paradigma construtivista feita por Gaspar e colaboradores (2015), que
atribui ao aluno um papel ativo no seu processo de construgdo de conhecimento e ao
docente a funcdo de o orientar, num processo de aprendizagem partilhado e colaborativo.
Destes dados empiricos, emerge, também, como funcao do tutor, a promog¢ao da autonomia
dos alunos, objetivo para o qual também concorrem outros fatores do modelo pedagdgico,
nomeadamente os abordados na subcategoria Organizagdo das atividades. As unidades de

registo mais representativas na subcategoria Autonomia estdo resumidas na Tabela IV.18.

Tabela IV.18: Autonomia

Entrevistado UR Registo

DOCI1 233 | Eles tém um roteiro de estudo, de aprendizagem, onde eles proprios
tém de gerir esse roteiro. La estd, eles proprios € que tém essa
autonomia, comeg¢am aos poucos a ter essa autonomia, de escolher o
que ¢ que vao fazer do seu roteiro.

DOC2 234 | Temos as tarefas semanais, que sdo feitas por duas criangas, sdo
sempre realizadas aos pares... durante uma semana, Sa0 responsaveis
por realizar aquela tarefa.

EED4 243 | A autonomia dos alunos, a metodologia, organizada no roteiro... Eles
vao pesquisar sozinhos, organizam... aprendem a organizar o seu
dia, o seu trabalho...

ALU4 247 | A gente tem uma planificagdo da semana e a gente escreve o que vai
fazer na segunda, na terca, quarta, na quinta e na sexta.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Dos entrevistados, apenas o0 ALU3 ndo abordou a realizacao das tarefas autonomamente.

A capacidade de os alunos decidirem a sua organizacao de trabalho implica a sua
responsabilizacdo, a qual se associa a tarefa de planificar a sua semana, descrita da
seguinte forma pelo entrevistado DOC4: “Portanto, eles planificam — a metodologia ¢ esta
— planificar, depois tém um compromisso de executar e, no fim, avaliar se executaram, ou
nao, e porque.” (UR237). Esta opinido ¢ partilhada pelo ALUS, que refere que “Nos

também dizemos como ¢ que as atividades devem decorrer € damos as nossas opinides

sobre as atividades” (UR248).
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Os encarregados de educagao entrevistados atribuem mérito educativo a esta metodologia,
considerando o EED3 que “os alunos que sairam, até agora, do Novas Rotas [aprenderam
a] relacdo com o outro, no estar disponivel para aprender, no querer aprender, [...] mostrar

interesse em determinadas areas e, depois, ir a procura de saber mais...” (UR242).

Destes dados empiricos, pode deduzir-se que existe, no NR, uma acdo intencional dirigida
a contradizer as “inadequagdes do modelo de escolaridade atual para oferecer para criangas
e jovens [...] um senso de propdsito e autonomia para agir ou escolher suas a¢des. Cada
vez mais, aqueles que t€m acesso a educagdo nao estao preparados para os desafios”
(UNESCO, 2022, p. 9).

Tanto o sistema de tutoria, como a promogao da gestdo e do desempenho auténomo de
tarefas, exigem que as interagdes educativas sejam assumidas como um instrumento central
do processo de aprendizagem. As unidades de registo consideradas mais representativas

nesta subcategoria estdo resumidas na Tabela IV.19: Intera¢des educativas.

Tabela IV.19: Interacdes educativas

Entrevistado UR Registo

DOC4 252 | No caso da Carla, eles fizeram os projetos das medidas de
capacidade e ela, depois, tem um momento onde percebe se eles
entenderam bem, reforca, eles partilham — € sempre em interagdo.

EEDI1 253 | Ele deu o apoio na leitura, porque considerou que lia melhor, mas,
depois, o outro também teve que fazer a sua leitura, para o meu filho
escrever.

EEDS 259 | E é por isso que os mais velhos ajudam os mais novos, ha ali uma

interajuda entre eles, e ndo aquela questdo da competitividade. Nao
incutir que aquele tem que ser melhor que o colega ou que uma
turma tem que ser melhor que outra turma.

ALU3 264 | Quando a gente a gente estava a dar as classes maiores, tipo, os 500
mil, os 100 mil, e isso, [a professora] estava quase sempre a explicar.

Na ficha dos imigrantes ela estava sempre a explicar.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Dos entrevistados, apenas 0 DOCS5 nao fez mengdo expressa a interagdes educativas. Os
alunos tendem a focar-se mais nas interagcdes com os docentes, referindo-se com menos

frequéncia as interagdes educativas com 0s seus pares.
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Do discurso do DOCI, pode inferir-se que a comunicacao e a relagdo pedagogica sdo

identificadas como essenciais na identidade do NR:

Nos falamos muito nisso, ¢ comum entre nos, no ensino centrado na relagao. [...] O foco,
que ¢ este novo paradigma, € o ensino centrado na relagdo entre professor-aluno. [...] E o
novo paradigma do século XXI ¢ o paradigma da comunicagdo, e o ensino centrado na
relacdo entre professor e aluno. (UR249)

Por outro lado, os dados sugerem que a relagdo pedagogica ¢ mais ampla do que as
fronteiras geograficas e sociais da Quinta do Norte, onde se localiza o NR, como se deduz
da descrigao feita pelo DOC2, relativamente a uma atividade desenvolvida com as criangas
da Educacao Pré-Escolar, que fizeram “tecelagem com plasticos [a partir de obras do
Domingos Rebelo], que partiu de um projeto de uma artista, que esteve cd, connosco, € que
esta a trabalhar também com a Escola Antero de Quental. [...] As pecas vao ser, depois,
espalhadas pela cidade de Ponta Delgada.” (DOC2, UR180). A mesma inferéncia pode ser
feita a partir da afirmagdo UR176, expressa pelo ALU4, citada na subcategoria Tarefas

complementares.®

O EED4 refere que “a forma como [os docentes] abordam as criangas e tratam e falam com

elas tem sempre por base o respeito” (UR258).

Os dados recolhidos através da analise de documentos convergem com as unidades de
registo apresentadas. As atividades letivas decorrem em processos interativos quase
permanentes, entre alunos e entre estes com os docentes, promovendo-se o trabalho
autébnomo, orientado pelos docentes. Sera util verificar a coincidéncia com a tese expressa
pela UNESCO, segundo a qual “Embora seja importante pensar nos resultados, ndo
devemos perder de vista os processos € as interacdes sociais no centro da educacao” (2022,
p. 41).

Estes dados sugerem que a dimensdo social da intera¢do educativa, promovida no NR,
converge com o paradigma construtivista (Gaspar et al., 2015; Rodrigues, 2021), e com a
proposta apresentada pela UNESCO, de oferecer “aos estudantes as oportunidades para

explorar, criar e interagir com o conhecido e o desconhecido” (2022, p. 49).

O envolvimento coletivo dos alunos na vida do NR ¢é promovido através do CCE, 6rgao
assumido como sendo da sua gestdo. A participagao direta dos docentes neste 6rgao ¢

muito reduzida, sendo, sobretudo, orientadora dos trabalhos. As unidades de registo mais

8 Sera relevante ter presente que, pela condig@o de ultraperificidade geografica dos Agores, esta dindmica
implica um esforgo acrescido por parte da comunidade educativa do NR.
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representativas nesta subcategoria estdo resumidas na Tabela IV.20: Conselho de

Cooperagao Educativa.

