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Resumo

O presente estudo centrou-se na descricdo e compreensdo sobre como o gestor, a
coordenadora pedagdgica e os professores percecionam as praticas inovadoras dos
professores e a influéncia dessas praticas no desenvolvimento de competéncias dos alunos
de uma escola em Cabo Verde, ap6s a implementacdo da revisdo curricular assente na
pedagogia de integracdo relativa a abordagem por competéncias. Deste modo, comecamos
por clarificar conceitos, tais como competéncia, inovagdo e pratica pedagdgica, modelo de
ensino e, ainda, a pedagogia de integracdo na abordagem por competéncias na relagdo com
a formacéo de professores. Sendo um estudo de natureza qualitativa formulamos a seguinte
questdo de partida: quais sdo as percecoes dos professores, da coordenadora pedagdgica e
do gestor, relativamente a implementacdo da abordagem por competéncias, as inovacgdes
introduzidas nas praticas pedagogicas dos professores e no que concerne ao impacto dessas
praticas no desenvolvimento de competéncias dos alunos da escola basica Narciso Anténio
Ramalho? Partindo desta questdo foram definidos os seguintes objetivos: i) perceber o
entendimento dos professores, da coordenadora pedagdgica e do gestor de pdlo sobre
competéncia, abordagem por competéncias e as inovacdes introduzidas na pratica
pedagdgica; ii) identificar praticas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de
competéncias introduzidas na escola em estudo, com a implementacdo da nova revisao
curricular; iii) averiguar como os professores, a coordenadora pedagogica e 0 gestor
percecionam 0 modo como esta sendo implementada a revisdo curricular, assente na
abordagem por competéncias e iv) interpretar os impactos e influéncias das praticas
pedagdgicas inovadoras no desenvolvimento de competéncias dos alunos. A recolha de
dados foi realizada através de entrevistas, grelhas de observacdo de aulas e analise das
planificacbes diarias, tendo-se recorrido a andlise de conteddo para examinar
detalhadamente e em profundidade as praticas pedagdgicas. Os resultados evidenciam que,
em geral, 0s participantes apropriaram o0s conceitos subjacentes a abordagem curricular por
competéncias, apesar de apresentarem niveis distintos de apropriacdo. Outrossim, foram
identificadas algumas praticas inovadoras na planificacdo, na execucdo de aulas e na
avaliacdo, ndo obstante alguns constrangimentos relativamente a formacdo de professores,

introducdo de novos programas e manuais escolares e seguimento dos professores.

Palavras-chave: competéncias; praticas pedagdgicas; mudanca e inovacao; supervisao

pedagdgica



Abstract

The present study focused on the description and the understanding of how the school
manager, the pedagogical coordinator and the teachers perceive the innovative practices
applied by the teachers and the advantages of applying these practices in building skills in
students of a school in Cabo Verde after the implementation of a curriculum revision based
on the competency approach. We began by clarifying concepts such as competence,
innovation and pedagogical practice, teaching models, and also the pedagogic integration
in the competency approach in the context of teacher training. As a qualitative study, we
formulate the following starting question: what are the perceptions of the teachers, the
pedagogic coordinator and the school manager, regarding the implementation of the
competency approach, the innovations introduced in the pedagogical practices of teachers,
and the impact of these practices in the development of skills in the students of the Narciso
Anténio Ramalho primary school? From this question, the following objectives were
defined: i) To perceive the degree of understanding of the teachers, the pedagogic
coordinator and the school manager about competence, the competency approach, and the
innovations introduced in the pedagogical practice; ii) To identify the innovative practices
that enable the development of competencies that were introduced in the school under
study during the implementation of the new curricular revision; iii) to investigate the
perception of the teachers, the pedagogical coordinator and the manager about the way that
the curricular revision is being implemented based on the competency approach; and iv) to
understand the impact and the influences of innovative pedagogical practices in the
development of competences in students. The data collection was performed through
interviews, classroom observations and analysis of daily planning, and content analysis
was used to examine in detail the pedagogical practices. The results show that, in general,
the participants appropriated the underlying concepts of the curricular approach by
competences. However, they presented distinct levels of appropriation. Some innovative
practices were identified in planning, class execution and evaluation, despite some
constraints regarding the academic degree of teachers, the introduction of new programs

and textbooks and teacher follow-up.

Keywords: competencies; pedagogical practices; change and innovation; pedagogical
supervision
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INTRODUCAO

Neste contexto de rapidas mudancgas em todos os sectores de atividade humana devido
a passagem da sociedade industrial para sociedade do conhecimento e a crescente evolucao
das tecnologias de informacdo e comunicacdo, as instituicdes educativas tém um desafio
acrescido de adequar, diversificar e flexibilizar as ofertas formativas de modo a oferecer a
todos os individuos, independentemente das suas diferencas individuais sociais ou
culturais, em qualquer lugar que estejam, uma educacdo de qualidade. Como refere
Miranda (2007: 164) “a educagio na sociedade do conhecimento ja ndo se situa, pois, num
enquadramento de mera reproducdo do conhecimento, uma sociedade também de
aprendizagem significativa, igualmente da producdo do conhecimento |...]".

Neste sentido, construir conhecimentos de qualidade é de extrema importancia, mas
podera ndo ser suficiente para que o individuo esteja preparado para enfrentar o0s
problemas da atual sociedade em constantes transformacfes. Assim, torna-se um
imperativo a mudanca de paradigma e introducdo de inovacdes, principalmente na sala de
aula, local onde as experiéncias educativas se materializem, para que os alunos produzam
conhecimentos e construam competéncias transferiveis em situacGes diversas para resolver
problemas do quotidiano, que sdo inevitaveis. E nesta perspectiva que Delors et al
(1998:89) consideram que “a educacao deve transmitir, de facto, de forma macica e eficaz,
cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagdo cognitiva, pois sao
as bases das competéncias do futuro”. No entanto, segundo 0S mesmos autores, para a
educacdo cumprir a sua missdo € preciso que ela esteja organizada a volta de quatro
pilares: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser”
(p. 90).

Os sucessivos governos de Cabo Verde tém tentado seguir as orientacGes de
organismos internacionais relativamente a reformas do sistema educativo, por isso, tém
investido muito na educacdo, considerando que a transformacdo e o desenvolvimento do
pais sO serdo possiveis se se fizer um forte investimento no capital humano. Entretanto, é
um imperativo adaptar o curriculo as exigéncias de uma sociedade global e em constantes
transformacdes. No sentido de dar resposta a esta demanda aprovou-se um Decreto-
Legislativo, em 2010, que criou as bases legais para a revisdo curricular assente na

pedagogia de integracdo na Abordagem Por Competéncias (APC). Apds a legalizacdo da



implementacdo desta nova forma de abordar o curriculo, a Direcdo Geral do Ensino Basico
e Secundario (DGEBS), entidade responsavel pela promogdo, orientagdo e
acompanhamento da aplicacdo de reformas, contrataram consultores para a elaboracdo do
Documento Orientador da Revisdo Curricular (DORC), com base nas conclusdes de um
diagnostico. A partir do referido documento foi iniciada, no ano letivo 2012/2013, a
implementacdo da nova revisdo curricular, de forma faseada, acabando por ser
generalizada no ano letivo 2014/2015, periodo em que iniciamos este estudo.

Neste documento, coloca-se muita énfase na atencdo as criancas com NEE, por isso
apontam como eixo para a implementacdo da educagdo inclusiva: “i) Adaptacdes
curriculares; ii) Meios de acesso ao curriculo; iii) Plano Educativo Individual; iv)
Adaptagdes do processo de avaliagdo” (p. 24). Nesta perspectiva, recomenda que sejam
introduzidas melhorias na utilizacdo de métodos de ensino individualizado, na utilizacéo de
materiais e tecnologias de apoio, na organizacdo do espaco pedagdgico e na gestdo do
tempo, permitindo, assim, efetivar préaticas pedagdgicas inovadoras assentes nos principios
da escola ativa e que respondam as mais variadas situagdes do espaco pedagogico.

Relativamente a avaliacdo das aprendizagens o referido documento afirma que:

a melhoria da qualidade passa pela inclusdo da avaliacdo no processo ensino aprendizagem, nédo
como uma actividade complementar, mas inerente ao proprio processo, através do binémio
avaliacdo / remediacdo. A avaliacdo ndo deve ser centrada somente nos contetdos mas também, e
de forma equilibrada, nas habilidades (saber fazer) e comportamentos (ser, estar) dos alunos. O
que implica a formacdo dos docentes para desenvolver modalidades de avaliacdo que contemplem
estes aspectos. SO a aplicacdo sistematica de actividades de remediagdo ao longo do processo de
ensino assegura o sucesso da aprendizagem, efectivando validamente esse outro binémio

enunciado por todos — o ensino / aprendizagem”.

(DORC, 2006:26)

No sentido de responder aos desafios da melhoria da qualidade das praticas
pedagogicas, sobretudo das praticas de avaliacdo “propde a adopgdo por uma pedagogia da
integracdo entendida esta como facilitadora da integracdo dos saberes adquiridos no ensino
para uma utilizag¢do eficaz na resolucdo dos problemas do quotidiano” (DORC, 2006:27).
Na oOptica da integracdo dos conhecimentos construidos, segundo este documento, a
abordagem por competéncias adequa ao contexto actual, na medida em que € portadora de
sentido para o aluno, torna as aprendizagens mais eficazes e promove a equidade. Ainda

refere 0 documento citado que o curriculo deve ser adaptado a realidade dos alunos, por



iISSO, 0S objectivos deverdo ser direcionados para grandes temas da atualidade e as
situagdes complexas passam a ser o ponto central das aprendizagens, “o que ndo exclui as
aprendizagens sistematicas e reforca a necessidade do dominio completo das
aprendizagens de base para todos e cada um dos aprendentes”. (p. 27). Portanto, a
abordagem por competéncias cria condicbes para que haja articulagdo das diversas
aquisi¢des, “sejam articulagdes de diferentes disciplinas em uma determinada turma,
articulacGes horizontais de contetdos de diversas disciplinas ou ainda articulacdes verticais
das aquisigdes de diferentes niveis de ensino” (DORC:27).

Esta revisdo, materializada com base neste documento, encontra-se ainda no processo
de consolidacdo e muitos duvidam se as inovagdes introduzidas contribuem efetivamente
para a construcdo de aprendizagens de qualidade. Por esta razdo, achamos pertinente a
escolha deste tema, na medida em que podera ser pioneiro ou percursor. Outro motivo da
escolha deste tema é o conhecimento profundo da realidade que se vive com a
implementacao dessa abordagem, pois venho fazendo o acompanhamento pedagdgico dos
professores desde o inicio da sua implementagé&o.

Centrar o estudo num tema desta indole constituiu um grande desafio, mas que valeu a
pena enfrentd-lo, pois durante a sua realizacdo tivemos a possibilidade de construir
conhecimentos que, seguramente, permitirdo dar um contributo valioso para a melhoria da
qualidade das praticas pedagdgicas dos professores dessa escola e de outras com problemas
semelhantes.

O titulo “Praticas pedagégicas inovadoras e promotoras de desenvolvimento de
competéncias - o0 caso da Escola Basica Narciso Antonio Ramalho” surge por
considerar o professor como o principal agente de mudanca e para que haja mudanga é
necessario que as praticas sejam inovadoras e promotoras de desenvolvimento de
competéncias. Vivemos numa sociedade cada vez mais global e competitiva, por isso,
ninguém almeja colocar os seus filhos numa escola que nao desenvolva as competéncias,
transferiveis para a resolucdo de problemas sociais, imprescindiveis para que continuem a
aprender e obviamente, indispensaveis & insercio no mercado de trabalho. E nesta
perspectiva que se estd a implementar a Abordagem Por Competéncias (APC) embora nao
seja somente uma exigéncia do governo de Cabo Verde, mas também de organismos
internacionais, preocupados com a adaptacéo do curriculo as exigéncias da sociedade atual

gue se encontra em constantes transforma(;(”)es.



O presente estudo centrou-se na descricdo e compreensdo sobre como 0 gestor, a
coordenadora pedagdgica e os professores percecionam as praticas inovadoras dos
professores e a influéncia dessas praticas no desenvolvimento de competéncias dos alunos,
apés a implementacdo da nova revisdo curricular assente na pedagogia de integracdo na
abordagem por competéncias, em que foram introduzidas inova¢des no curriculo, nos
mediadores curriculares (programas e manuais) e nas praticas pedagogicas dos
professores.

Com a implementacdo, em Cabo Verde, desta nova forma de abordar o curriculo
introduziram-se inovagdes importantes principalmente nas praticas pedagdgicas dos
professores, no entanto, questiona-se cada vez mais o nivel da qualidade das competéncias
dos alunos do subsistema ensino basico. Com este pressuposto encetamos a seguinte

questdo de partida:

Quais sdo as percecbes do gestor, da coordenadora pedagogica e dos professores
relativamente a implementacdo da abordagem por competéncia, as inovagdes
introduzidas nas praticas pedagogicas dos professores e no que concerne ao impacto
dessas praticas no desenvolvimento de competéncias dos alunos da escola basica

Narciso Antonio Ramalho?

Tendo por base esta questdo de partida formulamos os seguintes objetivos:

e Perceber o entendimento dos professores, da coordenadora pedagdgica e do
gestor de polo sobre competéncia, abordagem por competéncias e as
inovacgoes introduzidas na pratica pedagdgica;

e Identificar préaticas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de
competéncias introduzidas na escola em estudo, com a implementacéo da
nova revisao curricular;

e Averiguar como os professores, a coordenadora pedagogica e o0 gestor
percecionam o modo como esta sendo implementada a revisdo curricular,
assente na abordagem por competéncias;

e Interpretar os impactos e influéncias das praticas pedagogicas inovadoras
no desenvolvimento de competéncias dos alunos, a partir das percecdes dos

professores, da coordenadora pedagdgica e do gestor de pélo.



Com base nos objetivos deste estudo, investigamos a percepgdo dos professores, da
coordenadora pedagégica e do gestor de pdlo sobre competéncia, abordagem por
competéncias, relativamente a implementacdo dessa abordagem e no que concerne aos
impactos e as influéncias das préticas pedagdgicas inovadoras no desenvolvimento de
competéncias dos alunos.

Do ponto de vista da estrutura, esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos,
iniciando-se com a Introducdo e finalizando com as conclusdes e breves recomendagdes
que resultam da reflex&@o sobre os resultados do estudo.

No capitulo | abordamos o0s conceitos de competéncia, inovacdo e prética
pedagogica, bem como os paradigmas educativos, os modelos de ensino, a pedagogia de
integracdo na abordagem curricular por competéncias: perspectivas e desafios da nova
revisdo curricular em Cabo Verde. Para alem disso, discutimos a questdo da inovagéo
pedagdgica e formacdo de professores, o papel do professor no ato de ensino e
desenvolvimento de competéncias, bem como a avaliaghio numa perspectiva de
desenvolvimento de capacidades e competéncias.

No capitulo 11 apresentamos os fundamentos metodolégicos do estudo, procurando
justificar as opc¢des do ponto de vista metodoldgico e do design do estudo. Descrevemos 0s
participantes no estudo e as estratégias de recolha dos dados assim como os métodos de
analise dos dados.

No capitulo 111 procedemos a analise e discussdo dos resultados em articulacdo com a
revisdo da literatura e com dispositivos legais que suportam a implementacdo deste novo
modelo pedagogico. Cruzamos os dados das entrevistas com os resultados das observag6es
de aula, da andlise das planificacdes e das notas de campo com a intencdo de verificar a
coeréncia dos discursos dos entrevistados, relativamente a praticas pedagdgicas inovadoras
e promotoras do desenvolvimento de competéncias.

Por fim, elaboramos as principais conclusées, tendo como referéncia a questdo de
investigacdo e 0s objetivos do estudo. Face as conclusdes do estudo tecemos
recomendacdes que acreditamos que sejam Uteis para futuros estudos, bem como para a
melhoria da pratica pedagdgica da escola em estudo e de outras escolas onde se

implementa a abordagem curricular por competéncias.



CAPITULO |

A CONTRUCAO DE COMPETENCIAS: INOVACAO NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

Compreender o objeto de estudo de uma investigacdo desta natureza requer
clarificar conceitos como inovagdo, competéncia e pratica pedagdgica e apresentar
perspetivas tedricas que se enquadram na tematica em estudo e sustentam o estudo
empirico realizado. Por isso, neste capitulo comegcamos por abordar o0s conceitos
estruturantes: competéncias, inovacdo e pratica pedagogica; apresentamos, a seguir, 0S
paradigmas e os modelos de ensino e a sua contribuicdo na construcdo de competéncias.
Depois centramos a analise na abordagem curricular por competéncias assente na
pedagogia de integracdo, no papel do professor no ato de ensino e na avaliagdo numa

perspetiva de desenvolvimento de capacidades e competéncias.

1.1 Conceitos estruturantes: competéncia, inovacao e pratica pedagdgica

Conceito de competéncia

A competéncia é um conceito que precisa ser clarificado, visto que € utilizado em
varios contextos. Segundo Rolddo (2003), a reemergéncia da nocdo de competéncia
prende-se com uma questdo muito falada que ¢ a ineficacia da escola, pois fazer com que
alguém aprenda tem sido excluido em favor de «dar matérias». Através das exposicdes
apoiadas num manual, o professor segue uma sequéncia de contetidos esquecendo de que
cabe a escola garantir as aprendizagens indispensaveis a uma boa integracdo social. Ainda,
acrescenta que no fim deste caminho esconde-se a verdadeira questdo curricular —
ensinamos o qué? Para qué ensinar?

No contexto das relacbes profissionais, o conceito de competéncias ganhou
importancia no século XX, mais precisamente na década de 70. Ap6s um debate sobre o

seu conceito foi substituido por qualificagdo. As consequéncias diretas do “movimento de



maio de 1968”, em Franga, fizeram com que os parceiros sociais manifestassem o interesse
em substituir qualificagcdo pelo termo competéncia (Gaspar, 2004).

No campo escolar e/ou formagéo tem sido alvo de muita reflex&o por investigadores
devido a diversidade do seu conceito, muitas vezes contraditorios, com um status de
simplicidade e complexidade, simultaneamente. Na perspetiva de Gaspar (2004) este
conceito é muito utilizado no discurso oral, mas com um significado simples e linear.

A palavra competéncia deriva da expressao indo-europeia pot (pete) nitida na palavra
latina competere que tem dois significados:

1. convir — que significa reunir a, estar em estado de ou ser conveniente para; criar ou

juntar condices, juntar condi¢des adequadas &;

2. rivalizar — com o significado de poder que conduz ao conceito de competir.

De Ketele (1996 apud Roegiers & De Ketele 2004: 45), define a competéncia como
sendo “um conjunto ordenado de capacidades (atividades) que sdo exercidas sobre os
contetdos em uma determinada categoria de situacbes para resolver problemas
apresentadas por estas”. Sendo um conceito integrador, “a competéncia exige a
mobilizacdo de um conjunto de recursos. Esses recursos sao diversos: conhecimentos,
saberes de experiéncia, esquemas, automatismos, capacidades, savoir-fair de diferentes
tipos, savoir-étre, etc” (Roegiers e De Ketele, 2004: 47). No entanto, para que haja a
mobilizacdo necessaria ao desenvolvimento de competéncia é preciso a realizacdo de
aprendizagens pontuais, na medida em que “sem que se realize aprendizagem, variada e
em campos diversificados do conhecimento, e haja experiéncia ndo se pode efectivar uma
competéncia” (Gaspar, 2004:10). Rolddo (2003 apud Dias, 2010: 74) considera que “a
competéncia emerge quando, perante uma situacdo, 0 sujeito é capaz de mobilizar
adequadamente diversos conhecimentos prévios, seleciona-los e integra-los de forma
ajustada a situa¢do em questdo”. Desta forma, a competéncia exige apropriacdo solida e
ampla de saberes, de modo a permitir ao sujeito que os convoque, de forma ajustada,
quando se encontra face a diferentes situacdes e contextos.