Tabela I'V.20: Conselho de Cooperacao Educativa

Entrevistado UR Registo
ALU1 271 Por exemplo, se ndo cumprimos uma regra, falamos no Conselho
sobre a regra que nao foi cumprida e, assim, conseguimos entender-
nos melhor.
ALU4 275 | Porque a gente assim consegue estar a resolver os problemas da

escola, e ndo s6 os professores.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Nao tendo sido os docentes e os encarregados de educacdo questionados diretamente sobre
o CCE, observou-se que o DOC2, 0 DOC3, 0 DOC4, o EEDI, o EED3 e o EEDS5 nao se

referiram a este 6rgao.

O DOCI referiu que o “Conselho de Cooperagao Educativa exige trabalho colaborativo
dos docentes.” (UR267), inferindo-se, assim, que os docentes preparam estas reuniodes. Por
outro lado, “tudo o que as criangas sugerem também ¢ bem acolhido — elas tém um
conselho, a sexta feiras, semana sim, semana nao” (EED4, UR270). Verifica-se, ainda, que
sao levados ao CCE algumas atividades desenvolvidas pelos GR, como refere o
entrevistado DOCS5: “o GR de Alimentagdo apresentou no CCE um cartaz sobre o a¢ticar
dos lanches que as criangas consomem” (UR268), iniciativa que foi, posteriormente,

aproveitada na lecionacdo de conteudos de matematica.

Em concordancia com os dados apresentados nas subcategorias anteriores, verifica-se que
o CCE atribui centralidade a interagdo entre os alunos, numa gestao tendencialmente
autonoma, mas orientada pelos docentes. Fazendo uma observagao globalizante dos dados,
deduz-se que existe uma interligacdo entre as aprendizagens de cada aluno, as suas

preocupacdes sociais e coletivas, as atividades dos GR e o contetdo das reunides do CCE.

A instituicdo do CCE ja fora observada na escola da VO, com principios de funcionamento
e objetivos semelhantes (Drogas, 2007; Paulus, 2013), o que permite, nesta subcategoria,
inferir da existéncia de pontos em comum entre 0 NR, o MEM e a escola da VO. Este ¢ um
orgao cuja existéncia é proposta pelo MEM, para cumprir a necessidade da partilha

democratica de poder, envolvendo ativamente os alunos na vida interna da escola e em
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decisdes relativas ao processo educativo (Gonzalez, 2010; Niza, 2019), com um grau de
envolvimento crescente, em fungao do seu desenvolvimento e maturidade. Segundo
Gonzélez (2010), promove-se a mediacdo dialogica das aprendizagens, em projetos cuja
expressdo ¢ comunitaria e partilhada, constituindo-se como uma fonte de conhecimento e
um elemento relevante para o processo de ensino-aprendizagem. Tal como advoga o MEM,
opta-se por recorrer aos processos € instrumentos sociais reais, € ndo a sua simulagdo ou
mimetiza¢do (Gonzélez, 2010; Niza, 2019), o que se traduz, neste caso, numa preocupagao
com a aprendizagem dos principios democraticos, através da sua aplicagdo direta no
processo de aprendizagem, contribuindo para que os alunos se assumam como sujeitos
ativos na vida democratica, no presente e no futuro (Niza, 2019).

Sendo o cumprimento das orientagdes curriculares uma exigéncia que decorre da
legislacdo, ¢ interessante procurar compreender como se articula a concretizagao deste
modelo pedagdgico com essa imposi¢ao. As unidades de registo que se revelaram mais

representativas na subcategoria Curriculo estdo resumidas na Tabela IV.21.

Tabela IV.21: Curriculo

Entrevistado UR Registo

EED3 286 | Nos sabemos que ha sempre um programa a cumprir; por isso,
também € um bocadinho dificil para os professores, para os tutores,
terem esse tempo e esse espaco para a individualidade.

EEDS 290 | As vezes, gostava que a escola fosse um bocadinho mais a frente, ao
nivel de fugir completamente da caixa. Mas acho que ¢ dificil,
depois, conciliar isso com o programa que se tem que seguir.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Verifica-se unanimidade entre os encarregados de educagdo na consideragdo de que o
curriculo causa dificuldades na mobilizacao de alguns dos vetores que atravessam o
modelo pedagdgico do NR, nomeadamente na individualizagdo do ensino e no recurso aos
interesses e as curiosidades das criangas para estimular aprendizagens. Essa perspetiva
pode ser sintetizada na opinido expressa pelo EE2, que afirma que o curriculo “estrangula,

muitas das vezes, a potencialidade deste projeto” (UR285).
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Esta opinido ndo foi expressa pelos docentes, que se referiram, sobretudo, ao trabalho
inerente a conciliacdo do cumprimento das orientagdes curriculares com este modelo

educativo. A este propdsito, o entrevistado DOCS apresentou o seguinte exemplo:

eram temas que me dava jeito trabalhar, porque iria trabalhar as unidades de medida e sabia
que o tema iria dar a volta para onde eu queria, porque faz muito mais sentido estar a
trabalhar as unidades de medida a partir de assuntos que ja tinham sido abordados em CCE.
(UR283)

Assim, verifica-se a ligagdo entre os temas abordados no CCE pelos alunos e as propostas

educativas dos docentes, procurando a articulagao entre os primeiros e o curriculo.

O entrevistado DOCI1 considerou que seria interessante que o modelo educativo do NR
evoluisse no sentido de as aprendizagens serem promovidas apenas pela concretizacao do
trabalho de projeto, e, nessa perspetiva, considerou que a extensao curricular se constitui
como um obstaculo: “quando temos uma determinada extensao curricular, de conteudos,
para cumprir [...], na pratica, nao sei se ¢ possivel s6 com aprendizagem através de

projetos...” (DOC1, UR277).

As estratégias de aprendizagem adotadas concretizam, assim, a individualizagdo dos
conteudos e do desenvolvimento curricular, partilhando-se a tese avangada por Inés e
colaboradoras: “Aceitar a diversidade como orientagdo basica de gestao do curriculo
significa rejeitar um curriculo comum, uniforme e homogéneo, j& que este ndo podera dar

respostas adequadas a todos os alunos” (2022, p. 311).

Dos dados recolhidos através da analise documental, verifica-se a inteng¢ao de
consciencializar os alunos para o curriculo e as aprendizagens que lhes estao associadas.
Um dos mecanismos ¢ a apresentacao de mapas de desenvolvimento curricular, expostos

na sala do nticleo de Autonomia, como se observa no exemplo da Figura IV.5.
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Figura IV.5

Mapa de desenvolvimento curricular (registo fotografico do investigador)

3 — Funcionamento da comunidade educativa

De acordo com o Projeto Educativo do NR, um dos objetivos deste projeto € a constituicao
de “uma verdadeira comunidade de aprendizagem (todos aprendem com todos), num
contexto de educagdo inclusiva, promovendo um maior envolvimento dos pais no projeto
educativo dos filhos” (NR, 2019, p. 3; NR, 2021, p. 1). Uma vez que esta ¢ uma parte
central da proposta educativa, torna-se importante verificar este aspeto e procurar

compreender como se articula com o trabalho dos docentes e com o processo de ensino-
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aprendizagem. Nesse sentido, o funcionamento da comunidade educativa constituiu-se
enquanto dimensao de analise, dividida em trés categorias — Gestao da comunidade,

Envolvimento dos pais e encarregados de educacdo e Relacionamentos na comunidade.
a) Categoria — Gestdao da comunidade

Na gestdao da comunidade, intervém diretamente trés orgaos internos do NR: o Conselho de
Projeto e Coordenacdo Pedagogica, os Conselhos de Nucleo e o Conselho da Comunidade
de Aprendizagem. As unidades de registo mais representativas nesta subcategoria estao

resumidas na Tabela IV.22: Orgfos de gestio.