Todos os conceitos dos autores supracitados convergem em pontos comuns, na
medida em que para além de recorrerem a nocles, conhecimentos, informacoes,
procedimentos, métodos e técnicas e outros recursos, tais como: saber, saber-fazer e saber
ser, eles consideram a importancia de mobiliza-los para a resolucdo de situacGes-problemas

ou para a realizacdo de tarefas complexas.



Conceito de inovagéo

Quando falamos de inovacdo a priori surge a nossa mente a ideia de mudanga, de
melhoria, de introduzir algo novo, entretanto estas expressdes ndo sdo suficientes para
compreendermos o verdadeiro significa deste termo. Sebarroja (2001 apud Oliveira &
Courela, 2013: 104) apresenta uma definicdo muito abrangente e que nos ajuda a elucidar a

ideia de inovacéo, pois consideram-na como sendo:

uma série de intervencOes, decisdes e processos, com algum grau de intencionalidade e
sistematizacdo, que tentam modificar atitudes, ideias, culturas, conteldos, modelos e préticas
pedagdgicas e, por sua vez, introduzir, seguindo uma linha inovadora, novos projectos e
programas, materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didaticos e uma
outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dinamica da aula.

Este conceito reveste de uma enorme complexidade e abrangéncia, na medida em que
engloba decisbes politicas, modificagcdo de praticas e atitudes, novos contetdos e
programas, modelos de ensino e praticas pedagogicas, implementacdo de novos projetos,
novos modos de gestdo e organizagdo curricular, uma nova forma de organizacao e gestdo
da sala de aula, utilizacdo de novos materiais e recursos tecnolégicos e novas formas de

avaliar os alunos.

Conceito de pratica pedagdgica

A estreita relacdo estabelecida entre pratica pedagogica e pratica docente pode
dificultar a distincdo entre os dois conceitos. Franco (2016) recorre as reflexdes de Carr
(1996) sobre o conceito de poiesis (uma forma de saber fazer ndo reflexivo) e o de praxis
(uma acdo eminentemente reflexiva) para fazer a distincdo entre praticas organizadas
pedagogicamente de praticas sem nenhum caracter pedagdgico. E nesta linha de
pensamento que o autor citado acredita que ndo € possivel efetivar uma préatica docente
inteligivel em forma de poiesis, alias, “como acdo regida por fins prefixados e governada
por regras predeterminadas” (p. 535). Por isso, considera que € necessario ter em
consideracdo esses critérios para que se possa distinguir uma pratica delineada
pedagogicamente, com o sentido de praxis, de uma pratica organizada apenas
tecnologicamente que é reconhecida como poiesis. Acrescenta, 0 mesmo autor, que uma

questdo muito colocada por participantes de palestras € a seguinte: toda a pratica docente é



pratica pedagogica? Ele acredita que a pratica docente pode ser considerada uma préatica
pedagogica “quando esta se insere numa a¢do feita de forma intencional, ou seja, quando
se enquadra numa acdo com a intencdo de ajudar o aluno no processo de construgdo de
competéncias. Nas praticas tecidas pedagogicamente existe a presenca da mediacao
humana e ndo a submissdo do humano a um artefacto tecnoldgico. Assim sendo, uma aula
serd uma prética pedagogica se for organizada por forma a que incorpore uma reflexdo
coletiva e continua. E nesta perspetiva que o autor considera que “uma prética pedagogica
em seu sentido de praxis configura-se como uma agdo consciente e participativa que
emerge da multiplicidade que cerca o ato educativo” (p. 536). Gimeno Sacristan (1999
apud Macenhan, Tozetto & Brandt, 2016:505), por sua vez, apresentam o conceito de
pratica pedagodgica “como aquela que acontece nas salas de aula e ndo pode ser tomada de

modo isolado ou em uma perspectiva de pratica cultural autbnoma”.

1.2 A contribuicdo dos paradigmas e dos modelos de ensino na construgdo de
competéncias

No desenvolvimento de competéncias importa considerar a utilizagdo de modelos de
ensino que emergiram a partir dos quatro paradigmas: intrapessoal, comportamental,
cognitivo e interpessoal (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015). Assim, este ponto
estd organizado em torno da abordagem destes autores sobre os modelos de ensino e, neste

sentido, seguimos as suas referéncias bibliogréaficas.

1.2.1 Paradigmas educativos

O termo paradigma ndo tem sido utilizado somente no dominio da educacgéo, por isso,
torna-se um imperativo analisar os conceitos de algumas referéncias para que se possa
compreender o seu verdadeiro significado no campo educativo. Segundo esses autores,
pode entender-se o conceito de paradigma como:

e “Um quadro teorico. Este constituido a partir de um conjunto coerente de regras
metodologicas e de elementos axiologicos e metafisicos, aceite por uma
determinada comunidade cientifica, orientando durante um periodo de tempo a
sua atividade e funcionamento como um sistema de referéncias do qual as suas

teorias sdo testadas, avaliadas e, se necessario, revistas” (Thomas Kuhn);



e “Um conjunto de principios ‘supraldogicos’ de organizagdo de pensamento,
principios que orientam a visdo das coisas e do mundo sem que tenhamos
consciéncia disso, ou ainda, como um tipo de relacdo l6gica (inclusdo, conjuncéo,
disjungdo, exclusdo) entre um certo nimero de nocbes ou categorias-mestras”
(Morin, 1990, 135);

e “Uma constelagdo de conceitos, valores, perce¢des e praticas partilhadas por uma
comunidade; a qual forma uma particular visdo da realidade que € a base do
caminho para a comunidade realizar-se a si propria” (Fritjof Capra, 1997:6);

e Uma imagem mental completa, um modelo do universo considerado. O paradigma
prescreve pensamento, palavra e agdo” (Dave Robins, 2003).

Da analise dos quatro conceitos pode-se constatar que o conceito paradigma podera
suscitar varias interpretacdes apesar de ndo serem contraditorios. Pode-se verificar que
Thomas Kuhn atribui um significado contemporaneo ao termo paradigma ao adapta-lo para
referir “um conjunto coerente de regras metodologicas e de elementos axiologicos e
metafisicos, aceites por uma determinada comunidade cientifica”. Entretanto, Gaspar,
Pereira, Oliveira e Teixeira (2015: 165) sugerem um termo mais abrangente, “mundo

cientifico”, que devera ser entendido como:

“[...] o conjunto de investigadores associados em especialidades cientificas, que por livre adesdo
ao condicionamento cultural permite fundar, num qualquer momento histérico, um conjunto de
conhecimento coerente que expligue uma compreensdo integrada e original da realidade
(humana)”.

Apo6s uma profunda reflexdo sobre o entendimento de paradigma educacional os

mesmos autores concluiram que:

O conceito deve manter uma dimensdo de estrutura explicativa transdisciplinar, fundada numa
determinada cultura epistemolégica que privilegia um certo nexo de causalidade da realidade
humana. Do ponto de vista da educacdo, entende-se que os paradigmas se ligam, por esséncia, a
pressupostos de natureza cientifico-cultural que, por meio do estabelecimento de oposicoes,
valorizam um modo coerente de explicar a realidade humana. Eles derivardo sempre da reflexdo
sobre 0 humano e as suas dimensfes constitutivas (razdo, emocédo, acgdo, relacdo). Em certa
medida, os paradigmas fundar-se-do na centralidade explicativa, enquanto nexo de causalidade, de
uma dessas instancias humanas: a consciéncia de si, 0 pensamento abstrato, a acdo com vista a um
fim determinado, a possibilidade de criar, a necessidade de se relacionar, etc... [...].

(Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira, 2015, pp. 166-167)

Qualquer préatica pedagdgica que ambiciona a constru¢cdo de conhecimentos de

qualidade e o desenvolvimento de competéncias dos alunos tem subjacente modelos de
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ensino que radicam em paradigmas educacionais, tais como o paradigma intrapessoal,

cognitivo, comportamental e interpessoal (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015).

1.2.1.1 Paradigma intrapessoal

O paradigma intrapessoal advém de um trabalho realizado por Howard Gardner
(1983), que defende a divisédo da inteligéncia pessoal em interpessoal e intrapessoal e que a
inteligéncia intrapessoal seria 0 modo de conhecimento em que o objeto é o proprio sujeito
da aprendizagem, com a “exortagdo classica conhece-te a ti mesmo”. Para Gardner (1983),
a inteligéncia intrapessoal surge como uma capacidade correlativa dirigida para o interior
do individuo, considerado como a capacidade de o sujeito da aprendizagem formar um
modelo de si préprio e de utilizad-lo como modelo de acdo para o desenvolvimento pessoal.
Neste sentido, o paradigma abarca as praticas educacionais que visam ndo a formacao de
um humano para que viva no mundo, mas a formacdo do mundo préprio dos seres
humanos. A interpessoalidade é baseada num relacionamento que estabelecemos entre nos
e nds proprios. Deste modo é possivel estabelecer um paradigma educacional intrapessoal
caracterizada por agrupar concecdes e modelos tedricos que tém como objetivo central o
desenvolvimento da relacdo pedagoOgica que permita a instauracdo de uma relacdo
formativa entre mim e mim préprio.

De acordo com o pensamento de Paulo Freire (1970, 2009 apud Gaspar, Pereira,
Oliveira, & Teixeira, 2015) a identidade e autenticidade do ser humano séo indissociaveis
do seu mundo. Portanto, o ser humano é a realidade que resulta da relagdo que estabelece
com si mesmo. Cada um constréi um mundo que é seu e simultaneamente da comunidade,
construido numa relacdo dinamica com ela.

Segundo esses autores, a realidade teorica do paradigma intrapessoal congrega um
conjunto de praticas pedagdgicas muito diferentes com culturas educativas diversificadas.
Tanto para 0s ocidentais como os orientais 0 conhecimento do mundo divino s6 se obtém
através da aprendizagem auténoma e solidaria. E nesta ideia que Kant reconhece que
ninguém ensina o saber, pois na sua filosofia aprende-se, ndo se ensina. Para se conhecer o
lado de dentro das coisas, € preciso desaprender o que lhe foi transmitido e comecar de
novo como se fosse uma tébua rasa. A ideia central que focaliza a aprendizagem no

individuo é a liberdade que se liga a autonomia e autenticidade.
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Na epoca moderna a ideia de educacdo libertadora foi associada as correntes
humanistas e ao desenvolvimento da crianga (Jean-Jacques Rosseau, 1762, John Dewey,
1916, 1939, Carl Rogers, 1961, Ivan lllich, 1971, 1973). Ha uma relacdo estreita entre
autonomia e liberdade, mas a liberdade ndo constitui uma conquista, mas uma condigéo da
existéncia humana em que cada qual é plenamente responsavel pela sua liberdade.
Segundo os existencialistas a tendéncia geral dos seres humanos € a evasdao da sua
responsabilidade, por engano acerca da extensdo da sua liberdade. Neste sentido, a
educacdo muda de significado, pois passa a ter a fungdo de formar o individuo para o uso
da liberdade na sua plenitude em vez de ser entendida como um processo libertador. O
processo educativo, por seu turno, terd o papel de preparar o individuo para que possa
assumir a sua autenticidade. Segundo Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015) a noc¢do
de care de Harry Frankfurt (1988) foi muito importante na definicdo do paradigma
intrapessoal; importa referir que “ndo se caracteriza pelo cuidar dos outros, mas pelo
cuidar do que é importante para nos e muitas vezes so para nos proprios” (p. 181).

No mundo da formacdo profissional e no campo da formacdo pessoal tém-se
desenvolvido praticas pedagogicas intrapessoais, tais como: o personal training e o
coaching, partindo do principio de que o desenvolvimento pessoal é potenciado ou
facilitado através de um acompanhamento permanente e individualizado da formacéo do
sujeito de aprendizagem. Por isso, como é sublinhado por Gaspar, Pereira, Oliveira e
Teixeira (2015), a propria evolucdo do sistema de ensino formal requer a implementacao

de crescentes mecanismos de individualizacdo do ensino.

1.2.1.2 Paradigma comportamental

Este paradigma surgiu no inicio do século XX a partir dos trabalhos de investigacéo de
John Watson e da sua intuicdo originaria: € o meio que faz o homem, uma concecdo do
comportamento humano de certo modo inspirada nas experimentacdes de lvan Pavlov
acerca dos processos de condicionamento animal. O seu desenvolvimento posterior, de
natureza psicoldgica, encontra-se nos trabalhos de Edward Lee Thorndike e de Skinner
(Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015).

Algumas ideias centrais da teoria comportamentalista baseiam-se no esguema

estimulo-resposta, isto é, a ideia de que uma situacdo ambiental proporciona aos sujeitos 0s
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estimulos que espoletam certas respostas adequadas. Assim, a aprendizagem ocorre quando
cada individuo adquire padr@es de respostas de modo gradual, continuo e acumulativo.

Um pressuposto basico dos neobehavioristas na linha de Skinner € a ideia de reforgo e
de castigo. As respostas reforcadas tendem a ser mantidas, ao passo que o0 castigo, a
punicdo, visa a sua extingdo. Este modelo behaviorista designa-se mais propriamente
‘condicionamento operante’. Ha outra ideia associada aos pensadores behavioristas que € o
controlo das aprendizagens pela manipulacdo de estimulos, um estilo de pensamento tipico
do método experimental e do positivismo. Os behavioristas acreditavam na autonomia dos
alunos e na sua iniciativa para aprender, atribuindo um papel preponderante ao professor
no contexto da sala de aula e noutros contextos de aprendizagem. O professor procura
intervir no proprio momento de aprendizagem em que o aluno expressa as suas
dificuldades. Esta ideia € importante, na medida em que visa 0 acompanhamento
individualizado dos alunos. Por outro lado, ha que respeitar os ritmos diferenciados de
aprendizagem, de forma a garantir que todos alunos atinjam niveis satisfatorios de
aprendizagem.

Na aplicacdo do behaviorismo a educacdo é importante falar do método de ensino
programado, idealizado por Skinner e o recurso em sala de aula as célebres ‘maquinas de
ensinar’, verdadeiros percursores analogicos dos modernos programas informaticos da era
digital. Admitindo que ndo somos meras maquinas respondentes a estimulos, superando
Watson, Skinner supde uma atividade voluntaria que compromete o sujeito na sua
aprendizagem com vista a procurar as melhores consequéncias. Ha assim uma triangulacao
em que o sujeito opera sobre o meio. Quanto mais reforcada a resposta, maior a frequéncia
de um dado comportamento. Para ele, a mente é como uma “caixa negra” em que SO
interessa realmente saber quais os estimulos de entrada e as reacfes operantes.

Os behavioristas na linha de Skinner acreditam que os programas de reforco
continuo permitem aprender mais rapidamente, embora haja uma excessiva segmentacao
das aprendizagens, impedindo uma visdo holistica. Por sua vez, o sistema de reforco de
intervalo de tempo fixo defende que, ap6s uma resposta se encontrar adquirida, basta
repetir um refor¢o num prazo temporal previamente determinado.

Apesar das constantes criticas feitas ao behaviorismo, a revisdo do paradigma

educacional tem vindo a merecer destaque na sua articulagdo com as novas tecnologias de
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informacdo e comunicacdo, a par de uma preocupacao crescente em alcancar a dimenséo

cognitiva dos processos de aprendizagem.

1.2.1.3 Paradigma cognitivo

Segundo Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015: 192) o deslocamento do
paradigma comportamentalista para o paradigma cognitivo, deu origem a novas
investigacdes no sentido de se descobrir como é que as pessoas aprendem assuntos
complexos. “Inicialmente a teoria cognitiva valorizava a memoria e a expectativa,
considerando que o0 que se aprende sdo estruturas cognitivas, posteriormente dedicou-se ao
estudo de comportamentos ndo-observaveis, tais como: raciocinio, pensamento e resolucao
de problemas” (pp. 192-193). Acrescentam, ainda que “[...] com prevaléncia na década de
90 do paradigma construtivista o discurso sobre o ensino e a aprendizagem foi sendo
construido e reconstruido, integrando nas suas analises e reflexdes, conceitos e ideias
caracteristicas dos varios paradigmas” (p. 193).

Jean Piaget, com base nos seus estudos realizados com criangas, advoga que o sujeito
desenvolve operaces mentais, evidenciadas atraves das suas abordagens a situagcdes ou
problemas qualitativamente diferentes, e descreve estas mudancas no funcionamento
mental como estadios do desenvolvimento cognitivo. O desenvolvimento cognitivo é um
processo ativo e interativo, pois a construcdo do conhecimento realiza-se gracas a interacao
entre a pessoa e 0 meio. O conhecimento ndo resulta de um simples registro de observacéo,
mas sim, de uma estruturacdo provocada pelas atividades do sujeito. As estruturas
cognitivas sdo geradas atraves da organizacdo de sucessivas agdes que o individuo exerce
sobre 0s objetos, ou seja, 0 conhecimento é construido através da elaboracdo continua de
operacdes e de estruturas novas (Bertrand, 2001).

Em 1934, Bachelard que foi o precursor nas reflexdes sobre as concec6es preliminares
e 0s obstaculos epistemoldgicos a aprendizagem sublinha relativamente ao conhecimento

cientifico o seguinte:

A ignoréncia é uma forma de conhecimento! O sabio ndo V&, diz ele, que a ignorancia é um tecido
de erros positivos, tenazes, solidarios. Nao se da conta de que trevas espirituais tém uma estrutura e
que, nestas condicdes, qualquer experiéncia objectiva correcta deve determinar sempre a correc¢do
de um erro subjectivo. No entanto, ndo se destr6i os erros um a um assim com facilidade. Estdo
coordenados. O espirito cientifico sé pode constituir-se destruindo o espirito ndo cientifico. Com
demasiada frequéncia, “o sdbio confia numa pedagogia fraccionada, ao passo que o espirito
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cientifico deveria visar uma reforma subjectiva total. Qualquer progresso real no pensamento
cientifico necessita de uma conversio”.

(Bachelard, 1934 apud Bertrand, 2001:66)

O “ndo” referido na sua obra ndo era um negativismo, pelo contrario constituia um sim
a qualquer atividade que visa a construcdo de conhecimentos. Para ele ndo existem
verdades absolutas, pois o conhecimento cientifico encontra-se em constante evolucéo.
Reforca, ainda, que “podemos enriquecer as nossas explicagdes negando as experiéncias
anteriores e contestando as explicacdes” (p.66).

Outros estudiosos como Brunner, Vygotsky e Bandura colocaram ténica no aspeto
social e cultural da aprendizagem. Como referido em Bertrand (2001), Bruner (1998)
considerava que o0 behaviorismo apenas se interessava pelos comportamentos e o
cognitivismo pelos processos mentais, ndo tendo em conta a cultura em que o individuo se
insere. Bandura enfatizou o contexto fisico e social e Vigotsky o contexto sociocultural. A
teoria vygotskiana € considerada contextualista e a sua posi¢cdo ficou conhecida por
“construtivismo social”, em que “a aprendizagem das criancas se baseia no esforco activo
para compreender 0 mundo e ndo na aquisicdo passiva, e que eles o fazem mais eficiente
em conjun¢do com outros” (Schaffer, 2004:227).

O paradigma cognitivo € caraterizado por Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira
(2015:207) do seguinte modo:

1. O sujeito ao interagir sobre o objeto de aprendizagem apreende-o, pois, 0
conhecimento é construido por um processo de interacdo entre o sujeito e meio;

2. O sujeito constrdi ativamente 0s seus conhecimentos e 0 novo conhecimento é
construido em grande parte pelo aprendente;

3. O conhecimento quer declarativo quer procedimental € sempre ainda que
parcialmente, inventado por cada sujeito;

4. O aprendente tem outra conce¢do sobre um dado conceito e que é designado por
concessoes alternativas;

5. Diversas abordagens centram a sua preocupac¢do no desenvolvimento dos processos
cognitivos e de aprendizagem do aluno, tais como: raciocinio, a resolucdo de problemas, as
representacdes de imagens mentais;

6. Os aspectos afetivos, atitudinais e socioculturais sdo tidos em conta na analise

psicoldgica dos processos e, também, nas propostas avancadas para 0 ensino.
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Esses conhecimentos ja elaborados podem constituir pontos de partida para a
elaboracdo de novos conhecimentos. Segundo Giordan (1998 apud Bertrand, 2001), as
concegOes preliminares sdo complexas, no entanto desempenham um papel de
intermediario entre o conhecimento e as estruturas de pensamento do individuo. O saber é
elaborado através da interacdo entre as concecbes preliminares e as informacdes
encontradas gracas a elas. Essas concec¢des remodelam-se constantemente de modo que 0s
novos conhecimentos integrem nas estruturas que o educando dispGe. Por analogia com 0s
fendmenos biol6gicos jean Piaget apelida este mecanismo de “assimilagdo”. Giordan
(1998) acrescenta que esta operacdo implica a deformagdo das estruturas cognitivas,
ocorrendo um processo de reorganizagdo dos conhecimentos que Piaget designou por
“acomodacdo”. Entende-se a acomodagdo como “um processo mental pelo qual o
individuo modifica esquemas existentes para se adequarem a novas experiéncias,
adaptando assim os modos de pensamento anteriores a informagdo que chega” (Schaffer,
2004:187).

As dificuldades enfrentadas pelos educandos durante o processo ensino-aprendizagem
poderdo advir de ndo saber como ligar 0 novo conhecimento ao ja existente, ou entdo, em
ndo conseguir atualizar as informacbes conhecidas. Neste sentido, torna-se pertinente
utilizar procedimentos que permitam aos alunos experimentar, manipular, observar,
envolvendo todos os sentidos se for possivel, para que possam ligar os dados novos aos ja
existentes e, posteriormente, atribuir novas significacdes. Neste paradigma o aluno é
perspetivado como um sujeito ativo em todo o processo de aquisicdo de informacéo, e
cabe-lhe adquirir com as suas proprias estratégias uma série de esquemas e planos que lhe
permitam solucionar determinado problema. Contudo, ndo se descarta o papel do professor
em todo este processo, este por sua vez, deve proporcionar aprendizagem significativa,
promover a aprendizagem e o pensamento. Deve estimular o aluno a ser ativo na sua
aprendizagem.

Importa referir que as reformas em educacao nas ultimas décadas se fundamentaram
em propostas decorrentes do paradigma cognitivo. Predominaram as investigacfes sobre a
memoria, 0 raciocinio, a linguagem e a resolucdo de problemas, com a assuncao de que o
ser humano € um ser cognitivo e que o conhecimento tem a ver com a construgdo sucessiva

de novas estruturas (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015).
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1.2.1.4 Paradigma interpessoal

Diferente dos outros paradigmas, mas que “ndo anula qualquer dos outros ¢ uma
confluéncia de contributos do campo da sociologia ¢ do campo da psicologia” (Gaspar,
Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015: 226). Merecem mencédo o0s contributos de Vygotsky
(2003:83) ao considerar de extrema importancia o papel do meio social onde o individuo
esta inserido e que se relaciona constantemente com o outro e, também, os contributos de
Dewey (1897) que considerou que o processo educativo tem dois lados: um psicolégico e
outro socioldgico. Do ponto de vista sociolégico distinguem-se o campo da sociologia da
educacdo e o da socializagdo realizada através da educacdo. No cruzamento destes dois
campos, emergem trés objetivos maiores, segundo Dewey (1987 apud Gaspar, Pereira,
Oliveira & Teixeira, 2015: 227):

o0 sentido da aprendizagem em permanéncia (aprendizagem ao longo da vida), a criacdo de um
sistema de valores e a dignificagdo do trabalho. Sera necessario que cada um dirija a sua propria
aprendizagem, a desenvolver meios para lidar com assuntos complexos que requerem diferentes
espécies de especializacdo e capacidades para trabalhar com os outros [...].

A designagdo “interpessoal” atribuida a este paradigma traduz as relagdes
estabelecidas entre as pessoas. Delors et al (1996:90) identificaram quatro pilares que
servem como bases para a educagdo: “aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a
fazer e aprender a viver juntos”. Segundo Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira (2015: 227)
o aprender a viver juntos constitui o “objeto central deste paradigma”, o qual estimula a
cooperacéo e a colaboracdo ao impulsionar o trabalho com o outro. Sendo 0 homem um ser
social, naturalmente sente a necessidade de se relacionar com o outro, condicdo
indispensavel a sua propria sobrevivéncia. E neste sentido que Durkheim referiu a
existéncia de dois seres dentro de cada individuo, o ‘ser individual’ que tem a ver com o
homem (o seu estado fisico e mental) € o ‘ser social’ que remete para os sistemas de ideias,
sentimentos e habitos, dos diversos grupos em que os individuos estao inseridos.

Dewey (1897 apud Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015: 230) vai na mesma

linha de pensamento, na medida em que destaca no seu “Credo Pedagdgico” o seguinte:

Eu acredito que o individuo que esta a ser educado é um individuo social e que a sociedade é uma
unido organica de individuos. Se eliminarmos o fator social do individuo, deixamos uma
abstracdo; se eliminarmos o fator individual da sociedade deixamos uma massa inerte e sem vida.
Eu acredito que a educacdo €, sobretudo, um processo de vida [...]. Eu acredito que a educacéo é o
método fundamental para o progresso de reformas sociais.

17



Muitos interacionistas consideram que o conhecimento se constrdi em interagdo com o
outro atraveés de relagcBes sociais que tém como base a comunicagdo. Seguindo o
pensamento dos autores que temos vindo a citar, afirma-se que “a comunicagdo ¢ a causa
primeira das relacdes interpessoais € 0 meio privilegiado para estabelecer a comunicacao é
a linguagem” (p. 231). No ambiente escolar, a interacdo social ocorre através da conversa,
ouvindo, obedecendo, reagindo a, influenciando e sendo influenciado pelos outros. Neste
sentido, é importante que os docentes criem situacdes em que o aluno aprende em

cooperagdo com os demais integrantes da turma.

1.2.2 Modelos de ensino

Tomaremos como referéncia nesta classificacdo sobre modelos de ensino a proposta de
Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira (2015: 251), para quem “modelo de ensino ¢
entendido como algo que se desenvolve em torno do objetivo da aprendizagem que prediz
o foco de ensino”. Os modelos de ensino sdo sustentados por paradigmas e cada paradigma
gera modelos de ensino. Selecionaram, de entre 0s varios modelos, dois modelos para cada

um dos paradigmas. A figura abaixo espelha as escolhas dos autores citados.

Figura 1.1 — Os modelos emergentes dos paradigmas: intrapessoal, cognitivo, interpessoal e comportamental

*Modelo b C * Modelo aprendizagem
desenvolvimento moral de conceitos
*Modelo clarificacdo de » Modelo resolucéo de
valores problemas
Paradigma Paradigama
intrapessoal cognitivo
‘Paradigma Paradigma
interpessoal comportamental
- Modelo investigacao * Modelo aprendizagem
em grupo de mestria
» Modelo questionamento » Modelo instrucdo direta

jurisprudente
b C

Fonte: Modelos para ensinar: escolhas do professor (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015:252)
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1.2.2.1 — Modelos intrapessoais

Os modelos emergentes do paradigma intrapessoal incluem préaticas pedagdgicas
diferenciadas relacionadas com as préaticas de meditacdo ligadas a sabedoria chinesa e a
japonesa e as varias formas de ascese mistica cristd e as concegdes pedagogicas
integralistas, a metodologia hermenéutica e ao coaching na formacéo social e profissional.
Emergem do paradigma intrapessoal dois modelos ligados a “educagdo para os valores
morais”’: modelo de desenvolvimento moral e modelo de clarificagao de valores.

A abordagem do modelo de desenvolvimento moral é iminentemente psicoldgica, pois
centra-se na preparacdo psicologica dos jovens durante o processo de escolha de valores. A
aplicacdo deste modelo tem a ver com a capacidade de criar situacdes de dialogo moral,
democratico e participativo. Educa-se pelo exemplo e com sentido de justica e, por isso,

todos os envolvidos no processo educativo devem ser um exemplo a seguir.

Seguindo a perspetiva dos autores que tomamos como referéncia, o modelo de

desenvolvimento moral estrutura-se segundo as seguintes fases de implementacéo:

Fase 1- O professor reconhece previamente o estadio de desenvolvimento da estrutura

I6gico-dedutiva do sujeito ou aprendente, no ambito do qual este age;

Fase 2 — O professor procede a exposicao perante 0s aprendentes de raciocinios morais
tipicos, adequados ao estadio de desenvolvimento moral respetivo dos sujeitos da
aprendizagem;

Fase 3 — O professor expde os aprendentes um conjunto determinado de situacGes
problematicas passiveis de provocar a consciéncia dos sujeitos da aprendizagem
genuinos conflitos morais e, consequentemente, angustia existencial.

Para que tal seja possivel, os designados dilemas morais devem ser verosimeis. Como
tal, devem conter enredos relativamente simples, mas que proporcionem Varias
possibilidades de acdo moral diferente, ou mesmo antagdnica, mas que apresentam
situacdes concretas e comuns da vida real;

Fase 4 - O professor assegura o desenvolvimento de uma atmosfera geral de dialogo
aberto e troca de experiéncia e de ideias entre os sujeitos de aprendizagem e entre

estes e o professor. O objetivo é que as diferentes posicdes sobre o conflito moral
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sejam apresentadas, conhecidas e plenamente discutidas por todos os membros da
comunidade educativa (sujeitos da aprendizagem e professores).
Todavia, 0 processo de resolucdo ndo deixa de ser fundamentalmente um processo

individual assistido pela relacdo interpessoal de integracdo comunitéria.

O modelo “clarificagdo de wvalores”, ao contrario do modelo apresentado
anteriormente, € um modelo com perspetiva estritamente pedagdgica e ndo psicoldgica,
embora complemente a abordagem ensaiada por Kohlberg e os seus seguidores. Este
modelo propde aos professores facilitadores ou mediadores “mais do que uma metodologia
pedagogica, um verdadeiro codigo deontologico, uma via de conduta docente” (Gaspar,
Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015: 257). Estes autores referem quatro principios
orientadores deste modelo que passamos a apresentar:

Principio 1 — E ao aprendente que cabe conceber e desenvolver o seu sistema de
valores proprios, constituindo dever moral do professor ou educador respeitar esta
condicao de base;

Principio 2 — A educacdo para os valores deve fundar-se na promocdo da
consciencializacdo dos valores num ambiente de autonomia judicativa, selecionando
e implementando as metodologias mais adequadas a essa condicdo e rejeitando
liminarmente ser disseminadora ou impositora de valores socialmente determinados,
1.e., de qualquer tipo de moralismo;

Principio 3 — Consequentemente, cabe a educacdo para os valores proporcionar as
condicdes necessarias ao desenvolvimento moral, esponténea e livre dos sujeitos da
aprendizagem;

Principio 4 — A defesa da absoluta autonomia do desenvolvimento moral ndo impede,
antes implica que se sejam respeitadas de modo tolerante e responsavel todos os

cddigos de valores alternativos, sejam estes de ambito pessoal ou cultural.

O desenvolvimento do modelo de clarificacdo de valores assenta num trabalho do
professor como mediador e facilitador relativamente ao entendimento dos valores,
portanto, cabe-lhe apoiar e estimular os aprendentes para que construam sistemas de

valores proprios. Também, neste modelo, se utiliza o dialogo, o role-playing ou a
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simulacdo, revelando consisténcia e disciplina no que diz respeito ao processo de

aprendizagem.

1.2.2.2 Modelos comportamentais

Os modelos comportamentais fundamentam-se no pressuposto de que o0s
comportamentos podem ser aprendidos e modificados através do condicionamento e da
mudanca de ‘variaveis ambientais’ onde se encontra o aprendente e usando estimulos
apropriados. Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira, (2015) apresentam o modelo
aprendizagem de mestria (mastery learning) e o modelo de instrucdo direta. O modelo de
aprendizagem de mestria consiste em planear uma sequéncia de instrucdes para que 0s
educandos atinjam um nivel de desempenho satisfatorio num determinado conteudo. Como

referem Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015: 272),

Neste modelo, a grande questdo que se coloca a partida ao professor € como organizar e planear
um dado programa de ensino, tomado no sentido amplo ou restrito, relacionado com um tema a
aprender, de modo que cada aluno possa dispor de um tempo 6timo, tirar partido de boas
estratégias instrucionais, preservar nos seus intentos e poder recorrer ao professor quando
necessita de apoio na realizacdo das tarefas de aprendizagem.

Esta inquietacdo € muito pertinente, na medida em que, neste modelo, o professor tem
a responsabilidade de planificar de modo a atender a uma diversidade de aprendentes, com
capacidades, competéncias, motivacdes e ritmos de aprendizagens distintas. Na
operacionalizacdo do modelo importa ter presente que o planeamento e 0 ensino sao
concebidos por forma a que o aprendente trabalhe segundo o seu ritmo pessoal, desenvolva
um grau de mestria que seja verificavel, e controle a sua progressdo procedendo a
autoavaliacao.

As ideias e os principios deste modelo foram sendo aplicados numa diversidade de
salas de aula presenciais e, posteriormente, foram alargadas aos ambientes virtuais atraves
de tecnologias de comunicacédo e informacdo onde o aprendente é submetido a uma tarefa
que deve executar corretamente. Vai recebendo o feedback a medida que obtém o resultado
e passando para tarefas seguintes cada vez com maior grau de complexidade até atingir o
grau de consecucao de todo o programa.

Jerénimo (2013) investigou a contribuicdo deste modelo no processo de ensino e

aprendizagem de alunos de uma turma de Portugués. O estudo de caso foi concretizado
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numa turma de 20 alunos de Ciéncias e Tecnologias do 10° ano de escolaridade e o0s
resultados foram comparados com os da turma de controlo. Segundo a autora, este modelo,
por um lado, recupera a importancia da mediacdo pedagdgica no processo ensino e
aprendizagem e, por outro lado, encontra-se atrelado no paradigma comportamental,
baseado na observacdo de comportamentos dos alunos. Ainda acrescenta que focalizou o
estudo na Aprendizagem de Mestria, influenciada pelos estudos de John Caroll, Benjamim
Bloom e Thomas GusKey, colocando a tonica na “prerformance (step by step) dos
aprendentes e na sua progressiva melhoria até um grau satisfatorio” (Jerénimo, 2013: 5). A
autora destaca que o estudo tinha como objetivo demonstrar como 0 modelo em referéncia
¢ “um catalisador das aprendizagens dos alunos e promotor do seu processo de ensino
aprendizagem, finalidades do agir pedagogico do professor” (p. 5) e que os resultados
confirmam que o modelo pode constituir uma boa ferramenta de ensino.

No modelo de mestria, a operacionalizacdo assenta num plano de instrucdo que os
autores enunciam da seguinte forma: definicdo dos objetivos gerais (objetivos da mestria);
selecdo de conteldos e definicdo de objetivos especificos; identificacdo dos recursos e
definicdo das estratégias; diagndstico das aquisicdes prévias dos alunos; avaliagdo do
progresso e implementacdo das atividades de remediacdo (Gaspar, Pereira, Oliveira e
Teixeira, 2015).

No modelo de instrucdo direta, diferente do modelo anterior, “procura-Se preparar 0S
individuos para o desempenho de tarefas complexas que envolvem, por vezes, um alto grau
de precisdo e de coordenacdo com outros individuos” (Gaspar, Pereira, Oliveira &
Teixeira, 2015: 276).

Consideram na operacionalizacdo deste modelo as seguintes fases: Orientacdo,
Apresentacdo, Pratica Estruturada, Pratica Guiada, e Pratica Independente. Este modelo foi
muito utilizado no treino profissional na industria e servicos militares e posteriormente
transferido para situacdes de ensino. Caracteriza-se por uma componente académica
dominante em que o professor assume uma forte direcdo e controlo das tarefas a realizar.

Os professores considerados mais eficazes despendem muito tempo e energia em
exposicdes que sdo associadas a demostracGes quando se trata do desenvolvimento de
determinadas destrezas. Nos alunos, coloca-se tonica na repeticdo e exercicio pratico por se
considerar importante na aplicacdo dos conteddos expostos pelos professores e

demonstracdes efetuadas. Deste modo, quando maior for a pratica maior serd a
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possibilidade de sucesso e menor sera a possibilidade de esquecer a destreza aprendida.
Este modelo é mais usado no ensino formal e a énfase é colocada em exposic¢des feitas pelo
professor, seguindo um conjunto de exercicios e¢ problemas visando a ‘aplicacdo de

conhecimentos’.

1.2.2.3 Modelos cognitivos

No paradigma cognitivo os autores destacam o modelo “aprendizagem de conceitos” e
o modelo “resolugdo de problemas”. O modelo de aprendizagem de conceitos esta ligado a
aprendizagem de conceitos e desenvolve-se em trés fases:
Fase 1 - Apresentacdo dos dados e identificacdo do conceito — o professor apresenta
os dados, o que significa dar exemplos e questionar os alunos, no sentido de
compararem caracteristicas em exemplos positivos e negativos. O professor ou 0s
alunos fazem o registo das caracteristicas. Os alunos testam as varias possibilidades e
as ideias que desenvolveram sobre o conceito em estudo, para finalmente enunciarem
uma definicdo de acordo com as caracteristicas essenciais.
Fase 2 - Testagem da aquisicdo do conteldo — perante a apresentacdo do professor,
os alunos identificam outros exemplos que ainda ndo tém a designacao. O professor
confirma as diversas respostas, 0 nome do conceito e assenta nas definicdes de
acordo com as caracteristicas essenciais. Os alunos geram mais exemplos.
Fase 3 - Analise das estratégias de pensamento — o professor solicita aos alunos que
descrevam 0 modo como pensaram até chegarem a definicdo do conceito. Alguns
alunos podem ter chegado a esta por aproximacdes e gradualmente vao restringindo
o campo. Com orientacdo do professor discutem sobre o papel das caracteristicas e
das hipdteses que foram sendo avancadas pelos alunos e, ainda, sobre o tipo e
namero de propostas que surgiram. Por fim, “os alunos procuram relacionar o

conceito com outros da mesma unidade, com auxilio do professor” (p. 258).

A aprendizagem de conceitos € de extrema importancia, pois estd intimamente
relacionada com todo o processo de constru¢do de conhecimentos e “constitui um aspeto
essencial da atividade mental, suportando o0s processos de categorizacdo e de

conceptualiza¢do” (Gaspar, Pereira, Oliveira, & Teixeira, 2015: 262).
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Relativamente ao modelo de resolugdo de problemas, integrado no paradigma

cognitivo, Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015) apresentam algumas orientagdes na

sua operacionalizagdo:

1.

parte-se de uma questdo ou problema que orienta a atividade dos alunos.
introduzido o problema pelo professor (ou apds a sua definicdo com os alunos);
estes avancam na sua resolucdo, envolvendo-se em pensamento e em atividade
com vista a compreendé-lo.

tentam depois fazer um balango e durante o processo podem descobrir que
precisam de compreender melhor o problema.

uma vez delineado o plano, podem tentar leva-lo a cabo e ser capaz disso. E
necessario que o problema “esteja relacionado com a vida real, seja abrangente,
mas realizavel e faca sentido para os alunos ou néo”;

Perante isto “podem tentar um novo plano ou voltar a tras e procurar uma nova
compreensdo ou mesmo colocar um outro relacionado com o outro e com a qual

consigam trabalhar” (p. 268).