Tabela IV.22: Orgéos de gestdo

Entrevistado UR Registo

DOCI1 292 Nos temos reunides todas as semanas, de nucleo e, de 15 em 15 dias,
de conselho de projeto.

DOC4 295 | A dinamizar a comunidade educativa estaremos todos nds mais os
pais. Nos fazemos isso no Conselho da Comunidade e, nesse
conselho, a gente decide o que ¢ que vai fazer.

EED5 301 | No6s temos imensas reunides [do CCA] online, até comegamos a té-

las online por causa da pandemia e, depois, mantivemos.

Fonte: Elaborado pelo investigador

A referéncia a frequéncia quinzenal do Conselho de Projeto e Coordenagdo Pedagogica,
feita pelo DOCI1, colide com o que ¢ referido no Projeto Educativo (NR, 2019, 2021), que
indica uma frequéncia semanal, tal como o DOC3: “No6s fazemos, todas as semanas,
conselho de projeto, e vamos registando todas essas conclusdes” (UR294). Estas
conclusoes referem-se as alteracoes a introduzir no funcionamento do NR, ideia também
expressa pelo DOCS: “No Conselho de Nucleo, que ¢ semanal [...] todo o delinear ¢ feito
em conjunto. [...] Depois, temos o Conselho de Projeto, em que toda a dindmica do Novas

Rotas também ¢ trabalhada e planificada, também, em conjunto.” (UR296).

De acordo com o entrevistado EED1, “tanto professores, como alunos, como pais [...]
trazemos os problemas, nos conselhos, para que possamos todos, em conjunto, arranjar

solucdes e realmente agilizar aquilo que ¢ importante” (UR297).

Verificou-se que todos os docentes e encarregados de educagao entrevistados se referiram

as adaptacdes dos edificios e as construgdes de raiz que tiveram de encetar, a partir da fase
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prévia ao desenvolvimento de atividades letivas no NR, ap6s a sua aprovagao, por parte da
DRE, em 2018. Tal resulta do facto de o NR estar localizado na Quinta do Norte, cujos
edificios ndo foram projetados, de raiz, para atividades educativas. As unidades de registo
que foram consideradas mais representativas sobre a gestdo dos espacos onde decorrem as

atividades do projeto estdo resumidas na Tabela IV.23: Espacos.

Tabela IV.23: Espagos

Entrevistado UR Registo

DOCI1 302 | Equipas de pais, que se revezavam [em 2018], a vez, a construir
casas de banho, a pintar, a fazer adaptagdes, portanto, tudo o que
possa imaginar...

EEDS 310 | Volta e meia, temos de nos reunir, a secgdo de pais, para pintar, ou
para restaurar, ou para montar, ou para tratar da cerca, ou tratar de
uma canalizagao, ...

Fonte: Elaborado pelo investigador

Para além destas referéncias, o entrevistado DOC4 mencionou aquilo que considerou ser,
em 2018, um obstaculo as atividades do NR: “Na altura [em 2018], falta de espago”

(UR306). Esta opinido parece ser partilhada pelo EED3, que acrescenta outros elementos:

comparando com uma escola construida de raiz, com espagos pensados para tal... quer
queiramos, quer ndo, até ha cinco anos atras, ou até ha seis anos, aquela parte de baixo,
onde funciona o refeitdrio, serviu de dormitério, por exemplo, de uma equipa de futsal... A
parte de cima, eu lembro-me de ir 14 e ver que funcionava como uma oficina de costura...
A sala dos sonhos foi uma estrutura construida pelos pais... (UR308)

A sala dos sonhos ¢ uma sala de aula, edificada em madeira e outros materiais
considerados ecologicamente sustentaveis, onde decorrem as atividades letivas do nucleo

de Iniciacdo, podendo ser observada na Figura IV.6.
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Figura IV.6

Sala dos sonhos (registo fotografico do investigador)

b) Categoria — Envolvimento dos pais e encarregados de educacgio

A ligagdo entre a escola e a familia foi relevada, unanimemente, pelos pais e docentes

entrevistados. Sera relevante compreender o papel desempenhado pelos encarregados de

educagdo nas atividades educativas do NR e, nesse sentido, selecionaram-se algumas

unidades de registo, consideradas mais significativas, resumidas na Tabela 1V.24.

Tabela 1V.24: Envolvimento dos pais e encarregados de educagdo

Entrevistado UR Registo

DOC2 313 [A Conceigdo] ja fez formagdo para pais...

DOC3 315 | Os miudos [da Inicia¢ao] todos aderiram e todos eles aprenderam a
jogar xadrez, porque aquele pai se envolveu. Eu, simplesmente,
lancei o desafio e ele arranjou os tabuleiros, fez torneios e
desenvolveu tudo.

EED5 322 | Para mim, € esta ligacdo pessoal entre pais, professores e alunos, a
possibilidade dos pais também intervirem, ajudarem nas decisdes,
colaborarem nas decisdes.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Infere-se, destas unidades de registo, que o envolvimento dos pais ¢ estimulado, por

diversas vias. O contributo dos pais para as aprendizagens dos alunos e, em particular, na
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resolugdo das dificuldades que estes vao sentido, ¢ referido pelo EED1: “E, em familia e
com o tutor com o aluno, foi alinhavado um plano, na area do Portugués, e houve aquele
periodo em que esteve mais focado naquele plano, para conseguir concretizar aquelas
aprendizagens.” (UR317). Por seu lado, o EED4 sublinha o espago criado, pelos docentes,

para possibilitar esta intervencao, por parte dos encarregados de educagio:

Primeiro, temos um contacto muito préoximo com os tutores... [...] mando mensagens aos
professores, ou um professor tem a liberdade de nos mandar a nos, por exemplo, a dizer
Olha, é preciso trabalhar um bocadinho melhor esta parte no fim de semana. (UR321)

¢) Categoria — Relacionamentos na comunidade

Torna-se relevante compreender a forma como ¢ vista a dimensao subjetiva das relagdes
estabelecidas na comunidade educativa, ja que as emog¢des que dela emergem influenciam
o modo como se concretiza o projeto e as vivéncias na comunidade. Sendo-lhe atribuida
relevancia pelos entrevistados, os relacionamentos na comunidade emergiram como
categoria de andlise, estando reunidas na Tabela IV.25 as unidades de registo que se

consideraram mais significativas.

Tabela IV.25: Relacionamentos na comunidade

Entrevistado UR Registo

DOC2 323 | No6s também investimos muito nessa vertente pessoal, da formagao
pessoal, da formagdo dos valores — a escola tem valores definidos
pela comunidade. E ¢ um esfor¢o que fazemos quase diariamente —
porque ha conflitos, como em todas as escolas — lembrarmo-nos que
noés temos valores, que devemos viver em consonancia com eles.

EEDS 334 | Porque sinto que ha uma proximidade, sinto que ha uma ligacio
afetiva entre professores e alunos.