A realizacdo de aprendizagem através da resolucdo de problemas, “contribui para o

desenvolvimento de pensamento de ordem superior, que ndo se reduz a formas rigidas de

pensar” (Resnick, 1987 apud Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015: 267). No entanto,

trabalhar segundo este modelo implica criar situacdes significativas em que sdo 0s proprios

alunos a descobrirem os caminhos que permitam a resolucdo dos problemas. Como

referem os autores “o professor ¢ sobretudo um guia e facilitador, levando os alunos a

pensar, a resolver problemas, colocando questdes (por exemplo, o que acontece se...?)

dando pistas de modo sistematico e construtivo” (p. 269).

1.2.2.4 Modelos interpessoais

De entre os varios modelos que integram o paradigma interpessoal sdo destacados o

modelo de investigacdo em grupo e o modelo de questionamento jurisprudente. Sao
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modelos educativos de cooperacdo através da acdo, onde a argumentacdo prevalece e
permitem a aprendizagem pela experiéncia.

No modelo de investigacdo em grupo procura-se desenvolver a investigacao através de
experiéncias de aprendizagem facilmente transferiveis para situagdes profissionais do dia-
a-dia. Suportado pelas ideias chaves de Dewey (1916/2001 apud Gaspar, Pereira, Oliveira
e Teixeira, 2015), na obra denominada “Democracia ¢ Educagdo”, qualquer centro de
aprendizagem deve refletir a “ordem social vigente”. Neste sentido, a institui¢do educativa
deve ser um espago democratico, na sua menor dimensdo que tem a finalidade de preparar
o0 individuo para uma insercdo social onde os principios democraticos sdo valorizados e
respeitados por todos. De acordo com os autores “o grupo de aprendentes, construido em
turma, vinculada ou ndo num espaco fisico determinado, é semelhante a uma sociedade.
No desenvolvimento da interacdo, estabelece uma ordem social e adquirem uma cultura
[...]” (p. 282). Na perspetiva de Thelen (1960) “a esséncia da investigacdo em grupo
prende-se, também, com o modo como se formula o objeto dessa investigacdo, o que é
consequéncia da interagdo do grupo”. Neste sentido, considera-se de extrema importancia
0 papel do professor na criacdo de situacdes de pesquisa e inquiricdo que dinamizem a
interacdo entre os elementos do grupo turma.

O modelo de investigacdo em grupo € estruturado em seis fases:

- Na primeira fase, o professor coloca os alunos frente a uma situacdo desordenada,
sujeita a uma certa confusao;

- Na segunda, os alunos exploram as reacdes que surgiram apds confrontarem com a
situacdo. O professor devera ficar muito atento as reac6es dos alunos.

- Na terceira fase, os alunos identificam e fazem uma listagem de todas as tarefas,
organizam o trabalho e fazem a distribuicdo de tarefas.

- Na quarta fase, com a consultoria do professor realizam o estudo individual e,
posteriormente, em grupo.

- Na quinta fase, analisam os progressos obtidos, o processo seguido, fazem a
avaliacdo considerando os objetivos a alcancar e comunicam o0s resultados ao
professor para que sejam discutidos em grupo. Finalmente, os alunos relembram as

atividades desenvolvidas e identificam os problemas resultantes da investigacéo.
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O modelo do questionamento jurisprudente, diferente do modelo analisado
anteriormente, “baseia-se numa concecdo de sociedade onde se expressam opinides
diversas e se confrontam diferentes valores” (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015:
285). Parte do principio de que resolver problemas complexos constitui condicdo
imprescindivel a formagdo de cidaddos capazes de comunicar entre si, e de encontrar
solucBes para as divergéncias através da negociacdo. De acordo com 0s mesmos autores 0s
professores desempenham um papel importante na apresentacdo dos factos
correspondentes aos contetidos ministrados e na clarificacdo e aprofundamento das ideias.
Neste sentido privilegia-se o didlogo, recorre-se a analogias como forma de contradizer as
afirmagdes que véo sendo feitas pelos alunos e incentiva-se o debate e a apresentacdo de
argumentos que sustentem as posicOes defendidas. Neste cendrio, torna-se importante,
desde o inicio que o professor clarifique o significado dos conceitos, explicite se utilizam a
mesma palavra com significados diferentes ou se utilizam vérias palavras com 0 mesmo

significado.

1.3 Pedagogia de Integracdo na Abordagem curricular por competéncias:

perspectivas e desafios da nova revisdo curricular de Cabo Verde

A passagem de uma sociedade industrial para uma sociedade de conhecimento impde a
adocdo de praticas pedagogicas inovadoras no ato de ensinar para que a escola cumpre a
sua funcdo social de formar cidaddos competentes, criticos, criativos, naturalmente capazes
de resolver situacdes-problema que séo inevitaveis na vida pessoal e profissional. De
acordo com Sacristan (2013:32) “O saber ndo ¢ valido por poder formar as pessoas, mas na
medida em que ajuda a produzir coisas e a controlar processos pessoais e naturais. Ndo se

sabe pelo bel prazer de saber, mas para produzir, para aplicar”. Refere ainda que:

O desafio da educacdo continua sendo encontrar formas de conhecimento escolar, resgatar o
sentido da formacdo geral, revisar a racionalidade baseada na chamada cultura erudita sem
renunciar a ela, mas admitindo a incapacidade da escola para, por si s6, levar a cabo a
modernidade iluminista; algo que se costuma quando se pedem objectivos contraditérios como
preparar para a vida, preparar para as profissdes e fomentar a interdependéncia de juizo dos
cidaddos cultos.

Sacristan (2013:33)

E nesta Otica que as instituicbes educativas, inclusive as instituicdes cabo-verdianas,

estdo a introduzir reformas no sentido de substituir a abordagem por objetivos por uma
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abordagem mais integradora e que responda as demandas de uma sociedade em constantes

transformagdes.

No sentido de responder ao conjunto de situagfes-problemas detectadas ao longo da

implementacdo da reforma do ensino, a Direcdo Geral do Ensino Basico e Secundério

(DGEBS), entidade responsavel pela promoc¢do, orientacdo e acompanhamento da

aplicacdo de reformas, contrataram consultores para a elaboracdo do Documento

Orientador da Revisao Curricular.

Esta ndo é a primeira reforma/revisdo curricular do sistema educativo cabo-verdiano,

pois, segundo Vieira (2012), no decorrer do séc. XX e das Ultimas décadas do séc. XXI, o

pais passou pelos seguintes periodos de reforma:

1.

Periodo colonial — decorreu na segunda metade do século XX, com a criacéo
da Direccao-Geral do Ensino, pelo Ministério das Colonias em estreita relacdo
com o Ministério da Educacdo da Metropole, ao abrigo de um acordo
missionario (Estatuto Missionario, Decreto-Lei n°® 31.207, de 05/04/1941)
(Azevedo, 1958 cit. por Afonso, 2000);

Periodo da independéncia (1975 — 1995) — motivada por mudancas a nivel
social, economica, politica e cultural, no ambito dos projectos Educacdo |
(1983-1986) e Projecto de Renovacédo e Extensdao do Ensino Basico (PREBA,
1987-1993).

Periodo de desenvolvimento do sistema educativo (1990 — 1996) — marcado
pela generalizacdo do ensino basico integrado (EBI) e pela reforma do ensino
secundario geral e técnico. As mudancas foram realizadas no ambito do
Projecto de Renovacdo e Extensdo do Sistema Educativo (PRESE, 1990-1996),
implementado no periodo de 1988 a 1996;

Periodo de consolidacdo do sistema (1999 — 2003) — motivado por mudancas
curriculares realizadas no ambito do Projecto de Consolidacdo e Modernizacao
da Educacdo e Formacdo (PROMEF) e, também, por mudancas no sistema
politico, pois o pais que era governado pelo Partido Africano da Independéncia
de Cabo Verde (PAICV) passa a ser governado, em 2001, pelo Movimento Para
a Democracia (MPD);

Periodo do reforco do eficientismo social (2004 — 2014) - delimitara o

processo da revisdo curricular, assente na pedagogia de integracdo na
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abordagem por competéncias, no Ensino Béasico e Secundério, aprovado pelo
Decreto-Lei n® 32 de 14 de Setembro de 2009, previsto no Documento
Orientador da Revisdo Curricular (DORC, 2006).

Podemos constatar que este documento, na sua versdo de 2006, ndo considera este 5.°
periodo como uma reforma educativa, pois, expressa que “ndo se pretende proceder a uma
reforma do sistema educativo, mas a uma revisdo que responda a problemas que se
levantam ao sistema educativo...]” (DORC:2). Entretanto, ndo ha consensos relativamente
a esta revisdo curricular, na medida em que, de acordo com Varela (2012:22) “a relevancia
e 0 alcance das mudangas e inovagdes preconizadas na Lei de Bases apontam para a
realizacdo de profundas reformas educativas e curriculares nos préximos anos e ndo de
uma mera “revisao curricular”.

A implementacdo deste novo modelo pedagdgico tem sido, também, alvo de anélise e
reflexdo de Vieira (2014), visto que realizou uma tese de Doutoramento em Ciéncias de
Educacdo, Especialidade de Desenvolvimento Curricular, intitulada “Analise das
Necessidades de Formagédo Continua de Professores do Ensino Secundario de Cabo Verde
no contexto da Revisdo Curricular”. Apds a andlise das entrevistas e dos questiondrios
aplicados a professores do ensino secundario concluiu que tinham as seguintes
necessidades de formacdo relativamente ao dominio da abordagem por competéncia
assente na pedagogia de integracao:

elaboracdo de situacBes de integracdo, avaliagdo criterial, em planificar em termos de integracéo;
diagnosticar as dificuldades dos alunos, em corrigir uma prova de avaliagdo com base em critérios;
gerir um modulo de integragdo, em organizar e gerir uma remediacdo e em conduzir aprendizagens
pontuais de maneira ativa seguidas das relacionadas com as de desenvolvimento curricular;
planificacdo, gestdo letiva e avaliacéo.

(Vieira, 2014:311)

Estamos cientes de que reflexdes desta natureza constituem contributos valiosos para a
consolidacdo da abordagem curricular por competéncias, pois apresentam pistas que
permitem direcionar as acdes de capacitacdo para as lacunas precisas relativamente a este
modelo pedagdgico. Embora, as conclusdes do estudo ndo se possam generalizar, na
medida em que a implementacdo desta abordagem contempla os subsistemas: pré-escolar,
basico e secundario e o estudo foi realizado somente em escolas do ensino secundério do

NOSso pais.
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Alguns tedricos da ocorrente franc6fona, nomeadamente Roegiers e De Ketele (2004)
acreditam nas potencialidades desta nova forma de abordar o curriculo, por isso, referem a
trés dos contributos desta abordagem:

1. dar sentido as aprendizagens — o desenvolvimento de competéncias visa

contextualizar as aprendizagens e situar um conjunto de aprendizagens relativamente a

uma situagdo significativa para o aluno. Trata-se de fazer com que 0s conhecimentos

tedricos tenham utilidade no contexto escolar, no meio familiar e na vida futura
enquanto trabalhador e cidadéo.

2. tornar as aprendizagens mais eficazes — os resultados de pesquisas tendem em
demonstrar uma maior eficacia e equidade da abordagem por competéncias e essa
vantagem resulta de alguns fatores, designadamente: as aquisicdes sdo mais bem
consolidadas; o essencial é destacado e estabelece-se vinculos entre as diferentes
aquisicOes. As capacidades sdo consideradas processos intelectuais de base e
desenvolvem-se melhor através da resolucdo de uma diversidade de situacdes-
problemas que permitam ao aluno mobilizar conhecimentos em situacfes novas e a
estabelecer vinculos entre saberes da mesma disciplina e de outras disciplinas.

3. dar bases as aprendizagens posteriores — a mobilizacdo conjunta das diferentes
aquisicGes em situagdes significativas permite que progressivamente as aquisi¢oes
sejam mobilizadas em situagdes novas de modo a potenciar a construcdo de

competéncias mais complexas, dando base as aprendizagem subsequentes.

Apesar das significativas contribuicfes desta nova forma de abordar o curriculo os
autores citados referem a algumas dificuldades na sua implementacdo quando se quer
instalar uma inovacdo. Realcam a resisténcia a mudanca, a falta de formacao, os aspectos
institucionais e a organizacdo da aula. Relativamente a resisténcia a mudanca consideram
que é visivel nos principais atores da escola: professores, pais e responsaveis da escola.
Consideram que cada um dos diferentes atores deve conhecer as vantagens e os beneficios
dessa abordagem. No que concerne a falta de formacdo dos diferentes atores
designadamente supervisores, conselheiros pedagdgicos, diretores de estabelecimentos e
professores referem que a formacdo profissionalizante é importante, no entanto é preciso
articula-la com as praticas. Outro aspeto importante € a capacitacdo de um supervisor para

que possa fazer o acompanhamento da instituicdo escolar onde se implemente a abordagem
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curricular por competéncias. Outrossim, deve ser capacitado um professor para ajuda-lo na
producéo de situacdes de integracdo utilizados para avaliar as competéncias dos alunos. De
acordo com 0s mesmos autores 0S aspetos institucionais sofrem mudangas com a
implementacdo deste novo modelo pedagdgico, pois é necessdria “a adaptacdo das
estruturas de coordenacédo, grades de horarios, modalidades de avaliagdo, etc.” (p.55). No
que toca a organizacdo da aula consideram que existem dificuldades em organizar as aulas
de modo que os alunos tenham a oportunidade de exercerem as suas competéncias em
situacOes com carater significativo. Apontam como razdes das dificuldades as “sobrecargas
dos horérios, dificuldades de um acompanhamento individualizado dos alunos, etc., mas
principalmente porque muito frequentemente a escola permanece encerrada dentro dela
mesmo” (p. 55).

A abordagem por competéncias deve ser encarada como uma nova forma de abordar o
curriculo mas que ndo descora o papel do professor e do aluno na construcdo das
competéncias. E neste sentido que Gaspar (2004) diz que ndo é possivel ensinar as
competéncias, cria-se condicdes que permitam a sua construcdo, na medida em que
construir competéncias exige treino e mobilizacdo de conhecimentos. Relativamente a

organizacgdo do curriculo por competéncias, a autora considera que,

ao aproximar-se de um modelo de organizacdo por competéncias, sem voltar as costas aos saberes,
sem negar que haja outras razdes de saber e de saber-fazer, o curriculo impde a ligagcdo dos saberes a
situacBes em que eles permitam agir fora da escola, ou seja que permitam afrontar situacOes
complexas: pensar, analisar, interpretar, antecipar, decidir, regular, negociar.

(Gaspar, 2004:14)

Neste sentido, a organizacdo curricular permite ao professor trabalhar os saberes, 0s
saberes fazer e os saberes ser para posteriormente criar situacdes significativas que
permitam a mobilizacdo desses recursos para a resolucdo de situacGes-problemas.
Fernandes (2004) considera de extrema importancia as competéncias metacognitivas e as

competéncias socioafetivas, principalmente na resolucdo de problemas. Ele considera que,

as diferencas entre alunos fracos e bons na resolucdo de problemas ndo residem tanto nos
conhecimentos que ambos 0s grupos possuem mas antes na utilizacdo que ambos fazem desses
mesmos conhecimentos. Ou seja, adquirir conhecimentos é uma condi¢do necesséria mas nédo é
suficiente para que alguém se torne bom a resolver problemas. E preciso saber mobilizar atitudes e
estratégias e saber quando e como as utilizar.

(Fernandes, 2004:7)
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Segundo Corts e De la Vega (2006:22) o problema ndo pode ser visto como uma

simples tarefa matematica dificil. Neste sentido, conceituam o problema como:

uma situacdo apresentada com fins educativos que propde uma questdo matematica cujo método de
resolugdo ndo é imediatamente acessivel ao aluno/resolutor ou grupos de alunos que procuram
resolvé-la, por ndo disporem dum algoritmo que relacione os dados e a incognita, ou de um processo
que identifique automaticamente, os dados com a conclusdo, obrigando-os, portanto, a buscar,
investigar, estabelecer relacfes, implicar os seus afetos, etc. para poderem enfrentar uma nova
situagdo”.

Neste sentido, a resolucdo de um problema requer a mobilizacdo de um nimero
significativo de recursos “cognitivos, metacognitivos, afectivos, sociais e sensorio-
motores” (Allal, 2004:83) e “contribui para o desenvolvimento de pensamento de ordem
superior, que ndo se reduz a formas rigidas de pensar” (Resnick, 1987 apud Gaspar,
Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015: 267).

A abordagem por competéncias assenta sobre a abordagem por objetivos e pode
conviver perfeitamente com outros modelos pedagdgicos. E nesta perspectiva que Varela

(2012) considera que para ela ser bem-sucedida,

ndo deve, pura e simplesmente, ignorar, entre outros, os modelos curriculares baseados nas
disciplinas ou conteldos disciplinares, nos objectivos cognitivos e comportamentais, na
resolucdo de problemas e nos projectos, nos processos e resultados de aprendizagem, no sujeito
aprendente, etc., devendo, sim, aproveitar os subsidios e ilaccGes das préaticas pedagdgicas e
curriculares experimentadas ao longo dos tempos, sem prejuizo da necessidade inevitavel de
engendrar rupturas paradigmaticas 14 onde estas se impuserem para que as praxis de educacao e
de formacdo correspondam as exigéncias dos tempos actuais e as perspectivas de
desenvolvimento pessoal, social e profissional dos aprendentes.

(Varela, 2012:4)

As reflexdes do autor citado podem levar-nos a acreditar nas potencialidades da
implementacdo de projetos em contextos onde se implementa a abordagem curricular por
competéncias, cientes de que este documento estratégico cria condicdes para que todos 0s
alunos, independentemente das suas diferencas, construam conhecimentos que poderao ser
“reinvestidos em situagdes novas” (Perrenoud, 2000:55).

Entretanto, responder a esta demanda requer dos principais atores da escola a tomada de
decisdes no sentido de contextualizar o curriculo nacional num projeto educativo da escola
para gque se possa operacionalizar o projeto curricular de turma. Nesta perspetiva, o
curriculo passa a ser uma constru¢do nos niveis “macro, meso € micro curricular” (Gaspar

& Roldao, 2005).
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Na perspetiva de Felizardo (2004:7) “trabalhar em projectos proporciona um conjunto
de competéncias que podem preparar os alunos para posteriormente saberem resolver
problemas, colocar questdes, pesquisar as respostas mais adequadas”. Adianta ainda, a
autora, que um projeto implica o envolvimento de todos os atores da escola na sua
realizacdo e cabe ao professor elaborar o projeto pedagdgico e organizar as atividades do
grupo-turma a partir dos objetivos delineados. Relativamente ao papel do aluno no
desenvolvimento do projecto diz que informa-se, investiga, faz a compilacdo dos dados e
“implica-se no processo educativo mediante uma actividade que tem sentido palpavel e um
produto final” (p. 8). Neste sentido, o trabalho de projeto torna a aprendizagem mais
significativa, mais contextualizada e potencia condicbes para que todos os alunos,
principalmente os com NEE desenvolvam as competéncias bésicas ‘“necessérias para

aprender a aprender permanentemente ao longo da vida” (DORC, 2006:5).