Fonte: Elaborado pelo investigador

Apesar de ndo ter sido colocada nenhuma questao sobre esta matéria, tanto os encarregados
de educacao, como os docentes, associaram, espontaneamente, as aprendizagens com a
promogao de relagdes positivas entre todos os elementos da comunidade, sendo este um
aspeto muito valorizado por todos. Na opinido do EED4, “eles t€ém muito, muito cuidado

com a forma como lidam com as criangas, na parte emocional” (UR333). Essa atengdo ¢
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também promovida nas criangas, podendo observar-se diversos momentos em que se

procura promover relacionamentos positivos e resolver os conflitos que vao surgindo.
A confianga mutua entre pais e docentes foi expressa pelo EED1:

Nos temos que confiar, também, que a nivel curricular os professores sabem aquilo que
estdo a fazer; os professores confiam também nos pais, quando os pais chegam e pedem
ajuda aos professores para qualquer altura de mais desmotivagao das criangas a nivel de
estudos e, em conjunto, conseguimos ir diferenciando aquilo que ¢ prioritario
pedagogicamente e, acima de tudo, a nivel de competéncias sociais, de valores. (UR329)

Os cinco valores do NR foram definidos, em 2018, em Conselho da Comunidade de
Aprendizagem. Como se infere das UR76 e UR97, recolhidas dos discursos do DOC1 e do
EED4, mencionadas na subcategoria Organizagao das atividades, os valores do NR foram
integrados nos roteiros de estudo, o que lhes atribui centralidade nas atividades educativas.

Na sala da Autonomia, esta afixado um cartaz sobre um dos valores do NR, reproduzido na

Figura IV.7.
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Figura IV.7

Cartaz sobre o respeito (registo fotografico do investigador)
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As criangas sdo estimuladas a identificar e registar situagdes em que estejam presentes um

dos cinco valores do NR, como se pode observar na Figura IV.8, que apresenta um cartaz
exposto na escola.

Figura IV.8

v

Cartaz elaborado pelos alunos (registo fotografico do investigador)

O DOCS referiu que se instituiram momentos especificos no dia e na semana, na
organizacao das atividades letivas, para estes fins:

[...] nas rodas reflexivas, em que, quando as coisas ndo correm bem, eles sdo chamados
para dizer o que ¢ que ndo esta a correr bem, o que é que nds podemos fazer para melhorar,
como ¢ que podemos resolver isto, os barometros de bem-estar, logo de manha, para saber
como ¢ que cada crianga se sente, os momentos de Mindfulness, de atencdo plena, de
Vamos prestar atengdo a respirag¢do, vamos relaxar um bocadinho. (UR327)
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A integragdo das diversas dimensdes da aprendizagem e, em particular, a sua condi¢ao

social, foi referida pelo DOC3, assumindo uma perspetiva holistica:

Nos conseguimos ter criangas que tenham espirito critico, criangas que tenham valores,
criangas que consigam trabalhar de forma de forma colaborativa, consigam fazer trabalhos
em conjunto, que consigam trabalhar individualmente, ... Criar um ser humano todo ele
harmonioso! E possivel, é possivel, agora. (UR325)

A andlise integrada dos dados empiricos relativos a comunidade educativa permite inferir
da centralidade atribuida a comunicagado e ao didlogo entre os membros da comunidade
educativa, da valorizagdo da diversidade sociocultural e da construg¢do conjunta das
aprendizagens. Tal implica que ndo se fundamente o processo de ensino-aprendizagem na
existéncia de um grupo detentor do conhecimento e de outro que o deve receber,
passivamente. Estas sdo, de acordo com Santos (2017), carateristicas de uma comunidade
de aprendizagem, na qual se assume a aprendizagem enquanto processo dialogico. Por seu
lado, a UNESCO considera que “a cooperagdo e a colaboragdo sio caracteristicas
definidoras das comunidades de aprendizagem” (2022, p. 58-59), enquanto que para
Gonzélez (2010) e Niza (2019) estas devem fundar-se na cooperacgao e na defini¢ao
conjunta das atividades educativas, conduzindo uma apropriagdo coletiva do
conhecimento, pelo que a escrita e a partilha desse conhecimento adquirem uma fun¢ao

central no processo de ensino-aprendizagem.

Tendo-se deduzido da presenca destes elementos no NR, € possivel inferir-se que foi
constituida uma comunidade de aprendizagem, sendo este um elemento relevante,

integrado do modelo pedagodgico do NR.
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CONCLUSOES

Este estudo assumiu as carateristicas de uma viagem inicialmente projetada para construir
uma imagem sobre uma realidade da qual, a partida, pouco se conhece, € em cujo percurso
se registam elementos que permitirdo tentar desocultar essa imagem, num processo
inerentemente complexo e incompleto, pelo facto de se debrugar sobre uma realidade
socioeducativa. Tendo sempre presente essa cautela, mas tendo também, agora, a
possibilidade de estabelecer uma visdo global, importa fazer um balango que atravesse o
estudo, tendo presente a motivagao inicial, de contribuir para a compreensao da funcdo da
supervisao pedagogica na concretizagdo de projetos de inovagao pedagogica. Nesse
processo, procurou-se confrontar as inferéncias produzidas com a teoria existente, de
forma a tentar responder & problematica da investigagdo. E, também, relevante identificar
algumas limitagdes com que nos deparamos no estudo, bem como interrogacdes que foram
suscitadas neste processo, que poderdo motivar, futuramente, outros processos

investigativos.

Nos documentos disponiveis sobre o NR, ndo existem referéncias ao modelo de trabalho
entre os docentes, nomeadamente a existéncia de praticas reflexivas, colaborativas ou
supervisivas. Por outro lado, esses documentos abordam a constituicdo de um projeto de
inovagao pedagdgica, com a participacao ativa e cooperativa dos alunos, inserido numa
comunidade assente na colaboragdo entre todos os sujeitos que nela participam. Assim,
surge como hipdtese a aplicagdo desses principios ao trabalho realizado pelos e entre os
docentes, o que suscita a duvida de esse fator ser relevante para a concretizagdo do modelo

educativo.

Foi tendo presente essa auséncia de informacgdo que se perspetivou, na problematica de
investigacdo, a relagdo entre a supervisdao pedagogica e a operacionalizagdo de um projeto
de inovagao pedagdgica, direcionado para a promogao da aprendizagem ativa. No decurso
da investigagdo, a constitui¢ao de uma comunidade de aprendizagem surgiu, também,
como possivel fator de interesse para o estudo. Assim, foi necessario que a recolha de
dados se debrugasse sobre estes trés vetores — supervisao, projeto educativo e comunidade.
No processo de andlise, o primeiro passo consistiu na verificagao da existéncia de cada um

destes vetores, e, posteriormente, na sua caraterizagao. Finalmente, o contributo para o
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esclarecimento do problema da investigagdo exigiu cruzar essa caraterizagao, procurando

compreender como se influenciam mutuamente estes trés vetores centrais.

De entre as conclusdes obtidas, ¢ de destacar o elevado grau de concordancia entre as
opinides manifestadas pelos sujeitos que participaram nas entrevistas. Uma outra
conclusdo relaciona-se com a existéncia de uma identidade fortemente partilhada pelos
elementos que participam no projeto educativo, traduzida numa dedicagdo, tanto
individual, como coletiva. Concomitantemente, essas confluéncias decorrem a par do
estimulo a afirmacdo das identidades e carateristicas pessoais de cada sujeito, atribuindo-se

a diversidade um valor intrinseco.

Dos resultados obtidos, deduz-se o enraizamento de praticas de supervisao pedagdgica de
carater formativo, nas modalidades auto e heterossupervisiva, de cariz fortemente
horizontal e colaborativo, aproximando-se do conceito de intervisdo, apresentado por
Gaspar e colaboradores (2019). Verifica-se haver, ainda, a modalidade vertical, de carater
sumativo, materializada na ADD, contudo fortemente influenciada pela dimensao
colaborativa e pela vertente formativa. Evidencia-se, também, uma profunda e continua
reflexividade sobre as praticas educativas, associada a um elevado grau de interacao
colaborativa (Alarcao, 2014) entre todos os docentes. Neste contexto, ndo se identificou
qualquer hierarquia formal entre os docentes, em consequéncia da operacionalizacao de
uma coordenacdo partilhada. Excetua-se a responsabilidade no processo de ADD dos
docentes, atribuida, por imposicdo legal, ao coordenador, embora mesmo esse processo
seja conduzido de forma cooperativa. Esta pratica conduz a valoriza¢do do mérito que,
através dos respetivos contributos e reflexdes, cada individuo transporta para a
materializa¢dao do projeto educativo. Assim, verifica-se a promog¢ao do desempenho de
funcdes auto e heterossupervisivas por parte de todos os docentes, coincidindo com a

pratica defendida como desejavel por Alarcdo e Tavares (2003).

A frequéncia regular de formagao continua surge enquanto necessidade pedagdgica,
permitindo, por um lado, responder aos problemas que vao sendo, coletivamente,

identificados, e, por outro, abrir novas perspetivas de trabalho com os alunos.

As opinides recolhidas convergem na consideracao de que estes elementos — formagao,
reflexdo, colaboracdo e supervisdo — participam no desenvolvimento profissional e pessoal.
Nesse processo, estes quatro vetores contribuem para a reconfiguragao das praticas

educativas, procurando-se nos fundamentos da agao pedagogica a resposta aos problemas
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identificados e construindo-se, a partir dai, as solu¢des para os mesmos. E de notar que esta
perspetiva coincide com a teoria convocada neste estudo; apesar de se verificar, nessa
teoria, diversos pontos de partida, abordagens e propostas de praticas supervisivas, ha uma
elevada consonancia na afirmacao dos principios e do potencial da supervisdo pedagogica
de carater formativo, enquanto instrumento de desenvolvimento profissional, dirigido a
aprendizagem e a melhoria de praticas pedagdgicas e com potencial para dinamizar
comunidades de aprendizagem colaborativas. E de referir, ainda, que os autores
consultados consideram que a supervisdo pedagdgica permite, simultaneamente, refletir
teoricamente sobre a acdo e produzir uma a¢ao fundamentada na teoria. Os dados
recolhidos nao permitem extrair conclusdes sobre a existéncia desta vertente no NR, o que
teria tido interesse para o presente estudo. Também nao € possivel inferir quais os métodos
supervisivos aplicados, muito embora os dados sugiram que se recorre a formagao

cooperada, ao diario de bordo (referido por uma docente) e a analise de casos.

Serd interessante ter presente a sintese elaborada por Alarcdo, por nela se reconhecerem as

praticas supervisivas observadas no NR:

A supervisdo entre pares [...] conjuga a supervisao horizontal com a auto-supervisdo. Visa
o desenvolvimento profissional numa perspetiva critico-emancipatdria, centrada na pessoa
do professor. Baseia-se no espirito democratico e caracteriza-se pela colaboragao,
autenticidade, colegialidade e desejo de consciencializagio e aperfeicoamento. E
sustentada pelo equilibrio entre os desafios que se fazem e os apoios que se ddo, no sentido
de ajudar o outro a ir mais longe, sem, contudo, o deixar ficar sem rede. (2020, p. 49-50)

Infere-se, dos dados empiricos, que estes fundamentos — cooperagdo, aprendizagem,
reflexdo, dialogicidade — ndo ficam reservados nas fronteiras do trabalho docente,
expandindo-se para o contexto global da escola e, em particular, para a sala de aula. Nessa
transposi¢ao, releva a solug@o organica construida, materializada nos 6rgaos internos do
projeto, por estimularem, com regularidade, a reflexdo e a observagdo sobre as praticas
pedagobgicas, a par da construgdo partilhada das atividades de aprendizagem, do
desenvolvimento cooperativo do projeto educativo e da dinamizacao da comunidade de

aprendizagem.

O modelo educativo desenvolvido assume um conjunto de carateristicas que o permitem
qualificar enquanto inovagao pedagogica, por resultar duma reconfiguragdo, na sua raiz, da
relacdo socioeducativa e dos papeis desempenhados pelos elementos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, atribuindo a interagcdo educativa uma fungdo essencial.

Os alunos t€ém um papel ativo na definicdo das tarefas e do proprio processo, sendo dada
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voz aos seus interesses e curiosidades, interligando-os com o curriculo estabelecido no
plano macro. Concomitantemente, procura-se construir novas oportunidades de
aprendizagem e o alargamento da comunidade educativa, convocando outros potenciais
agentes de ensino, exteriores ao NR, diversificando as pontes que o unem a outras fontes
de cultura e conhecimento. Esta estruturagdo participativa da aprendizagem conjuga-se

com a concegdo de que

Os curriculos ndo sdo apenas o que € elaborado e prescrito, mas o que ¢ adotado e
implementado. Elaborar e implementar novas formas de curriculos, baseadas em
conhecimento aberto e compartilhado, depende muito do trabalho dos professores. [...] as
inovagoes tém maior probabilidade de serem bem-sucedidas quando sdo elaboradas para
atender as necessidades e caracteristicas particulares dos estudantes em contextos
especificos. (UNESCO, 2022, p. 81)

Os docentes assumem-se, simultaneamente, como orientadores do processo de
aprendizagem e interlocutores qualificados, estimulando a comunicagao e a partilha,
dialogando com os alunos na constru¢ao de conhecimento e provocando a interagao com
os objetos de aprendizagem. Por seu lado, os alunos gerem, em cooperacgdo, o seu tempo de
trabalho, mobilizando a autonomia ajustada ao seu grau de maturidade, aferida de uma
forma proxima pelo seu tutor, a quem cabe assegurar o acompanhamento e a
responsabilizacao do aluno pelo cumprimento dos compromissos que assume. Nesta
dindmica, os alunos regulam, em comunica¢do com o outro, os conteudos, a sua
organizacdo, o tempo € os meios a que recorrem. A aprendizagem adquire, assim, um
carater colaborativo, o que exige a interacdo, quase em permanéncia, do aluno com os seus

pares ou com o docente.

A partilha do conhecimento construido, através da comunica¢do com os restantes
elementos do nucleo, propicia a sua apropriagdo coletiva, assumindo os signos, a
linguagem e a escrita uma funcao central e mediadora do processo. Esta construgao
partilhada e cooperada do conhecimento conduz a constituicdo de uma comunidade de
aprendizagem, convergindo com a proposta educativa do MEM. Simultaneamente, as
familias sdo convocadas para contribuir para as aprendizagens, complementando-as com
outras atividades e participando nas estratégias para ultrapassar as dificuldades que vao
surgindo, num envolvimento que pode ser sintetizado como a amplifica¢do dos horizontes

e a multiplicagdo das oportunidades de aprendizagem.