1.4 Inovacdo pedagogica e formacao de professores

Segundo Benavente (1992:54), a “formagao ¢ um dos elementos decisivos para facilitar
e apoiar processos de mudanga e inovagdo”. por isso, urge “a renovac¢do da formagdo dos
professores” (Tardif, Lessard & Gauthier, 2001:23). Neste sentido, a formacdo de
professores ndo deverd centrar-se na memorizacdo de conceitos e de estratégias
pedagdgicas, devera preocupar-se fundamentalmente com o “aprender a pensar, isto é,
analisar e reflectir na construcdo do conhecimento pedagogico, preocupacdo fundamental
no desenvolvimento profissional do professor” (Nascimento & Hetkowski, 2009:112). De
acordo com estes autores o aprender a pensar conduz a “flexibilidade cognitiva, ou seja, a
capacidade para utilizar o conhecimento em novas situagdes ... para fazer face as
necessidades particulares de uma dada compreensdo e resolucdo de uma situacdo ou

problema” (p. 112). Como refere Roldao,

Né&o basta ao professor conhecer, por exemplo, as teorias pedagdgicas ou didacticas e aplica-las a um
dado contetdo da aprendizagem, para que dai decorra a articulacdo desses dois elementos na situacéo
concreta de ensino. Ha que ser capaz de transformar conteldo cientifico e conteldos pedagégico-
didécticos numa accdo transformativa, informada por saber agregador, ante uma situacéo de ensino “
por apropriacdo mutua dos tipos de conhecimento envolvidos, e ndo apenas por adicdo ou mera
aplicacao.

(Roldo, 2007:100)
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Face as rdpidas mudancas no campo educacional tem-se valorizado muito a formacéo
de professores competentes que assumam os papé€is de “orientador das aprendizagens”,
mediador do conhecimento e facilitador do desenvolvimento de competéncias pessoais e
relacionais” (Santos, 2013:11). Neste sentido, as escolas de formacdo devem preparar
individuos com flexibilidade de pensamento e capazes de introduzir inovagdes, com o
sentido de “mudancgas planificadas” (Oliveira & Courela, 2013:99), que traduzam em
excelentes resultados de aprendizagem, pois 0 que se espera com a introducdo de
inovacdes no curriculo, nos meios de ensino e nas préaticas pedagogicas ¢ a melhoria da
qualidade da oferta formativa. Para as autoras supracitadas, “a palavra mudanca ¢ usada
em multiplos contextos e tanto refere a alteracGes que sdo meras reprodugdes, como outras
que correspondem a transformacdes radicais” (p. 99).

Estamos conscientes de que é necessario inovar a formacdo de professores para que
tenham uma qualificacdo profissional que lhes permitam introduzir inovagdes que levam a
mudancas. No entanto, ambiciona-se uma mudanca que potencia a formagéo de individuos
competentes, capazes de enfrentar os desafios de uma sociedade cada vez mais globalizada
e em constantes transformacdes, um dos desideratos da implementacdo da nova abordagem
curricular consubstanciada no Decreto-Legislativo n° 2/2010, de 7 de maio, que revé a Lei
de Bases do Sistema Educativo cabo-verdiano.

Apesar desta mudanca de paradigma ser decretada, implica agir com autonomia que
“nao elimina a obrigagdo, até a reforga, partindo do principio de que, ao eliminar o
constrangimento, ela determina uma plena convergéncia entre a liberdade e a
normatividade (Barbot & Camatarri, 2001, pp. 29-30). Pretendemos que seja uma
autonomia com sentido de responsabilidade e exercida na base de confianca, visto que a
introducdo de algo novo requer o didlogo, a construcdo de consensos e o envolvimento de
todos no processo de mudanca e que, seguramente, tera sucesso se o0s implicados tiverem
uma cultura colaborativa, o espirito de abertura a mudancas e motivacdo para continuar a
aprender.

Varela (2014:2) considera que ‘“amiude, factores de outra ordem, como a cultura
escolar, o grau de motivacdo, a disponibilidade de informacdo, a formacdo, a forma do
envolvimento dos atores, etc., desempenha um papel decisivo no sucesso ou insucesso das
inovagoes”. Ainda refere que “ndo existe uma relacdo de linearidade entre as politicas,

reformas e inovacgdes instituidas e a respetiva execucdo, podendo fatores de varia ordem
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provocar desvios, disfungdes, sobrecumprimentos, incumprimentos e insucessos” (p. 2).
Por isso, convém munir todos os envolvidos no processo de mudanga de conhecimentos e
de informagdes pertinentes para que estejam motivados e em condigdes de envolver na
implementacdo das inovagoes.

A inovacdo amiude é decretada e esta situacdo pode levar a resisténcia a mudancas, no
entanto, “expressa-se, particularmente, a nivel mais concreto das préticas educativas e dos
contextos imediatos da acdo dos professores e dos diversos agentes educativos” (Pacheco,
1995 apud Varela, 2014:4). Por sua vez, a inovagdo “desenvolve-se a partir do trabalho
cooperativo e colaborativo, favorece a apropriacdo de conhecimento, faz com que as
inquietagBes aflorem e é conflituosa” (Oliveira & Courela, 2013:104).

Estamos cientes da importancia do conhecimento cientifico construido nas escolas de
formacdo ou nas acOes de capacitacdo, no entanto, é preciso que o professor cologue em
pratica esses conhecimentos e reflita sobre a sua pratica, para que ¢la seja “um percurso de
construgdo e reconstrucdo de conhecimentos” (Sonneville & Jesus, 2009:301). De acordo
com Rold&o, Figueiredo, Campos e Luis (2009:146) “é na interface da prética reflexiva
efectiva e da competéncia teorizadora que se jogam os desafios relativos ao reforco do
conhecimento profissional dos docentes”. Deste modo, a adocdo da postura de um
“professor reflexivo”, por um lado, lhe possibilitara [...] “climinar o que lhes parece
inutilmente abstrato ou sem relagdes com a realidade vivida e conservar o que pode servir-
lhes de uma maneira ou de outra” (Tardif, 2002 apud Macenhan, Tozetto & Brandt,
2016:508). Por outro lado, lhe permitira “aprender a pensar ¢ a tomar decisdes acertadas
diante de situacdes praticas problematicas ¢ imprevisiveis” (Martins & Duarte, 2010:42) na
actual sociedade em que vivemos.

A implementacdo de qualquer inovacdo requer a formacdo continua dos professores
que, segundo Estrela (1992:45) realiza-se “através de um conjunto de investigacdes e
reflexdes centradas nas suas praticas, ndo s6 em sala de aula como também na escola”.
Além da investigacdo considera que a reflexdo desempenha um papel relevante na
formacdo dos docentes, por isso, defende que o professor deve refletir constantemente
sobre a sua acdo e sobre o seu pensamento, estabelecendo ligacdes entre eles para que a
investigacdo sobre a sua pratica seja regulada e reorientada. Este processo que denominou

de investigacdo-reflexdo-acdo constitui, na perspetiva do autor citado, o ‘“vector
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estratégico” da formagao de professores. Vieira, por seu turno, na sua tese de doutoramento

defende que,

a formac&o continua de professores em Cabo Verde deverd ser desenvolvida na base das dimensodes
formativas dos contextos de trabalho que privilegiam a integracdo e o relacionamento do campo de
formacédo informal com o formal, orientado nos processos formativos, na base de aprendizagem e
de experiéncia de vida. O processo formativo devera constituir como um dispositivo que remete
para uma dimens&o de territorialidade, procurando aproximar a formac&o da acéo (a formacdo e o
trabalho).

(Vieira, 2014:307)

Acreditamos que a supervisdao pedagdgica desempenha um papel importante na
formacdo continua dos professos, neste sentido, os supervisores pedagdgicos devem criar
espacos que facilitem a partilha de saberes e a colaboracéo, na medida em que,

a colaboracéo constitui uma forma de relacionamento, privilegiando respeito mutuo, a parceria, 0
estabelecimento de metas comuns e a diluicio da hierarquia. E uma ferramenta para o
desenvolvimento profissional dos professores. Trabalhar em conjunto ndo se limita a ser uma
forma de construir relacGes e decis@es colectivas; ¢ uma fonte de aprendizagem importante para a
renovacdo organizacional. A aprendizagem individual transforma-se em aprendizagem partilhada e
profissional.

(Prates, Aranha & Loureiro, 2010:35)

Um aspeto fundamental para o crescimento profissional dos professores € uma forte
aposta na sua autoformacao no sentido de atualizar constantemente os conhecimentos, pois
se ndo tiverem em consideracdo este desafio, seguramente terdo dificuldades em explorar
convenientemente 0s manuais escolares que contemplam contedos mais atuais e com um
certo grau de complexidade.

Segundo Delors et al. (1998:39) “as informag¢des mais rigorosas ¢ mais atualizadas
podem ser postas ao dispor de quem quer que seja, em qualquer parte do mundo, muitas
vezes, em tempo real, e atingem as regides mais reconditas”. Nesta linha de pensamento as
distancias poderdo ndo constituir obstaculos para aqueles que queiram continuar a
aprender, pois ja ultrapassamos a era em que sO as pessoas que habitavam nos centros
urbanos tinham acesso a informacBes que poderdo ser transformadas em conhecimento.
Atualmente, as informacdes estdo mais préximas dos individuos, embora nem todas elas
sejam de qualidade nem sejam sindénimas de conhecimento. Por isso, é preciso saber
distinguir o essencial do acessério no sentido de poder-se tirar 0 maximo proveito das
informacGes disponiveis na internet em forma de livros, documentarios, artigos de revistas

cientificas, etc.
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1.5 O papel do professor no ato de ensino e desenvolvimento de competéncias:

praticas pedagdgicas promotoras do desenvolvimento de competéncias

Recentemente tem-se optado por uma perspetiva construtivista com o enfoque na
construcdo interna do conhecimento pelo préprio sujeito. Nesta perspetiva considera-se
que o conhecimento se constréi gradualmente a partir de representacées, da interagdo com
0 ambiente e com 0 grupo em que o discente se encontra inserido.

A mediacdo pedagdgica do professor desempenha um papel fundamental neste
processo, pois ele deixa de ser transmissor para passar a ser o facilitador de todo o
processo de desenvolvimento de capacidades e competéncias. No entanto, “a nova
informacdo ndo é simplesmente acrescentada ao seu stock de conhecimento, pelo contrério
conectam a nova informacdo com a ja existente na sua rede de conhecimento e constroem
relagdes entre elas” (Gaspar, Pereira, Oliveira, & Teixeira, 2015: 207). Por isso, para que
esta construcdo se efetive € preciso que ele crie situacdes de aprendizagem significativa
para que elaborem os seus proprios saberes a partir dos seus conhecimentos anteriores e
das suas experiéncias. Ausubel, Novak e Hanesian (1980 apud Souza & Boruchovitch,
2010: 798) afirmam que a aprendizagem significativa se realiza quando “[...] uma
informacdo nova é adquirida mediante um esforco deliberado por parte do aprendiz em
ligar a informacdo nova com conceitos ou proposicoes relevantes preexistentes em sua
estrutura cognitiva”. Assim, € necessario identificar o que o aluno ja sabe para
posteriormente, introduzir novos conceitos, pois 0s conhecimentos prévios ja construidos
no dia-a-dia servirdo de “ancoragem” aoS nOVOs conceitos apreendidos.

Acreditamos que somente os conhecimentos construidos pelo proprio aluno poderdo ser
mobilizados, em situacdes diversas, para resolver situacfes - problemas que sdo inevitaveis
devido a complexidade das relagdes que os individuos estabelecem na sociedade.
Entretanto, o professor ndo €é neutro nesta matéria, pois enquanto mediador das
aprendizagens dos alunos cabe a ele criar situacdes que facilitem esta construcao.

Roegiers e De Ketele (2004) em vez de aprendizagem significativa referem-se a
situagdo significativa. Para estes autores, “uma situacdo significativa ¢ a que mobiliza o
aprendiz, que Ihe da vontade de se colocar em movimento, que da sentido ao que ele
aprende” (p. 87). Se o professor pretender a aquisicdo de conhecimentos solidos e

duradouros é preciso proporcionar aos educandos situac@es significativas em que possam
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mobilizar o novo saber elaborado de modo a testar a operacionalidade e os limites na
resolucdo de situacOes-problemas do quotidiano.

Sem menosprezar a aquisicdo de conhecimentos a meta fundamental das escolas de hoje
é desenvolver competéncias que permitam alcancar sucesso pessoal e profissional, pois a
demanda de uma sociedade em constantes transformagdes exige que os individuos sejam
criticos, criativos e com flexibilidade de pensamento para que possam construir um projeto
de vida.

Perrenoud (1999 apud Ricardo, 2010: 7) refere que as competéncias sdo “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Neste sentido, o desenvolvimento de
competéncia imp6e a mudanca de préaticas pedagogicas, pois limitar-se a mera transmissdo
de conhecimento ndo é suficiente atendendo as exigéncias da sociedade atual. E preciso
criar condicOes para que os alunos mobilizem um conjunto de recursos (saberes, saberes-
fazer, saberes ser, conhecimentos de experiéncias) para realizarem uma tarefa complexa ou
para resolverem uma situagdo-problema significativa.

Na perspetiva do autor citado a construcdo de competéncias enfatiza a escolha de
conteldos e exige que sejam trabalhados em profundidade, em situacBes que tenham
significado para os alunos. Seguramente, ndo implica abandonar as disciplinas, mas sim,
aproveita-las da melhor forma evitando aprendizagens superficiais que pdem em causa a
mobilizacdo dos recursos.

Com a crescente heterogeneidade da populacdo escolar cabe ao professor desenvolver
um curriculo que potencie a todos os alunos, independentemente das suas diferencas, a
construcdo de conhecimentos que poderdo ser “reinvestidos em situagdes novas”
(Perrenoud, 2000:55). Entretanto, responder a esta demanda requer dos principais atores da
escola a tomada de decisBes no sentido de contextualizar o curriculo nacional num projecto
curricular da escola para que se possa operacionalizar o projecto curricular de turma. Nesta
perspetiva, o curriculo passa a ser uma constru¢do nos niveis “macro, meso € micro
curricular” (Gaspar & Rold&o, 2005).

A analise situacional desempenha um papel fundamental nesse processo de
desenvolvimento curricular, pois permite compreender a situacdo em que se vai atuar, que
“incluem conhecimento sobre os alunos, o seu meio familiar, social e cultural, a escola € o

meio em que esta se situa” (Gaspar & Rolddo, 2005:5). Um aspeto importante que o
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professor devera ter em conta é a diferenciacdo pedagdgica e a diferenciacdo curricular
para que principalmente as criangas com NEE possam desenvolver as competéncias
basicas indispenséveis a integracéo social.

De acordo com Silva e Leite (2015:5) existe diferenca entre diferenciagdo curricular
e diferenciagdo pedagogica, na medida em que “a diferencia¢@o curricular esta relacionada
com todos os elementos do curriculo, enquanto a diferenciacdo pedagdgica incide
sobretudo nas estratégias, atividades e recursos de ensino”.

A busca incessante por uma educacédo de qualidade desafia os docentes a mudarem as
suas praticas pedagdgicas, criando situacfes que potenciem o desenvolvimento de
habilidades, capacidades e competéncias que preparam o educando para a vida. No
entanto, a qualidade deve andar de maos dadas com equidade para que se possa “garantir o
direito a igualdade de oportunidades de acesso e de éxito escolar (Constituicdo da
Republica de Cabo Verde, 2010:66). Somos conscientes de que a diferenca constituira
obstaculo algum, contrariamente, ela podera ser uma riqueza e uma oportunidade para
todos aprenderem juntos e para “aprenderem a viverem juntos” (Delors et al, 1998).

Neste sentido, garantir o direito a igualdade de oportunidades é conceder mais a
guem mais precisa para que esteja em condi¢Ges de tirar proveito das oportunidades
educativas. Nao basta oferecer oportunidades, “¢ preciso gerar as condigdes para que estas
sejam aproveitadas por qualquer pessoa, de modo que possam participar, aprender e
desenvolver-se plenamente” (Blanco, 2006, apud Astorga et al, 2008:13). E nesta
perspetiva que a UNESCO (1994:6) proclama que “o0 desafio com que se confronta a
escola inclusiva é o de ser capaz de desenvolver uma pedagogia centrada nas criancas,
susceptivel de as educar com sucesso, incluido as que apresentam graves incapacidades”.
Responder a esta demanda requer, por um lado, o refor¢o da formacao inicial e continua de
professores, “possibilitando o acesso a reflexdes tedrico-préaticas, que permitam uma leitura
critica da realidade e alicercem projetos que visem a transformagdo” (Jesus & Effgen,
2012:19). Por outro lado, exige o apoio dos docentes, no contexto sala de aula, por
especialistas, assessorias e a abertura de salas de recursos multifuncionais para
atendimento educacional especializado (AEE), “oferecido aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagao [...] (Alves &

Guareschi, 2011:36).
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De acordo com Bersch e Machado (2011) a educagdo inclusiva € um movimento a nivel
mundial, envolvendo todos os paises que defendem uma educacdo de qualidade para todos
e condenam qualquer modalidade de segregacdo e exclusdo. Nesta perspectiva, estd
ultrapassada a préatica tradicional da educagdo especial como um sistema paralelo que
substitui o ensino comum. Referem ainda que a educagéo inclusiva requer inovacgdes nas
praticas de educagdo especial, na medida em que os alunos com “deficiéncias” ja ndo sdo
escolarizados em escolas especiais. Por isso, “o atendimento educacional especializado

deve ser parte integrante do projecto pedagdgico da escola comum” (p. 64).

1.6 Avaliacdo: uma agenda necessaria ao desenvolvimento de capacidades e

competéncias

A avaliacdo desempenha um papel importante na construcdo de capacidades e no
desenvolvimento de competéncias, por isso, ela deve ser colocada “no coragdao do proprio
processo de ensino aprendizagem” (Pinto & Santos, 2006:25) para que os alunos sintam
que as atividades de avaliacdo, também constituem oportunidades de aprendizagem. Deste
modo, apos a recolha e o tratamento das informagdes colhidas através de um instrumento
de avaliacdo, o professor poderd, seguramente, comunicar os resultados aos alunos.
Entretanto, € preciso ter cuidado quando se da o feedback para que efetivamente ajude o
aluno a melhorar o desempenho escolar.

Segundo Bruno e Santos (2010: 62) “deve ajudar-se os alunos a perceber qual o seu
nivel real, ou o seu estado, perante os objectivos da aprendizagem e, simultaneamente,
fornecer informagdo que os ajude a diminuir o fosso entre o estado real ¢ o pretendido”.
Acreditamos que muitos professores provavelmente poderdo ter dificuldades em fornecer
um feedback de qualidade, principalmente quando se trata de turmas numerosas € muito
heterogéneas relativamente a aprendizagens dos alunos. No entanto, “mais importante do
que fornecer muito feedback é fornecer feedback de qualidade” (Sadler, 1998 apud Bruno
e Santos, 2010: 62).

A avaliacdo de competéncias merece destaque, na medida em que na abordagem por
competéncia assente na pedagogia de integracdo as inovacdes centram-se, principalmente
na avaliacdo. Para além de o professor avaliar as aprendizagens pontuais deve avaliar as

competéncias através de situacdes de integracdo. Roegiers e De Ketele (2004) referem a
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duas fungdes da avaliagdo de competéncias: funcdo “exploratéria” e funcdo de
“conclusdo”. No que concerne a funcdo exploratdria referem que ndo é uma situacdo que o
aluno consegue resolver com as aprendizagens conseguidas, mas aquela que lhe permite
situar perante as aquisi¢cdes subsequentes. Contrariamente, a fun¢do de “conclusdo” de um

conjunto de aprendizagens consiste:

num problema complexo que o aluno pode resolver com o conjunto de aquisi¢des que possui, mas
na qual ele deve seleccionar as ferramentas pertinentes: a operacdo matematica que devera utilizar, a
lei ou a formula que deve empregar, a teoria que deve mobilizar, etc.

(Roegiers e De Ketele (2004:129)

De acordo com 0s mesmos autores, avaliar as competéncias adquiridas visa atingir trés

objetivos distintos:

1. Orientar a aprendizagem — ocorre quando, no inicio do ano, antes mesmo de
comegcar novas aprendizagens sdo avaliadas as competéncias que deveriam ter sido
adquiridas pelos alunos no ano anterior, a fim de diagnosticar as suas dificuldades
e remedia-las, de modo que as novas competéncias a ser adquiridas venham se
enxertar em aquisicdes confiaveis;

2. Regular a aprendizagem — ocorre quando, no decorrer do ano, faz-se uma
avaliacdo que objetiva melhorar as aprendizagens.

Para cada aluno tomado individualmente trata-se de avaliar o seu nivel de dominio
de competéncias com o objetivo de remediar suas dificuldades. Trata-se da
avaliacao formativa.

No que diz respeito a turma, trata-se de ajustar no decorrer do ano a sequéncia de
atividades de aprendizagens previstas em funcao da evolucdo do grupo classe. Essa
avaliacdo se baseia fundamentalmente na soma das informacdes coletadas nas
avaliacdes formativas.

3. Certificar a aprendizagem — ocorre quando se avalia para determinar se o aluno

adquiriu as competéncias minimas para passar a série posterior.

Para 0s mesmos autores a avaliacdo de competéncias exige que o aluno seja
confrontado com uma familia de situagdes e a “producdo ¢ depois examinada, pelo aluno
ou pelo professor, por meio de um certo nimero de leituras, de pontos de vista, chamados
de critérios” (Roegiers & De Ketele, 2004: 150). Referem a algumas etapas a seguir na

elaboracdo de uma situacao de integracdo que passamos a apresentar.
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1. Definir a competéncia visada.

2. Definir as aprendizagens (objetivos especificos) que se deseja integrar.

3. Escolher uma situacdo pertencente a familia de situacdes, cuidando para que
seja do nivel requerido, que seja significativa, que seja nova e que dé a
oportunidade para integrar o que se deseja integrar.

4. Redigir as modalidades de aplicagdo, ndo apenas para se certificar da
funcionalidade da atividade, mas também para garantir que o aluno se encontre
no centro da atividade, e ndo o professor.

Precisa-se:

v 0 que os alunos fazem;

v 0 que o professor faz;

v 0 material que os alunos tém a sua disposicao;

v/ aconsigna precisa que é dada aos alunos;

v as modalidades de trabalho (individual, em grupo, e qual tipo de
grupo, etc.);

v’ observacOes sobre os obstaculos que devem ser evitados.
5. Quando séo atividades destinadas a serem reproduzidas ou publicadas, “nédo se

deve esquecer de experimenta-las em algumas turmas diferentes” (p. 133).

Avancam ainda 0s mesmos autores que durante a examinacao das situacdes, feita
pelo professor ou pelos proprios alunos auxiliados por uma grelha de correcdo, o feedback
deve ser preciso e eficaz e mesmo que contenha mais pontos negativos do que positivos
deve-se comecar por colocar em evidéncia os aspetos positivos. Isto é de capital
importancia em toda atividade de aprendizagem, mas principalmente para as producdes
realizadas através de uma situacdo de integracdo. Ainda referem que o recurso a critérios
permite dar aos alunos um feedback preciso, para que possam saber em que aspetos
precisam melhorar. No entanto, as atividades de avaliagdo devem ser seguidas de
atividades de remediagao e consideram que “os procedimentos de remediagdo se inscrevem
no conjunto de procedimentos que visam socorrer 0 aluno. Baseia-se na nogdo de ‘erro’,
explorada com vistas a uma remediacéo relativa a lacunas precisas”(p.136).

Tratando-se de uma avaliagdo formativa ou “avaliagido para a aprendizagem”

(Fernandes, 2011; Lopes & Silva, 2012) o feedback deve ser parte integrante do dispositivo
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de remediacdo, por isso, “deve ser proporcionado de forma inteligente tendo em conta
aspetos tais como a distribuicdo e a frequéncia e a sua natureza mais descritiva ou mais
avaliativa” (Fernandes, 2011:89).

De acordo com Roegiers e De Ketele, (2004) “as atividades de remediacdo s&o o
prolongamento das atividades de avaliagdo formativa, ou seja, as atividades de remediagao
sdo atividades de aprendizagem genuinas” (p. 136). Avancam ainda que esta atividade sé
tem sentido se for realizada ap6s um bom diagndstico que compreende quatro etapas:
identificacdo dos erros; descri¢cdo dos erros; procura das fontes dos erros e instalacdo de
um dispositivo de remediacdo. Na quarta etapa (instalacdo de um dispositivo de
remediacao) “sdo feitas propostas para remediar essas insuficiéncias, sugerindo uma
estratégia de remediacao” (p. 137).

Oliveira e Courela (2013) referem-se a instrumentos auténticos de avaliacdo
nomeadamente o teste em duas fases e o relatério. Segundo as autoras citadas, o teste em
duas fases comporta duas partes: parte I, contendo perguntas de resposta curta, com
questdes mais fechadas e, parte 1l com perguntas de resposta elaborada, sendo que estas
questdes envolvem interpretacOes, justificagdes ou resolucdo de problemas. No que
concerne ao relatorio, “¢ entendido como uma produgdo escrita efetuada por alunos
organizados em diades ou em grupos, que o professor acompanha mediante feedback
descritivo escrito, em diferentes momentos” (p. 108).

Allal (2004), por sua vez, refere outros procedimentos de avaliacdo de competéncias:
“apreciagdo dindmica” (dynamic assessment), “avaliagdo formativa interativa”, “avaliagdo
auténtica na pratica” e “avaliagdo auténtica por portefolio”. De acordo com esta referéncia
no campo educacional, os procedimentos para a implementacdo das duas primeiras
abordagens sdo semelhantes, na medida em que, por meio da interacdo que o aluno
estabelece numa situacdo de aprendizagem o professor tenta desabrochar condutas mais
adequadas que permitam encarar as exigéncias da nova situacdo, contribuindo, assim, para
o desenvolvimento de novas competéncias. Relativamente a avaliagdo “auténtica”
menciona que tem como objetivo promover situages complexas de avaliacdo. No entanto,
os formatos das avaliacbes auténticas encontram-se ligados as caracteristicas de cada

disciplina. Por exemplo:

No ambito da aprendizagem das linguas favorece-se projetos de comunicagdo que ligam leitura e
escrita; na &rea de matematica, a avaliacdo é inserida em situages de resolucdo de problemas; no
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ambito das ciéncias baseiam-se em atividades de pesquisa que compreendem observagdes préaticas
ou manipulacgGes experimentais.

(Allal, 2004:92)

No que concerne a avaliagdo auténtica por portefélio, a autora considera que,

As miltiplas facetas de uma competéncia e sua mobilizacdo sdo verificadas por meio de um leque de
producdes diferentes no portefélio e, sobretudo, pelas manifestacdes das reflexdes metacognitivas que
acompanham e colocam em cena as producfes. Essas produgdes podem expressar-se de diversas
maneiras; por meio de questionarios auto-avaliados, preenchidos pelos alunos, por resumos de
entrevistas de co-avaliagdo, por cartas e folhetos com comentarios do aluno sobre as suas producoes,
por cartas de apresentacdo do portefélio, nas quais o aluno fala dos seus procedimentos de
aprendizagem e de suas produgdes, por trocas entre o aluno e seus colegas ou pais.

(Allal, 2004:93)

Nesta perspetiva, o portefolio deixa de ser uma simples compilacdo das producdes mais
significativas para o aluno e passa a ser um instrumento que permite avaliar as varias
dimensdes de uma competéncia devido a multiplicidade de producgdes e de instrumentos de
avaliacdo contemplados na sua organizacdo. De acordo com De Ketele (2006:145), na
construcdo do portefolio [...] a tarefa do aluno ¢ a de fornecer os registos pertinentes; a
tarefa do professor é de avaliar as competéncias visadas pelo programa com base nos
registos fornecidos [...]”. Fernandes (2004) vé o portefolio como uma estratégia que
permite organizar a avaliacdo alternativa. Entretanto, considera que ndo existe uma unica
forma de organizagdo do portefolio e recomenda que sejam incluidos na sua organizacao

uma série de trabalhos dos alunos, designadamente:

relatrios, composicdes, comentérios breves a textos ou a quaisquer situacbes de aprendizagem
(filme educativo, peca de teatro, acontecimento cientifico, tecnolédgico ou social), relatos e reaccoes
escritas a visitas de estudo, trabalhos individuais e de grupo, produtos multimédia, desenhos e
ilustracdes, reflexBes dos alunos sobre a disciplina, os seus progressos, as suas dificuldades,
resolugBes de problemas ou relatos de experiéncias. (E apenas uma lista de sugestdes. As
circunstancias e os contextos em que as pessoas funcionam é que devem determinar o tipo de
«coisas» a incluir.)

(Fernandes, 2004:21)
Neste sentido, mais do que a compilacdo de uma diversidade de trabalhos, este
“instrumento-estratégico de estimulagdo do pensamento reflexivo” (Cotta, Mendonga &

Costa, 2011:416) devera ser, “uma planificagdo com propdsitos bem claros e uma

articulacdo sistematica entre o desenvolvimento do curriculo, a aprendizagem e a
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avaliacdo” (Fernandes, 2004:22). Por um lado, a sua adequada organizagdo permite ver os
progressos, as dificuldades na realizacdo de determinadas tarefas, cria oportunidades para
que o aluno desenvolva as suas competéncias a partir de um feedback adequado do
professor e serve para informar aos pais/encarregados de educacdo e aos responsaveis pela
gestdo escolar sobre: as principais atividades realizadas, os pontos fortes, os pontos fracos
e 0 que se fez para melhorar as aprendizagens dos alunos. Por outro lado, permite o
desenvolvimento do pensamento critico, promove a auto-avaliagdo e pensamentos de
ordem superior, indispensaveis a resolucao de problemas escolares e do quotidiano.

Atualmente, recomenda-se abordagens construtivistas em que os alunos sdo ‘“‘sujeitos
activos na construcdo das suas estruturas de conhecimento” (Fernandes, 2004:7), passando
o professor a assumir o papel de “facilitador” de todo o processo de construcdo de
conhecimentos e de desenvolvimento de competéncias. Portanto, aceitar o paradigma
construtivista implica mudancas no paradigma da avaliagdo. Segundo Fernandes
(2011:86),

[...] a avaliagdo podera ser um processo credivel, rigoroso, ético e util para todos os envolvidos se
as acOes de recolha, andlise e registo da informacdo forem tdo diversificadas quanto possivel. Ou
seja, por exemplo, se recolhermos informacdo utilizando uma diversidade de estratégias (e.g.
observacdes, didlogos, trabalhos escritos, testes, relatérios, apresentacdes) ou se partilharmos a
anélise da informacéo assim obtida com outros intervenientes (e.g. outros professores, alunos, pais).

E nesta perspetiva que Fernandes (2004:18) “propde um principio de triangulacéo
aplicavel as estratégias, técnicas e instrumentos, aos intervenientes no processo de
avaliacdo, aos tempos ou momentos de avaliacdo e aos espacos ou contextos”, tendo em
consideracdo que 0 processo ensino aprendizagem se encontra fortemente influenciado por
um conjunto de factores complexos e interdependentes, nomeadamente “capacidades
intelectuais, os seus sistemas de concepcdes, as suas capacidades metacognitivas, as suas

atitudes, desejos, persisténcia ou 0s contextos sdcio-culturais em que se inserem” (p.18).
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CAPITULO Il

FUNDAMENTACAO METODOLOGICA

Iniciamos este capitulo com os fundamentos metodolégicos do estudo, por
conseguinte justificamos a escolha da metodologia qualitativa e apontamos 0s motivos da
escolha da escola béasica Narciso Antonio Ramalho para a realizacdo do estudo
exploratério. Seguidamente, continuamos a nossa apresentacdo sobre os participantes no
estudo, as estratégias e os instrumentos utilizados na recolha dos dados bem como o0s

métodos de analise dos dados.

2.1 Fundamentos metodoldgicos do estudo

Escolhemos a metodologia qualitativa, na medida em que nos permite descrever e
analisar detalhadamente e em profundidade se realmente as préaticas pedagogicas dos
professores sdo inovadoras e se efetivamente promovem o desenvolvimento de
competéncias nos alunos da escola Narciso Antonio Ramalho, a partir das perspetivas dos
intervenientes no processo educativo. Tratando-se de um estudo exploratdrio e descritivo a
metodologia qualitativa revela-se mais adequada. De acordo com Bogdan e Biklen (1994
apud Santos, 2007: 88) “as questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de
investigar os fendmenos em toda a sua complexidade ¢ em contexto natural”.

Importara mencionar que centramos a nossa atencdo na Escola Basica Narciso
Anténio Ramalho com a pretensdo de fazer uma andlise exploratéria do caso com rigor
cientifico, baseando em “fontes de dados multiplas e variadas” (Yin, 1994 apud Coutinho
e Chaves, 2002: 225). Neste sentido, pretendemos fazer a triangulacao de instrumentos de
recolha de dados, visto que “quando a informagdo obtida a partir de diferentes fontes
coincide, a evidéncia adquire uma forga acrescida” (Moreira, 2007: 61).

Segundo Coutinho e Chaves (2002: 223) “a caracteristica que melhor identifica e
distingue esta abordagem metodoldgica é o facto de se tratar de um plano de investigacao

que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o caso”.
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Estamos cientes de que este estudo de caso ¢ “intrinseco” e “instrumental”’, na medida em
que, por um lado, pretendemos “uma melhor compreensao de um caso particular que
contém em si mesmo o interesse da investigagdo” (Stake, 1995 apud Coutinho e Chaves,
2002: 223), por outro lado, este estudo permite [...] “proporcionar conhecimento sobre
algo que ndo é exclusivamente do caso em si” [...]. Acreditamos que 0s conhecimentos
adquiridos nos permitirdo identificar os pontos fortes e os pontos fracos dessa abordagem o
que permitira uma intervencdo eficiente e eficaz na melhoria das praticas pedagogicas dos
professores, condicdo indispensavel a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Sendo um estudo exploratério a andlise documental, a par da observacdo e da
entrevista semi-estruturada, fornecerdo as informacBes necessarias a realizacdo da
investigacdo. De acordo com Tuckman (2000: 518) “quando se trata efetivamente de
estudos de caso, deverdo ser adaptadas para se ajustarem a aspetos especificos dos

fendbmenos em questao.”

2.2 Participantes no estudo

Escolhemos a escola basica Narciso Ramalho, situada préxima de uma estrada que liga
os dois pontos principais da ilha de S&o Nicolau (Ribeira Brava e Tarrafal) partindo do
principio de que a sua localizagcdo, 0 conhecimento que temos desta escola, o clima de
confianca estabelecido entre o gestor, os coordenadores pedagogicos e 0s professores e a
Otima relacdo que os pais /encarregados de educacdo estabelecem com os professores
facilitariam a recolha de dados necessarios a compreensdo e descricdo sobre as praticas
pedagdgicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de competéncias em
desenvolvimento nessa escola.

Outros critérios reforcam a intencionalidade da nossa escolha, pelo que passamos a
enumera-los:

e Esta escola é frequentada por um namero significativo de alunos do 1.° ao 6.°
anos;

e A equipa de coordenacdo pedagogica faz o seguimento da implementacdo da
revisdo curricular, nesta escola, desde 2012;

e A escola tem atingido melhores resultados dos alunos em comparacdo com as
restantes escolas do pélo educativo n.° VI de Faja;

e Ataxa de abandono € quase nula;
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e Existe um forte engajamento dos professores na implementacdo da abordagem

por competéncia.

Segundo Tuckman (2000: 337) “a primeira etapa da amostragem ¢ definir a populagéo.
Uma vez feito isto, devem ent&o selecionar-se os sujeitos da amostra ou respondentes”. E
neste sentido que apds termos realizado esta primeira etapa procedemos a selecdo dos
participantes no estudo (professores, coordenadora pedagdgica e gestor). Esta escolha foi
feita de forma deliberada e que, de acordo com Fox (1987 apud Santos 2007: 92) “o
investigador seleciona, de uma forma directa e deliberada os elementos concretos da
populacdo que compdem a sua amostra convidada”.

Relativamente a entrevista selecionamos o gestor e a coordenadora pedagdgica afeto a
escola por terem acompanhado de perto a implementacdo desta abordagem, desde o seu
inicio. O Quadro abaixo representado espelha a distribuicdo dos entrevistados, de acordo
com o papel desempenhado na escola.

Quadro 2.1 - Ndmero de entrevistados de acordo com o papel desempenhado na escola

Participantes na entrevista N.° de seleccionados
Gestor 1
Coordenador 1
Professores 8

2.3 Estratégias de recolha de dados

Tratando-se de uma metodologia qualitativa, optamos por utilizar a entrevista semi-
estruturada, a observacdo e a analise documental pois, por um lado, pretendiamos
compreender uma determinada situacdo e através da entrevista semi-estruturada € possivel
recolher informacdes pertinentes. Por outro lado, ao pretender identificar préaticas
pedagdgicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de competéncias, seguramente,
as notas de campo, a observacdo de aulas e a analise das planificacdes diarias, feitas
através de um roteiro, elaborado com base nos objetivos da investigacdo facilitam,
também, a recolha de dados relevantes para o estudo. Tendo em consideracdo que alguns
aspetos contemplados na planificacdo ndo podiam ser observados, optamos por analisar as
planificacbes diarias de todos os professores contemplados no estudo, no sentido de

identificar as inovac@es introduzidas com a implementacéo deste novo modelo pedagogico.
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Todos os instrumentos referidos sdo de capital importancia quando se pretende
compreender um determinado caso, no entanto exigem rigor durante 0 processo de
elaboracdo e utilizagio/aplicacdo. E nesta perpectiva que Kvale (1996) refere que as
entrevistas sdo conversas com estrutura e efeitos que sdo definidas e controladas pelo
pesquisador e pode ser delineada em sete etapas: tematizacdo, concecao, a entrevista em si,
transcricdo, analise, verificacdo e relatérios. Outrossim, as questdes éticas como o
consentimento informado, a confidencialidade e as consequéncias para o entrevistado
devem ser consideradas durante a aplicacdo das entrevistas. O autor acrescenta que 0S
sujeitos da pesquisa devem ser informados sobre o propdsito da investigacdo e as
principais caracteristicas do design. Também, os lancamentos das informacfes devem ser
feitos com o consentimento do entrevistado e deve-se reduzir a0 maximo possivel, o risco
de prejudicar alguém e, durante a entrevista, o0 entrevistado deve sentir-se confiante para
que possa expressar-se livremente. Para que o processo decorra da melhor forma é
necessario seguir um guido previamente elaborado, com perguntas simples e que indica 0s
topicos e sua sequéncia, com ou sem perguntas detalhadas. Escutar ativamente o
entrevistado é de extrema importancia durante todo este processo.

No caso deste estudo, foi elaborado um guido de entrevista tendo como pressuposto o
quadro teorico, 0s normativos e 0s objetivos do estudo. No processo de elaboracao tivemos
0 cuidado de aplica-lo a professores, ndo contemplados no estudo, e apds a analise dos
resultados eliminamos duas questbes pertencente a subcategoria avaliacdo de
conhecimentos e competéncias (dimensdo percecdo dos professores sobre préaticas
pedagdgicas inovadoras e seus efeitos no desenvolvimento de competéncias), pois
constatamos que ndo se enquadravam nas orientacdes do DORC (2006) que serviu de base
para a realizacdo do estudo. Posto isto, acabamos por produzir uma versdo definitiva (ver
anexo 2), pois as questdes estavam claras e permitiam colher todas as informactes
pertinentes para a realizacdo do estudo. Importa acrescentar que durante a realizacdo da
entrevista tivemos em consideracdo todas as recomendacdes de Kvale (1996), referidas no
paragrafo anterior, e esta postura facilitou todo o processo de recolha de dados.