Os alunos estdo organizados em trés nucleos de aprendizagem distintos, de acordo com o

seu grau de desenvolvimento — nicleo da Educagdo Pré-Escolar, de Iniciagdo e de
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Autonomia. A existéncia, no mesmo nucleo, de criangas de diferentes idades, ¢ em fases
diferentes desse grau de desenvolvimento, constitui-se, através das interagdes e influéncias
mutuas, enquanto meio para diversificar partilhas, experiéncias e oportunidades de
aprendizagem. Em cada nucleo, o processo educativo ¢ guiado por instrumentos adequados
ao respetivo grau de desenvolvimento e maturidade — na Educag@o Pré-Escolar, o mapa das
areas; na Iniciacao, o Plano Individual de Trabalho; na Autonomia, o roteiro de estudo.
Através deles, os alunos vao mobilizando e desenvolvendo a sua propria autonomia,
responsabilidade e individualidade, compreendendo como se relacionam com os diferentes
objetos de aprendizagem, com os conteudos e com o seu processo pessoal de construcao de

conhecimento.

Em paralelo, a introdugao dos valores da escola no processo de aprendizagem atua,
simultaneamente, enquanto eixo do conhecimento e do desenvolvimento pessoal e civico
dos alunos, contribuindo para compreender a relagdo social que nos carateriza, enquanto
individuos e espécie, a par da relagdo que estabelecemos com um mundo crescentemente
ligado, adquirindo a consciéncia das interconexdes e das “interdependéncias sistémicas que
nos unem uns aos outros e ao planeta” (UNESCO, 2022, p. 49), agindo como fundamento
do ato pedagdgico. Tendo sido definido pela comunidade educativa do NR, e sendo
partilhado por todos os seus elementos, o conjunto de valores — afetividade, honestidade,
solidariedade, respeito e igualdade — atua como cimento da identidade da comunidade,
construindo uma a¢ao organizada em torno dos objetivos comuns. Neste contexto, assume-
se que ¢ dever de todos e de cada um educar e cuidar de cada uma das criangas do NR,
procurando dar expressdo material ao provérbio africano E preciso uma aldeia inteira para

educar uma crianca.

A metodologia de aprendizagem assenta no trabalho de projeto, frequentemente associado
a resolucdo de problemas, e no trabalho cooperativo. Os projetos, maioritariamente
definidos a partir dos interesses e curiosidades dos alunos, sdo complementados com as
tarefas que se revelam necessarias ao desenvolvimento curricular. Observa-se uma ampla
articulacdo entre as TDIC e as estratégias pedagogicas, constituindo-se as primeiras como
ferramenta ao servigo da aprendizagem, potenciando o acesso ao conhecimento € a sua
construcdo ativa e partilhada, por parte dos alunos. As necessidades pedagogicas dos
alunos sao colmatadas com recurso a diversos dispositivos pedagogicos, destacando-se, na

dimensao dos conteudos, os momentos especialista, dirigidos as duvidas dos alunos, e, na
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regulacdo das emogdes, das relagdes entre alunos e do proprio processo de aprendizagem,

os GR, as rodas reflexivas, o CCE, o Acho bem e 0 Acho mal.

Destes, 0 CCE e os GR constituem-se como parte integrante e fulcral da proposta
pedagogica do NR, permitindo fundir a educagdo civica com os contetidos € os
conhecimentos produzidos. E nesse sentido que a mobilizagio dos alunos para melhorar o
seu espaco educativo contribui para que estes apreendam, como propoe a UNESCO

(2022), a ética do cuidado e a sua interligagdo com o Mundo em que se inserem.

As exigéncias associadas ao cumprimento de um curriculo centralizado, estruturado por
anos de escolaridade, foi o Uinico aspeto em que ndo se verificou coincidéncia no discurso
de pais e docentes. Enquanto que os primeiros consideraram que um curriculo com estas
carateristicas se constituia como dificuldade objetiva ao cumprimento dos objetivos e da

metodologia do NR, os docentes foram omissos nesta matéria.

Tendo-se verificado, na analise de dados, que teria sido relevante procurar compreender
estes aspetos, a sua auséncia constituiu-se como uma limita¢ao da investigagdo. Em
particular, teria sido interessante verificar a hipdtese exposta pelos pais, procurando
compreender se o curriculo se constitui como obstaculo ou limitagdo a um projeto
educativo desta natureza. No entanto, foi possivel concluir que os fundamentos do
desenvolvimento curricular se aproximam substancialmente do rationale interpretativo,
num movimento ajustado as circunstancias e contextos em que decorre, em envolvimento
intimo com aquela realidade (Gaspar & Roldao, 2014). Assim, ainda que se mantenham em
aberto as conclusdes sobre a hipodtese afirmada pelos pais, podem inferir-se dois aspetos
pertinentes: existe uma articulacdo entre o curriculo e o projeto educativo,
operacionalizada através das opg¢des no desenvolvimento curricular; e, em consequéncia, o

curriculo ndo se constitui enquanto impedimento a realizacao deste projeto educativo.

Na constitui¢do da comunidade de aprendizagem, os o6rgdos de gestdo interna e o CCE
atribuem-lhe uma dimensao institucional, que se conjuga com a dimensao pedagdgica. Esta
formalizagdo afirma-se com mérito proprio, por contribuir para a dindmica intrinseca ao
projeto educativo. A regularidade das reunides de cada 6rgdo, os seus objetivos € o seu
contetido permitem procurar novas oportunidades de aprendizagem, identificar e discutir

os problemas sentidos e construir coletivamente as solucdes e estratégias a implementar.

Dos dados, conclui-se que a comunidade de aprendizagem estabeleceu as suas raizes em

2018, nas semanas que antecederam as atividades letivas, através do envolvimento de
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docentes, pais e alunos nos trabalhos prévios, nomeadamente nas reparacdes e
melhoramentos que se exigiam e na preparacao pedagogica do projeto. Estas sdo
exigéncias que se tém mantido no tempo, tanto pela necessidade de reparagdes, ampliacdes
e melhorias, como pela reflexdo pedagogica continuada, conduzindo a constantes

reformulac¢des de instrumentos de trabalho, das metodologias ou da organizagao interna.

E interessante observar que estas obras nio tém desgastado a unidade da comunidade de
aprendizagem. Pelo contrario, esta tem-lhes dado resposta, considerando-as como um
desafio que € necessario ultrapassar para possibilitar a existéncia do NR. Esta participacao
dos pais, tanto na logistica, como nas atividades pedagdgicas, afirma-se como uma mais

valia insubstituivel, sendo, em vérios sentidos, imprescindivel ao NR.

Neste enquadramento, constata-se uma significativa expressao de reconhecimento mutuo
entre professores e pais, pela agdo de ambos na concretizagao desta realidade educativa. Os
docentes reconhecem que foram os pais que, em 2018, desbloquearam um projeto que
parecia impossivel retirar do papel, que estes se responsabilizam pela manutengao dos
espacgos e edificios e que contribuem para a dinamizagao das atividades educativas, tanto
dos respetivos educandos, como, nalguns casos, de todas as criangas. Por seu lado, os pais
reconhecem o empenho e o esfor¢co dos docentes para concretizar este modelo educativo, a

par de uma dedicagdo a cada crianga, trabalhando para o seu desenvolvimento pleno.