Para compreender situacbes complexas como praticas pedagdgicas inovadores, a
observacdo &, naturalmente, a técnica mais adequada. No entanto, “A observa¢do ndo
participante como técnica exige uma sistematizacdo prévia (roteiro de observacdo) que

deve focar os objetivos da investigacdo, a fim de fundamentar o planejamento de
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estratégias para o melhor desenvolvimento das a¢gBes no ambito estudado” (Queiroz et al.,
2007 apud Souza, Kantorski & Luis, 2011: 224). Nesta Otica, observamos todos o0s
professores utilizando um roteiro elaborado a partir dos objetivos do estudo. Segundo
trindade (2007) uma Unica observacdo ndo permite tirar conclusbes, assim sendo,
realizamos trés observagdes a cada um dos professores. A forma de observacao escolhida é
a ndo participante com a seguinte carateristica: “o observador nao participa na vida do
grupo ou nas actividades do individuo, objectos da observagdo” (Trindade, 2007: 38). De
acordo com Oliveira (2008) o pesquisador pode assumir um papel de “observador
completo”, pois ndo interage COM 0S sujeitos durante a observagdo. Em situacfes pontuais
fizemos registo de observagdes importantes no verso da folha e que consideramos como
notas de campo, pois ndo se encontravam contemplados no roteiro. Os resultados dessas
notas de campo foram cruzados com os resultados das entrevistas e da observacéo de aulas
no sentido de verificar a coeréncia entre o discurso dos entrevistados e a sua prética.
Recolhemos os dados em duas fases pelo que apresentamos a estruturacao da recolha de
dados no quadro abaixo representado.

Quadro 2.2: Fase de recolha de dados do estudo

Obijetivo de investigacao Instrumentos e técnicas de Recolha e analise
recolha de dados de dados
Identificar as praticas inovadoras e Observacéo de aulas utilizando
promotoras do desenvolvimento de grelhas adaptadas para o fim
competéncias introduzidas na escola em Andlise das planificagoes diarias | Analise de conteldo
estudo apos a implementagdo da nova revisdo | Notas de campo
curricular;
Obijetivo de investigacao Instrumentos e técnicas de Recolha e analise
recolha de dados de dados

Aperceber o entendimento dos professores, da
coordenadora pedagdgica e do gestor de polo
sobre competéncia, abordagem por
competéncias € as inovagdes introduzidas na
prética pedagdgica;

Averiguar como os professores, a
coordenadora pedagdgica e o gestor
percecionam o modo como esta sendo
implementada a reviséo curricular, assente na
abordagem por competéncias;

Entrevista: Analise de contetido
semi-estruturada

Interpretar os impactos e influéncias das
praticas pedagogicas inovadoras no
desenvolvimento de competéncias dos alunos,
a partir das percecdes dos professores, da
coordenadora pedagdgica e do gestor de pélo.
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2.4 Métodos de analise dos dados

Tivemos o cuidado de escolher as técnicas de recolha e de analise de dados que se
adequassem ao método qualitativo e ao objeto de estudo. Segundo Cavalcante, Calixto e
Pinheiro (2014:14) “a escolha da técnica deve estar atrelada ao tipo de pergunta elaborada,
ao tipo de conhecimento que se deseja produzir frente ao objeto estudado e,
fundamentalmente, necessita de sistematiza¢do”. E neste sentido que recorremos a analise
de documentos existentes na escola, normativos (documento orientador da revisao
curricular e lei de base do sistema educativo), a entrevista semi-estruturada e a observacéo
nao participante, pois permitem colher informac6es que poderdo ser trabalhados através da
analise de contetdo.

Cremos que a andlise de conteudo é o método mais adequado para o tratamento da
informacao recolhida, pois se trata de uma investigacdo qualitativa em que se pretende
descrever e interpretar o processo de mudanga ocorrido na escola basica Narciso Ramalho.
Por um lado, foi utilizada a entrevista semi-estruturada em que o entrevistador “ndo esta
limitado a essa lista e tem a liberdade para fazer perguntas complementares... de modo a
obter informacdes Uteis para 0s propositos de investigagdo [...]” (Fox, 1987 apud Santos,
2007: 103). Por outro lado, a observacéo de aulas assentou num guido que permitiu registar
todas as informacdes pertinentes.

Sendo um estudo exploratorio em que o objetivo ndo é avaliar a qualidade das praticas
pedagdgicas dos professores, mas sim identificar e caraterizar a inovacao introduzida nas
praticas, foi adaptada uma grelha de observacdo a partir de informacdes de Trindade
(2007) (ver anexo 1). Este tipo de instrumentos permite recolher uma grande quantidade de
informacdo que pode ser compreendida por outras pessoas, quando organizadas e
interpretadas através da analise de conteido. De acordo com Mozzoto e Grzybovski (2011:
733) este método ‘“‘consiste em extrair sentido dos dados de texto e imagem...e
desenvolve-se através de técnicas mais ou menos refinadas”.

A analise dos dados recolhidos carateriza-se por ser indutiva e dedutiva, optando por
“procedimentos abertos” (Esteves, 2006 apud Santos, 2007), pois algumas categorias
foram tracadas antes da recolha de dados e ajustadas, completadas e reformuladas ap6s a

recolha e analise de dados.

50



CAPITULO 11l

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, procedemos, em primeiro de tudo, a caracterizacdo pessoal e
profissional dos entrevistados. Posto isto, fazemos a apresentacdo e a discussdo dos
resultados relativos as conce¢des sobre competéncia e abordagem por competéncia e
inovacgdes pedagogicas introduzidas na pratica docente, confrontando as opinibes dos
entrevistados com conceitos de referéncia no campo educacional. Posteriormente,
procedemos a apresentacdo e a discussao dos resultados relativos a percecéo sobre o0 modo
como esta a ser implementada a abordagem curricular por competéncias, sustentando as
nossas reflexdes com a pesquisa bibliogréfica e com dispositivos legais que suportam a
implementacdo dessa nova forma de abordar o curriculo. Finalmente, apresentamos e
discutimos os resultados acerca da percecdo sobre préaticas pedagogicas inovadoras e seus
efeitos no desenvolvimento de competéncias, confrontando os dados das entrevistas com a
pesquisa bibliografica e com os documentos que suportam legalmente este novo modelo
pedagdgico. Por ser o dominio estritamente ligado as préaticas pedagogicas inovadoras
cruzamos os resultados das entrevistas com as observacdes de aula e com as notas de

campo no sentido de compreender a coeréncia entre o que dizem e o que fazem.

3.1Caracterizacao pessoal e profissional dos entrevistados

Foram entrevistados os oito professores que trabalham na Escola Narciso Ramalho,
do primeiro ao sexto ano de escolaridade, o coordenador pedagogico que faz o
acompanhamento desses professores e o gestor do p6lo. Contemplamos na caracterizacdo o
sexo, idade, habilitacGes académicas, situacdo profissional e anos de servico, considerando

ser 0s aspectos mais importantes para o estudo.
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Os dados dos entrevistados encontram-se sintetizados no quadro abaixo:

Quadro 3.1: Dados pessoais e profissionais dos entrevistados.

Sexo Idade (anos) HabilitagBes académicas Situacéo Anos de servigo
profissional

ME T F 31 | 36 | 41 45 [ 120 |12 22 [IP* | PQ° |[PE° 9 [ 15 | 21
a a a a Ano | Fase Fase a A a

35 40 45 50 FEP FEP
ROF® | ROF 14 | 20 | 26
2 8 3 3 3 1 1 1 1 7 8 2 5 1 4
20 |80 30 | 30 | 30 10 10 |10 10 70 |80 20 50 | 10 | 40
% | % % % % % % % % % % % % % %

Fonte: Dados das entrevistas realizadas aos professores, a coordenadora e ao gestor.

Escola Narciso Anténio Ramalho:2017

Num universo de 10 entrevistados, oito sdo do sexo feminino, correspondendo a

uma taxa de 80%. Existe uma disparidade relativamente ao sexo, pois os docentes da

escola Narciso Ramalho sdo na sua maioria do sexo feminino. Relativamente a idade, um

namero significativo de entrevistados s@o jovens, pois 30% situam-se na faixa etaria entre

31 a 35 anos. A maioria tem qualificacdo para a docéncia, visto que 70% sao diplomados

pelo Instituto Pedagogico, 10% tém a primeira fase de (FEPROF) e 10% a segunda fase de

FEPROF. Somente um dos entrevistados ndo tem qualificacdo para a docéncia (12.° ano de

escolaridade). Uma percentagem significativa dos docentes ja prestou muitos anos de

servico e que, provavelmente, tenham muita experiéncia profissional. Metade dos

entrevistados tém menos do que quinze anos de servico e 40% situam-se entre 21 e 26 anos

de servico.

3.2 Entendimento sobre competéncia e abordagem por competéncia: inovagoes

pedagdgicas na pratica docente

Neste ponto, temos como propésito o estudo sobre o (s) entendimento (s) de

competéncia e abordagem por competéncia bem como as inovagdes pedagdgicas

introduzidas na pratica docente. Sendo atores diferentes e provavelmente com concepcdes

"Masculino
2 Feminino

® FEPROF — Formag#o em Exercicio dos Professores do Ensino Bésico
* Instituto Pedagégico
® Professor do Quadro

® professor Eventual
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distintas, organizamos as respostas do grupo de professores, da coordenadora pedagogica e

do gestor, separadamente para que possamos analisar as diversas perspetivas.

3.2.1 Conceg0es sobre competéncia

Da anélise dos dados das entrevistas podemos verificar que todos os professores
entrevistados tém uma ideia clara sobre o conceito de competéncia, embora cerca de dois
tercos desses professores apresentarem conceitos mais abrangentes e que se aproximam de

conceitos propostos na literatura especializada:

“Competéncia € a capacidade de utilizar conhecimentos para resolver situag¢des do dia-a-dia e do
contexto escolar.” (Professor 1)

“Competéncia ¢ a capacidade que um individuo tem para mobilizar os seus recursos para resolver
os seus problemas de forma autonoma.” (Professor 3)

“Competéncia é a capacidade que um individuo tem para resolver determinados problemas.”
(Professor 4)

“Um aluno competente é aquele que é capaz de por em pratica aquilo que aprendeu.” (Professor 5)

“ Competéncia ¢ a capacidade que os professores t€ém em mobilizar um conjunto de recursos para
resolver um problema.” (Professor 6)

A coordenadora pedagogica (CP) apresenta uma definicdo de competéncia semelhante
a alguns professores e que se aproxima de conceitos encontrados em obras de referéncia:
“Para mim, ser competente € ser capaz de por em pratica aquilo que aprendemos na
teoria.” (CP)

A resposta do gestor de pdlo (GP) espelha que ele apropriou o conceito de
competéncia:

Para mim, um individuo é competente quando adquire conhecimentos, habilidades, atitudes e
perante uma situacdo real é capaz de resolver um determinado problema. Competente é aquele que
reline todas as condicdes para resolver um problema do dia-a-dia (GP).

Numa analise mais cuidada dos conceitos apresentados pelos professores verifica-se
que utilizam terminologias diferentes, pois o professor 1 usou os termos, “capacidade”,
“conhecimento” e “situagdes”, enquanto o professor 4 fala em “capacidades”, ndo fala em
“situacdes” e acrescenta uma expressao relevante na definicdo de competéncia, “resolver

determinados problemas”.
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O professor (3) e o professor (6) apresentam um conceito de competéncia que mais se
aproxima do entendimento de Le Boterf que define a competéncia como sendo “um saber-
agir, isto é, um saber integrar, mobilizar e transferir um conjunto de recursos
(conhecimentos, saberes, aptiddes, raciocinios, etc) em um contexto para encarar diferentes
problemas encontrados ou para realizar uma tarefa” (Le Boterfa pud Roegiers e De Ketele,
2004:46). Este autor apresenta um conceito mais completo e mais clarificado, pois
explicita o que podemos considerar como recursos da competéncia ao referir a
conhecimentos, saberes, aptiddes e raciocinios.

Roegiers e De Ketele (2004: 46) consideram que “ser competente ndo ¢é apenas
mobilizar capacidades e conhecimentos, mas outros tipos de recursos: saberes de
experiéncia, automatismos, raciocinios, esquemas, etc”. Ainda acrescentam que
“competéncia € a possibilidade, para um individuo, de mobilizar, de maneira interiorizada,
um conjunto integrado de recursos com vista a resolver uma familia de situagdes-

problemas” (p.46). Para esses autores,

Uma competéncia é definida em relacdo a uma familia de situagdes, isto €, um conjunto de situactes
préximas uma da outra. Se uma competéncia fosse apenas definida por meio de uma Unica situacao,
0 segundo exercicio da competéncia (ou seja aquele que veria depois que se tivesse explorado a
situacdo Unica) seria uma reproducdo pura e simples. Ao contréario, se as situacOes estivessem
afastadas demais uma da outra ndo se colocaria o aprendiz em condi¢cBes semelhantes para
comprovar a sua competéncia.

(Roegiers e De Ketele, 2004:88)

Expor o individuo perante uma Unica situacdo nao se revela suficiente para dizer que
ele é competente, por isso, € necessario que seja confrontado com situagdes “equivalentes”,
aplicadas em “condi¢des semelhantes”.

O conceito de competéncia da CP aproxima-se do entendimento de Rolddo (2009).

Para esta autora,

A competéncia distingue-se pela capacidade que o sujeito manifesta-se de mobilizar/organizar
adequadamente, em situagdo, a constelacdo de saberes de Vvério tipo, predisposi¢des, e de capacidade
de andlise de que dispde e que a situacdo requer. A competéncia ndo é a aplicagdo de um saber, é
neste entendimento, um saber em uso, ativo e atuante.

(Roldéo, 2009, pp. 591-592)

Neste sentido, para que o individuo demonstre que é competente perante uma

determinada situacdo, ndo se revela suficiente a mobilizacdo de um conjunto de saberes, é
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necessario, também, a mobilizacdo de capacidades de véria ordem de forma articulada e
“orientada para a possibilidade de uso (cognitivo, pratico, intelectivo, de frui¢do ou
outros)” (Roldao, 2009:592). Roegiers (2010), por sua vez, utiliza o termo integracdo, com
significado distinto quando se trata do desenvolvimento de competéncias. Considera que a
integracdo deve ser encarada do ponto de vista do aluno, visto que é o proprio aluno que

integra os saberes. Ainda adianta que:

Sé ha integracdo se o aluno se implica pessoalmente na resolucgdo da situagdo-problema. Deve ser
0 préprio aluno a encontrar os saberes e o saber-fazer, os quais devem ser mobilizados e
articulados para resolver a situagdo-problema. Ninguém pode integrar no lugar do outro.

(Roegiers, 2010:12)

Na literatura especializada encontramos este termo com frequéncia e com diferentes
significados. Neste caso, Roegiers (2010) refere a integracdo dos saberes para que se possa
resolver uma situacdo-problema e considera que a integracéo € feita pelo proprio aluno e sé
ha integragdo se o aluno reinveste os conhecimentos adquiridos numa nova situacdo. Neste
sentido, antes da realizagdo de atividades de integragdo € necessario abordar, em
profundidade, os saberes de véaria ordem para que o aluno possa aproprid-los
convenientemente. De acordo com Rolddo (2009:592) “uma  educagdo
“competéncializadora” nao dispensa nenhum saber, antes exige mais e diversos saberes,
acrescida da sua articulacdo orientada para a possibilidade de uso [...]".

O GP, por seu turno, apresenta uma ideia de competéncia que se aproxima do conceito
de competéncia do autor supracitado, entretanto, pode-se aperceber que o conceito do
entrevistado € muito restrito, visto que ndo fala em “situagdes complexas”, ndo0 menciona o
“reinvestimento dos conhecimentos adquiridos num contexto novo” nem refere em
“mobilizacdo de um conjunto de recursos”, expressdes muito importantes e utilizadas por

referéncias no campo educacional, quando definem competéncia.

3.2.2 Entendimentos sobre abordagem por competéncia e inovacfes pedagdgicas

introduzidas na pratica docente

No que diz respeito as posicbes dos professores sobre a abordagem curricular por
competéncias, analisando as respostas, verificamos que mais de dois tercos consideram que
a abordagem por competéncia é uma abordagem centrada no aluno, exigindo do professor

uma planificacdo direccionada para a construcdo de competéncias, a escolha de métodos
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ativos e participativos e a utilizacdo de recursos materiais e tecnoldgicos. O professor 8,
para além de falar dessas mudangas refere-se a outras mudangas nas préticas de sala de

aula:

[...] Nos os professores temos que utilizar métodos ativos, em que os alunos participam, em
que interajam com o trabalho e que o professor estd la para orientar os alunos, entdo o
professor & que tem que criar, tem que arranjar métodos e técnicas que os alunos participam
mesmo e como eu hei-de dizer, tém de colocar a mdo na massa para fazerem as coisas. Porque
as vezes essa pratica de o professor chegar na sala e expor a matéria j& € um método
tradicional. Entdo o professor tem de arranjar materiais, jogos interativos para que os alunos
possam interagir (professor 8).

Relativamente as mudancas e inovagfes introduzidas na sala de aula, o professor 7
coloca ténica na utilizacdo de situacGes da vivéncia dos alunos e de materiais inovadores
ao considerar que “[...] @ maior mudanga consiste em trazer para a sala de aula materiais
inovadores e situagdes que se vive em casa, na familia e na sociedade” (Professor 7).

No que concerne a abordagem curricular por competéncias a resposta da coordenadora
pedagdgica assemelha-se as respostas dos professores, na medida em que, por um lado,
refere a “mudangca de comportamento do professor”, “mudanga no comportamento do
aluno”, “utilizacdo de métodos ativos e participativos” e por outro lado, enfatiza a
utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacao (TIC) e de materiais inovadores,
considerando a importancia desses recursos na atual sociedade em que vivemos. A sua

resposta encontra-se transcrita do seguinte modo:

Mudanca de comportamento do professor, mudanca de comportamento do aluno, utilizacdo de
novas praticas e de métodos ativos e participativos, utilizacdo de novos materiais didacticos,
incluindo a utilizacdo das (TIC), porque hoje em dia usa-se muito a parte tecnoldgica, materiais
inovadores, materiais concretizadores, etc. (CP)

O GP apresenta uma ideia de abordagem por competéncia que ndo distancia do
entendimento dos professores e da coordenadora, visto que considera sendo um “modelo
de ensino em que o professor cria as condicdes para os alunos aprenderem de forma
diferente, fornecendo-lhes ferramentas para que possam construir as suas proprias
aprendizagens”. Refere também que “sdo duas abordagens diferentes, uma complementa a
outra de uma forma muito positiva, portanto a abordagem por competéncia ndo pode
descartar a abordagem por objectivo, caminham lado a lado e complementam-se” (GP).