No processo da formagdo da sua individualidade, cada crianga move-se na complexa
confluéncia de fatores biologicos, fisicos, psicoldgicos e sociais, interdependentes entre si.
Assim, sera influenciada pelas suas condi¢gdes materiais de vida, que condicionardo a
forma como se desenvolvera e perceciona o real, condi¢des, essas, nas quais a escola se
insere e participa. Este conjunto de vetores influi no percurso escolar e na forma como a
crianga desenvolve as suas aprendizagens e perspetiva o seu projeto de vida, erguendo-se o

individuo a partir deles, em permanente devir.

Observando este enquadramento geral no contexto do NR, podera considerar-se que as
relagdes sociais estabelecidas nesta escola assumiram um carater singular, na qual a
regulagdo verificada entre os diferentes sujeitos nao se baseia no exercicio de poder, mas
sim na participacdo cooperada e na partilha de responsabilidades, cabendo a cada um
contribuir para o desenvolvimento dos restantes. Verificados e caraterizados os diversos

vetores pesquisados — supervisao pedagdgica, modelo educativo inovador e comunidade de
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aprendizagem —, exige-se agora abordar a natureza do seu relacionamento, em particular,

as interdependéncias que se estabelecem, no contexto do fendmeno social estudado.

Tendo-se aferido da natureza inovadora do projeto pedagdgico do NR, pela construgao
social, partilhada, ativa e democratica de conhecimento, cujos principios se aproximam do
paradigma da comunicag¢ao, conclui-se que tal exige a constituicdo de uma comunidade de
aprendizagem, de carater colaborativo e cooperativo. No contexto particular do NR, os pais
desempenham uma fungao propria nessa comunidade de aprendizagem, apresentando

méritos e contributos proprios, que exponenciam as potencialidades do projeto.

Por seu lado, no trabalho dos docentes, verificou-se haver regularidade e enraizamento de
praticas auto e heterossupervisivas, aliadas a frequéncia de formagao continua.
Caraterizando-se como uma observacao critica e globalizante das praticas, destinada ao
desenvolvimento profissional através da melhoria do desempenho e da transformacao das
metodologias adotadas, a supervisdo pedagdgica de carater formativo exige uma reflexao
consequente. No contexto do NR, aliam-se ambas a colaboragdo, atuando articuladamente,
de tal forma que sera dificil distingui-las, produzindo um resultado global qualitativamente
diferente daquele que resultaria da simples soma desses fatores. Potencia-se, assim, a
eficécia e a eficiéncia dos objetivos da supervisdo, pelos olhares multiplos possibilitarem
superar limitagdes individuais, bem como estimular, apoiar e desafiar todos os envolvidos,
num processo que, pelas dificuldades significativas que lhe sdo inerentes, ¢ muito mais

exigente se encetado isoladamente.

Na analise dos dados, conclui-se que, no NR, a inovacdo pedagogica exige praticas
supervisivas de cardter formativo, o que se fundamenta na necessidade de observar
criticamente as praticas educativas, procurando os fatores que as limitam para poder,
progressivamente, supera-los. Os dados empiricos revelam que sem o movimento
provocado pela supervisao pedagogica, nao seria possivel produzir as duas carateristicas da
inovac¢do — introduzir algo substantivamente novo e positivo num determinado processo.
Simultaneamente, foi possivel inferir que o proprio projeto educativo do NR exige as
praticas supervisivas de carater colaborativo e formativo, pela necessidade de superagao
dos obstaculos e pelo modelo educativo suscitar desafios em permanéncia, em virtude da
sua condicdo sociocéntrica, pela centralidade atribuida ao trabalho de projeto e aos

interesses e curiosidades dos alunos e pela necessidade de conjugar esse processo de

- 167 -



constru¢ao do conhecimento com as aprendizagens que, no desenvolvimento curricular, as

complementam.

Tendo presente que esta pesquisa decorreu como um estudo de caso, ndo se pretende
generalizar as conclusdes extraidas, em resultado das particularidades deste fenomeno
social. No entanto, as conclusdes gerais obtidas poderdo contribuir para a compreensdo de

outras realidades socioeducativas e da relagdo entre inovagdo e supervisdo pedagogicas.

No decurso da investigagdo, foram suscitadas diversas limitagdes, que procurdmos ir
referindo, contextualizando-as, bem como novas questdes, por vezes interligadas com
essas limitagdes. Assim, emergiram outras questdes que poderdo apresentar relevancia para

posteriores investigacdes, das quais se destacam:

- Sera o numero de alunos e de docentes que participa em projetos educativos desta
natureza determinante para a sua concretizacao, nomeadamente para o

acompanhamento individualizado dos alunos?

- A formacao cooperada constitui-se como instrumento de supervisao pedagdgica, no

contexto do NR?

- Como ¢ que os alunos experienciam o processo de transi¢do para uma realidade

educativa posterior a frequéncia do NR?

Encerramos estas conclusdes com uma reflexao. Sdo visiveis as exigéncias acrescidas que
os processos abordados acarretam para os docentes. Por outro lado, das conclusdes obtidas
na pesquisa emergem evidentes os méritos da supervisdo pedagogica, pelo seu contributo
para o desenvolvimento profissional e para a melhoria das aprendizagens, o que coincide
com a teoria convocada. Simultaneamente, os autores abordados convergem na
necessidade do aprofundamento das praticas supervisivas nas escolas portuguesas, sem,

com isso, desvalorizarem as boas praticas existentes.

Perante estes elementos de andlise, resulta ser uma conclusio objetiva as vantagens
potenciais na generalizagdo da supervisao pedagdgica colaborativa e formativa nas escolas,
nomeadamente para o combate ao insucesso escolar e para a promocao de aprendizagens
significativas. Dessa forma, questiona-se o que fundamentard a auséncia desse
enraizamento. Em paralelo, parece que dessa desejavel generalizagcdo ndo podera resultar
maior desgaste numa classe profissional que, reconhecidamente, apresenta significativos

sintomas de esgotamento profissional (Varela et al., 2018). Estas circunstancias poderao
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justificar um estudo sobre as condi¢des necessarias a implementacdo de supervisao

pedagodgica de carater formativo nas escolas portuguesas.
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ANEXO1

Guiao de entrevista — Docentes
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Anexo I

Guiao de entrevista — Docentes

Apresentacio da entrevista

apresentar os objetivos da entrevista (recolher dados que permitam estudar o NR e
elaborar a dissertacdo para obten¢ao do grau de mestre);

garantir o direito a privacidade, ao anonimato e a confidencialidade;

informar da possibilidade de desisténcia em qualquer momento;

referir que, na maioria das perguntas, ndo hé respostas certas ou erradas, porque se
pede apenas uma analise ou opinido;

pedir autorizacdo para a gravagao da entrevista;

referir que, apos a entrevista, a mesma sera transcrita ¢ devolvida para confirmagao
da fidelidade do seu contetdo;

referir as normas éticas inerentes a presente entrevista, bem como a investigagdo em
curso, nomeadamente o rigor cientifico a aplicar no processo de analise dos dados

recolhidos e o respeito integral pela dignidade de cada um dos entrevistados e

participantes.

Questoes

1. Qual ¢ a sua idade, em anos?

2. Qual ¢ o seu tempo de servigo docente, em anos?

3. Consegue descrever exemplos de atividades centradas no aluno que implemente?

4. A que metodologias recorre para responsabilizar e envolver o aluno na gestao das suas
proprias aprendizagens?

5. Sente necessidade de as complementar com atividades centradas no tutor?

6. No modelo de aprendizagem adotado pelo NR, qual ¢ o papel das novas tecnologias
da informac¢ao e da comunicacao?

7. Pode descrever os métodos de trabalho colaborativo entre docentes, praticados no
NR?

8. Como descreveria a reflexao sobre as praticas pedagdgicas feita no NR?
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9.

10.

I1.

12.

13.

14.
15.
16.

Pode abordar a forma como preparam a implementagcdo do mapa de areas [na EPE] /
plano individual de trabalho [na Iniciagdo] / roteiro de estudo [na Autonomia]?
Das seguintes funcdes, quais consideraria que sao desempenhadas pelos docentes que
participam no NR? (por todos ou apenas por parte dos docentes)

1. Desenvolver uma visao de conjunto do projeto educativo

ii.  Contribuir para o didlogo colaborativo e construtivo

iii.  Dinamizar iniciativas para melhorar a qualidade das atividades educativas

iv.  Incentivar e/ou promover atividades que visem a melhoria do processo

educativo
v.  Promover formagdo continua centrada nos problemas identificados pela
comunidade educativa

vi. Dinamizar a comunidade educativa

vii. Participar na avaliacdo dos docentes

viil. Participar no desenvolvimento do projeto educativo

ix. Desenvolver uma visdo de pormenor do projeto educativo
Que tarefas pedagbgicas, relevantes para a preparagdo do ensino centrado no aluno,
considera serem concretizadas em trabalho colaborativo?
Pode descrever o processo de concretizacdo do projeto de escola que estava
idealizado? (na fase anterior ao inicio das atividades letivas do NR, antes do ano letivo
2018/2019)?
Sabe se algum dos docentes do NR tem formagdo especifica em supervisdo
pedagogica?
Considera que, no NR, se realiza supervisao pedagogica?
Se sim, como a caraterizaria?

Pretende acrescentar algum aspeto que considere relevante?

Conclusao da entrevista

reiterar a privacidade e o anonimato;

agradecer a disponibilidade e reiterar o papel determinante desta colaboracao para o
estudo em curso;

recordar que o conteido da entrevista serd transcrito e esta devolvida para

confirmagao da sua fidelidade.
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ANEXO 11

Guiao de entrevista — Pais e encarregados de educacao
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Anexo I1

Guiao de entrevista — Pais e encarregados de educacao

Apresentacio da entrevista

apresentar os objetivos da entrevista (recolher dados que permitam estudar o NR e
elaborar a dissertacdo para obten¢ao do grau de mestre);

garantir o direito a privacidade, ao anonimato e a confidencialidade;

informar da possibilidade de desisténcia em qualquer momento;

referir que, na maioria das perguntas, ndo hé respostas certas ou erradas, porque se
pede apenas uma analise ou opinido;

pedir autorizacdo para a gravagao da entrevista;

referir que, apos a entrevista, a mesma sera transcrita ¢ devolvida para confirmagao
da fidelidade do seu contetdo;

referir as normas éticas inerentes a presente entrevista, bem como a investigagdo em
curso, nomeadamente o rigor cientifico a aplicar no processo de analise dos dados

recolhidos e o respeito integral pela dignidade de cada um dos entrevistados e

participantes.

Questoes

1.  Qual ¢ a suaidade, em anos?

2. Tem quantos filhos?

3. Os seus filhos tém que idade, em anos?

4.  No NR, tem-se preferido o nome de tutor, em vez de professor. Conhece os motivos
que levaram a esta opgao? Se sim, pode indica-los?

5. Consegue apresentar-me alguns exemplos de atividades centradas no aluno que
sejam implementadas?

6. No NR, qual ¢ o papel das novas tecnologias da informag¢dao e da comunicagao,
nomeadamente telemdveis, computadores, internet, entre outros?

7.  Considera que as metodologias de aprendizagem adotadas apresentam, para os

objetivos do NR, um contributo positivo ou negativo? Porqué?
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10.
I1.
12.
13.
14.
15.

Qual ¢ a sua opinido sobre a relevancia do cumprimento das orientagdes curriculares
para as aprendizagens desenvolvidas pelo seu/sua filho/a?

Pode explicar no que consiste um roteiro de estudo?

Sabe como ¢ construido o roteiro de estudo do seu filho?

Pode falar um pouco daquilo que acha mais interessante no Novas Rotas?

Hé algum aspeto negativo que considere ser significativo?

O que motivou a inscri¢do do/s seu/s filho/s no Novas Rotas?

Considera que essa expetativa tem sido cumprida? Porqué?

Pretende acrescentar algum aspeto que considere relevante?

Conclusao da entrevista

reiterar a privacidade e o anonimato;

agradecer a disponibilidade e reiterar o papel determinante desta colaboracao para o
estudo em curso;

recordar que o conteido da entrevista serd transcrito e esta devolvida para

confirmagao da sua fidelidade.
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ANEXO III

Guiao de entrevista — Alunos
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Anexo I11

Guiao de entrevista — Alunos

Apresentacio da entrevista

apresentar os objetivos da entrevista (estudar o Novas Rotas para conhecer melhor
como se constroem as suas atividades e promocao das aprendizagens);

garantir o direito a privacidade, ao anonimato e a confidencialidade;

informar da possibilidade de desisténcia da entrevista em qualquer momento;

dizer que na maioria das perguntas ndo hé respostas certas ou erradas, porque se pede
uma opiniao;

pedir autorizacdo para a gravagao da entrevista;

referir que, apos a entrevista, a mesma sera transcrita ¢ devolvida para confirmagao
da fidelidade do seu contetdo;

referir as normas éticas inerentes a presente entrevista, bem como a investigagdo em
curso, nomeadamente o rigor cientifico a aplicar no processo de analise dos dados

recolhidos e o respeito integral pela dignidade de cada um dos entrevistados e

participantes.

Questoes

1.  Qual ¢ atua idade, em anos?

2. Nas atividades que realizas nas aulas, quem achas que participa ou trabalha mais?

3. Consegues dar-me exemplos de atividades em que tu ou os teus colegas tenham o
papel mais ativo?

4.  Achas que também realizas atividades centradas no professor ou no tutor?

5. Se sim, achas que estas sdo, para as tuas aprendizagens, positivas ou negativas?
Porqué?

6. Nas tuas aulas, costumas usar o computador, o telemével, a Internet e outras
tecnologias para realizar atividades?

7. Se sim, para que ¢ que os utilizas?

8.  Achas que aprendes mais sozinho ou com os teus colegas, trabalhando em equipa?

Porqué?
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10.
I1.

12.
13.
14.
15.

Gostas mais de aprender sozinho, a trabalhar com os teus colegas, ou com a ajuda do
tutor? Porqué?

O que achas do Conselho de Cooperagao Educativa?

Tu achas que ajudas a escolher e a construir algumas das atividades que realizas? Se
sim, de que forma?

Sabes o que ¢ um roteiro de estudo? Podes explicar o que €?

Quem faz o teu roteiro de estudo?

Podes falar um pouco daquilo que gostas mais e menos no Novas Rotas?

Queres dizer mais alguma coisa que aches importante?

Conclusao da entrevista

reiterar a privacidade e o anonimato;

agradecer a disponibilidade e reiterar o papel determinante desta colaboracao para o
estudo em curso;

recordar que o conteido da entrevista serd transcrito e esta devolvida para

confirmagao da sua fidelidade.
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