Relativamente as mudancas introduzidas nas praticas de sala de aula fez o seguinte

comentario:

[...] A abordagem por competéncia veio a trazer uma nova forma de ensinar, como tinha dito
anteriormente, o professor centra a atencdo no aluno. Oferece as ferramentas ao aluno, isto €,
cria condigdes para que seja o proprio aluno a construir os seus conhecimentos (GP).
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Analisando minuciosamente as respostas dos professores, da coordenadora e do gestor
destacamos a referéncia a uma abordagem centrada no aluno, cabendo ao professor utilizar
métodos ativos e disponibilizar um conjunto de recursos materiais e tecnolégicos para que
ele possa construir conhecimentos e desenvolver competéncias que lhe permita integrar na
sociedade e viver com a dignidade que todos almejam. No entanto, criar condigdes
materiais e utilizar metodologias diversificadas ndo se revela suficiente, “é preciso o
envolvimento em tarefas adequadas” (Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira, 2015:194). De
acordo com 0s mesmos autores “o professor tem um papel determinante na orientagao dos
alunos, visando a aquisicao e apropriacdo dos conhecimentos por si proprios, como sujeitos
ativos (p. 161) ”. Portanto, ele deve ser um profissional dotado de “conhecimento cientifico
do conteudo, conhecimento didactico-pedagogico de conteudo, conhecimento do curriculo,
conhecimento do aluno e conhecimento do contexto” (Carneiro et al, 2014:40).

N&o podemos ser extremistas relativamente ao “abandono da narrativa” (Moreira,
2010:4), pois as vezes o professor sente a necessidade de recorrer a pequenas exposicdes
para apresentar/explicar determinados conteddos. No entanto, convém criar condi¢Ges para
que o aluno seja mais ativo e tenha uma atitude critica perante os saberes ministrados.

Muito se falou em ensino centrado no aluno, mas da analise das aulas observadas
verifica-se que prevalece uma comunicacgdo unidireccional (professor/aluno). Acreditamos
que é necessario organizar atividades aos pares e em pequenos grupos para que a
comunicacdo se efetive em todas as direcgdes, numa “relagdo dialdgica, interacionista
social, professor-aluno, mas também a interacdo aluno-aluno” (Moreira, 2010:7).

Considerar o aluno como centro das atencbes implica a diferenciacdo pedagdgica,
condicao indispensavel a promocao de um ensino individualizado onde todos crescem de
acordo com as suas possibilidades e potencialidades. Para Perrenoud (2000:9) “diferenciar
0 ensino € fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel,

situagdes fecundas de aprendizagem”. Ainda acrescenta,

N&o ha pedagogo engajado na nova escola ou nos métodos ativos, ou simplesmente sensivel ao
fracasso escolar que ndo tenha defendido a sua maneira um ensino individualizado ou uma
pedagogia diferenciada. Desenvolver uma educagdo “sob-medida”, conforme a formula de
Claparéde (1973), é o sonho de todos aqueles que acham absurdo ensinar a mesma coisa no
mesmo momento, com 0s mesmos métodos, a alunos muito diferentes.

(Perrenoud, 2000:9)
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Muito se fala teoricamente que é necessario utilizar uma pedagogia diferenciada, mas
da andlise das observacgdes verificamos que um nimero significativo de docentes propde as
mesmas atividades para turmas com alunos com niveis diferenciados de aprendizagem.
Deste modo, os alunos com dificuldades de aprendizagem ou com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) raramente conseguem realizar, com sucesso, as atividades
propostas. Acreditamos que é necessario pensar em estratégias diferenciadas para trabalhar
com esses educandos, logo no momento de planificacdo de aulas, pois se ndo forem criadas
as minimas condicGes para construirem conhecimentos e desenvolverem competéncias
indispensaveis a vida, estdo simplesmente integrados, ndo se pode falar em inclusao.

O gestor do polo faz referéncia a complementaridade entre abordagem por objetivo e
abordagem por competéncia. Acreditamos que desenvolver competéncias nos alunos nao
implica o abandono da pedagogia por objectivo, pois trabalhar com base nos saberes fazer
e nos saberes ser pode ser o0 primeiro passo huma abordagem curricular por competéncias.

Varela reforca a nossa reflexéo ao referir que,

A originalidade do curriculo concebido e realizado na 6ptica de competéncias reside no facto
de promover actividades de mobilizacdo do conhecimento, com base num objectivo
previamente identificado, para a procura de resolucdo de problemas num dado contexto ou
situacdo, seja no interior do espaco escolar, seja fora dele.

(Varela, 2012:9)

Significa que trabalhar somente para atingir os objectivos ndo é suficiente, é preciso
criar situacdes significativas, em que haja mobilizacdo de conhecimentos para resolver
problemas no contexto escolar ou no quotidiano dos alunos.

Pacheco apresenta uma analise muito aprofundada sobre a complementaridade entre

pedagogia por competéncia e pedagogia por objetivo:

A pedagogia por competéncias é o prolongamento da pedagogia por objectivos, pelo menos em
quatro situacbes: 1) na visdo comum do culto da eficiéncia e na nogdo instrumental de
curriculo (objectivos gerais ou competéncias essenciais sdo instrumentos de regulacdo do
curriculo nacional); 2) na acentuacdo dos resultados, sabendo-se que “a concepgdao de
competéncia como comportamento é fortemente associada as nogdes de performance e de
eficacia” (Rey, 1996, p. 29 cit. por Idem); 3) na utilizacdo de uma linguagem performativa,
promovendo-se a substituicdo da palavra objectivo pela de competéncia; 4) na formulacéo de
objectivos de transfert.

(Pacheco, 2010 apud Vieira, 2012:17)
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Convém distinguir competéncia de objetivo especifico que aparece na abordagem
francofona como “savoir-fair” (saber-fazer). Para Roegies e De Ketele, (2004, pp.43-44) “
0 objetivo especifico expressa a intencao que se tem de fazer com que o aluno exerca uma
capacidade em determinado conteudo”. Portanto, o objetivo especifico ¢ uma capacidade
que se exerce sobre um determinado contetdo e que 0 mesmo autor, em referéncia a De
Ketele (1986), apresenta a seguinte formula: “Objetivo especifico = capacidade x
contetdo”(p.44). Segundo ele, a competéncia d& um passo a frente e € expressa assim:
“competéncia = {capacidades X conteudos} x situacbes = {objetivos especificos} X
situagoes”( p.46).

Assim, construir competéncias requer consolidar muito bem os saberes ministrados
para que se possa atingir os saber-fazer e os saber-ser. Posteriormente cria-se situacoes
significativas para que o aluno possa mobilizar esses saberes para resolver situagoes-

problema ou para realizar tarefas complexas. De acordo com Gaspar,

Se 0 conhecimento a mobilizar faltar, ndo ha competéncia; se 0 conhecimento existir, mas se ndo
se verificarem as capacidades para o transformar em saberes adquiridos, para os conjugar
adequadamente e os mobilizar em tempo Util para uma situacdo concreta, tudo se passa como se
ele ndo existisse; logo, a competéncia ndo se verifica. Podera existir saber sem competéncia, mas a
competéncia ndo se verifica se ndo assentar, além de outros elementos, em saberes.

(Gaspar, 2004:11)

Estamos cientes de que a pedagogia por competéncia assenta na pedagogia por
objetivos, no entanto, € preciso esclarecer que inovacdes deverdo ser introduzidas para que
a abordagem curricular por competéncias contribua efetivamente para a melhoria da
qualidade da oferta formativa.

Roegiers e De Ketele (2004:61) referem-se a complementaridade das duas abordagens,
considerando que “ as duas abordagens se encontram estreitamente ligadas e até mesmo

complementares”. Apontam as seguintes razoes:

[...] Uma competéncia desenvolve-se porque suas capacidades fundadoras sdo exercidas
progressivamente em situacBes variadas, pois é assim que tais capacidades se tornam cada vez
mais operacionais. Ha4 porém, uma outra razdo: as proprias capacidades se desenvolvem muito
melhor quando os alunos sdo confrontados com situagBes especificas, isto é, quando tém
oportunidades de exercer competéncias. As capacidades, por sua vez, se apoiem nas
competéncias”

(Roegiers & De Ketele, 2004:61)
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Cremos que qualquer inovacdo, seguramente, ndo abandona tudo o que ja existe, mas
sim, complementa no sentido de se poder ajustar as mudancgas que ocorrem na sociedade.
Por isso, trabalhar na l6gica de competéncias ndo implica o abandono da abordagem por
objectivos.

Muitos professores falaram na utilizagdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo na sala de aula. Os recursos tecnoldgicos sdo ferramentas potenciadoras do
desenvolvimento de competéncias, pois, por um lado, podem reduzir as assimetrias
relativamente ao acesso as informagdes necessarias a construcdo de conhecimentos e
competéncias e, por outro lado, poderdo ser meios de diversificacdo pedagdgica, se forem
convenientemente explorados. Segundo Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015):

O aparecimento das tecnologias audiovisuais € a sua transposicdo para a arena escolar, nas décadas
de 60 e 70 do século XX, fez emergir um debate sobre as vantagens da sua introducéo e varias
alertas para que os educadores ndo minimizassem os efeitos da escola paralela, mas antes
procurassem inovar as suas praticas com as novas tecnologias.

(Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira, 2015:131)

Acreditamos que a utilizacdo de recursos tecnoldgicos na escola podem contribuir
significativamente para a qualidade das aprendizagens dos alunos, mas para que isto
aconteca é necessario que os docentes tenham formacdo que lhes permitam explorar
adequadamente estes recursos.

Deste modo, é necessario trazer para dentro da escola a cultura interativa que o0s
alunos ja tém adquirido fora dela no sentido de potenciar o sucesso educativo de todos,
independentemente das diferencas culturais, sociais e individuais. De acordo com Delors et
al (1998:190), “o recurso ao computador ¢ aos sistemas multimidia permite tragar
percursos individualizados em que cada aluno pode progredir de acordo com o seu ritmo”.
Acreditamos nas potencialidades dos recursos tecnoldgicos na promocdo do sucesso
educativo, entretanto, é preciso inovar a forma como exploramos esses recursos. Medina

(2010) critica a forma como é feita a apresentacdo em PowerPoint:

O software PowerPoint se tornou omnipresente em todos os ambientes em que ha apresentagdes,
das salas de aula aos auditdrios de empresas e de institui¢des cientificas. O que ha de errado nisso?
Esse tipo de exposicdo se baseia em palavras, com niveis hierarquicos de capitulos e subtitulos-
apenas palavras. Profissionais de todas as &reas precisam saber que a informacédo estruturada em
texto tem uma incrivel ineficiéncia e que as figuras produzem resultados fantasticos.

(Medina, 2010:218)
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Portanto, quando se trabalha, principalmente com criangas dos primeiros anos de
escolaridade e com necessidades educativas especiais (NEE) convém associar palavras a
imagens coloridas e fazer hiperligacbes de pequenos videos para que as apresentacdes
sejam sintéticas, interessantes, motivadoras e cativem a atencdo. De acordo como autor

supracitado,

Somos muito atentos a cores, orientagdo espacial e tamanho. E prestamos especial atenc¢do quando
0 objecto esta em movimento. A maior parte das coisas que nos ameacgava no Serengueti se movia,
e 0 cérebro desenvolveu armadilhas altamente sofisticadas para detecta-las”.

(Medina, 2010:213)

Perante a questdo sobre o papel do professor na abordagem curricular por
competéncias, cerca de 87% dos professores consideram que o professor assume o papel de
orientador das aprendizagens dos alunos. Somente um dos entrevistados atribui ao
professor o papel de facilitador, pois, na sua perspectiva“ 0 professor tem um papel de
facilitador. Deve trazer recursos para os alunos trabalharem, tendo em conta o
conhecimento do aluno.” (professor 7)

Relativamente ao papel do aluno na abordagem curricular por competéncia, cerca de
trés quartos dos professores consideram que o aluno tem um papel “mais ativo” e passa a
ser 0 “construtor das suas aprendizagens”. Um numero reduzido de professores (cerca de
um quarto) utiliza outras expressées para falarem sobre o papel do aluno, tais como:
“espirito de abertura”, desinibido, “saber transformar”, “saber analisar”, “saber trabalhar”

A CP partilha a mesma opinido da maioria dos professores, pois menciona que “na
nova abordagem o professor esta la para orientar o aluno a fazer as suas tarefas”. No que
concerne ao papel do aluno considera que “tem um papel ativo e € ele que vai utilizar 0s
materiais de acordo com as suas necessidades. De certa forma progride sem apoiar muito
no professor”.

A ideia do GP sobre o papel do aluno na abordagem curricular por competéncias

aproxima-se das ideias da maioria dos professores e da CP, visto que respondeu:

O aluno tem um papel importante, acho que o aluno é o centro de atencbes neste modelo de
ensino, porque, criando as condicles, dando ferramentas ao aluno, o aluno estd perante a sua
propria aprendizagem. E ele que vai construir a propria aprendizagem [...] (GP).

61



Um namero significativo de professores, a CP e o GP atribuiram ao professor o papel
de “orientador” e ao aluno o papel de construtor dos seus conhecimentos. Somente um dos
entrevistados conferiu ao professor o papel de “facilitador”, termo utilizado por Carl
Roger, o qual destaca que: “a aprendizagem em uma sala de aula depende de um ambiente
facilitador, em que o professor deve assumir atitudes humanistas frente aos seus alunos e
durante a realizagdo de suas praticas docentes” (Rogers, 2001, apud Silva, Araljo &

Vieira, 2013:98). Conforme referem Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015):

Ao professor cabe a responsabilidade de criar o contexto e desenvolver cenérios para a realizagéo
do ensino. Ao criar o contexto, exibe as competéncias estruturacdo, modulacgdo do nivel cognitivo
e focagem, requerendo, cada uma delas, as atividades planificadas e operacionalizacdo do plano da
interaccdo com os alunos. Ele selecciona o contetido, organiza-o perante a opcdo de estratégias as
quais adapta determinadas atividades, escolhe os materiais de suporte e interage com 0s estudantes
ao implementar os seus planos.

(Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015: pp. 150-151)

Bertrand (2001: 77) partilha a mesma opinido desses autores, na medida em que na sua
perspetiva o professor é 0 “organizador das condi¢des de aprendizagem (...) 0 aluno é que
aprende a partir das suas proprias estruturas de pensamento”. Por isso, assume um papel
ativo no processo de construcdo de conhecimentos e de desenvolvimento de competéncias,
cabendo ao professor criar “possibilidades de empreendimento de novas situagdes sociais
de desenvolvimento” (Tunes, Tacca & Junior, 2005: 696). Portanto, a aprendizagem para
aléem de ser um processo individual passa a ser, também, o resultado de relagdes sociais,
pois 0 aluno constroi conhecimentos e desenvolve competéncias num processo interactivo
e colaborativo onde “o dialogo é a esséncia da colaboracéo (...), ndo domestica, ndo cala,
ndo impde, e sim negoceia, escuta e reconstroi” (Freire, 1982 apud Urban, Maia &
Scheibel, 2009:55).

Gaspar, Pereira, Oliveira e Teixeira (2015), em referéncia a Vygotsky (1985),
destacam quatro aspetos fundamentais do didlogo entre criancas e adultos e entre criangas:
“o principio da internalizagdo, a zona de desenvolvimento proximal, o papel do adulto (que
pode ser professor, mas ndo s@) e a fonte sociocomunicativa da actividade mental”(p. 87).
Vygotsky defendia o “construtivismo social”, pois “ndo acreditava que elas conseguem
realizar a tarefa sozinhas: apenas o conseguem fazer em conjunto com outras pessoas num
contexto de tarefa conjunta” (Shaffer, 2004:227).No entanto, de acordo com 0 mesmo

autor,
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[...] Tal como Piaget, ele via a crianga como contribuindo ativamente para o seu proprio
desenvolvimento. Isto é, as criangas ndo sdo receptores passivos da orientacdo dos adultos: elas
procuram, seleccionam e estruturam o apoio dos que estdo a sua volta para aprenderem como
resolver problemas.

(Shaffer, 2004: 227)

Assim, o professor e o aluno sdo parceiros no processo de construcdo de
conhecimentos e de desenvolvimento de competéncias, no entanto, o professor ndo pode
deixar de assumir o papel de “impulsionador de aprendizagem” (Gaspar, Pereira, Oliveira e
Teixeira, 2015:14). Pode, evidentemente, criar condi¢des para que o aluno construa saberes
e 0s mobilize para resolver situages-problema relacionados com o seu quotidiano ou para
realizar tarefas com um certo grau de complexidade. O aluno, por seu turno ndo é passivo
no processo ensino-aprendizagem, por este motivo, tem a responsabilidade de participar
ativamente no desenvolvimento de suas competéncias através de uma postura critica
relativamente aos contetdos ministrados pelo professor. Esta atitude implica uma busca
permanente de outras fontes de informacdo no sentido de néo se restringir as informacdes
fornecidas pelo professor e pelos manuais escolares.

Em sintese, todos os entrevistados tém uma ideia clara sobre competéncia e pode-se
perceber que interiorizaram conceitos propostos por referéncias de certos autores na
abordagem por competéncia, pertencentes a corrente francofona, nomeadamente Xaviers
Roegiers e Jean-Marie De Ketele. Relativamente a abordagem por competéncia pode-se
verificar que os entrevistados referem a “mudancas do papel do professor”, “mudangas do
papel do aluno”, “utilizacdo de metodologias ativos e participativas”, diferenciagao
pedagogica” e “utilizacao de materiais tecnoldgicos e inovadores”. Isto demonstra que a
introducdo das inovacdes propostas no DORC (2006) exige do professor a utilizacdo de
modelos, métodos e técnicas de ensino que favorecam a constru¢do de conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias. No entanto, o seu sucesso depende, por um lado, dum
forte investimento do Ministério da Educacdo na formacgdo continua do pessoal docente.
Por outro lado, depende do empenhamento dos professores na sua autoformacdo que

devera efectivar-se ao longo da sua carreira profissional, de forma sistematica e continua.
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3.3 Percecdes sobre a implementacéo da abordagem curricular por competéncias

Neste dominio, foram objeto de estudo as subcategorias formacdo de professores,
introducdo de novos programas e manuais escolares e seguimento dos professores durante
a implementagdo da abordagem curricular por competéncias. Em cada uma das
subcategorias, analisamos cuidadosamente o conteddo das entrevistas dirigidas aos
diferentes intervenientes no processo educativo da escola Narciso Ramalho. Organizamos
as respostas do grupo de professores, da CP e do GP, separadamente, pois, sdo atores com
funcoes distintas, seguramente, poderéo ter percec¢des diferentes.

3.3.1 Sobre a formacéo de professores

Da analise das respostas constatamos que metade dos professores entrevistados dizem
que nao receberam formacdo, alegando ter participado em encontros de reflexdo
organizados e orientados por coordenadores pedag0gicos e por pessoas que tinham algum
conhecimento sobre a abordagem curricular por competéncia. Cerca de 25% afirmaram
que participaram ‘“numa sO formacdo, com algumas sessdes” e 25% consideram que
receberam trés formacdes.

Um dos entrevistados, pertencente ao grupo de professores que ndo consideraram ter

recebido formacéo reforca a nossa reflexé@o ao referir:

Noés tivemos alguns encontros eu ndo sei se sdo formagdes, porque ndo estive no primeiro grupo.
Acho que o primeiro grupo de professores é que tiveram formacgdo propriamente dita. Por acaso,
tudo o que eu sei sobre abordagem por competéncias é o que aprendi em alguns encontros com
coordenadores e com outros professores que ja tinham experiéncia na area, algumas vezes que
encontramos na escola da vila e também com experiéncia dos professores da Vila (professora 5).

Neste sentido, apds a generalizacdo da APC os coordenadores pedagdgicos foram
reforcando a capacitacdo dos professores através da organizacdo de oficinas de producéo e
exploracdo de materiais didacticos e de encontros de reflexdo e de partilhas de experiéncias
bem-sucedidas.

Relativamente a qualidade das formacbes, os 50% que revelaram ter recebido
formacdo, consideram-na de boa qualidade. A professora (1) faz alguns comentarios sobre

a qualidade das ac¢des de capacitacdo:
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A formacdo foi boa e ajudou muito porque ndo tinhamos conhecimentos sobre abordagem por

competéncia, ndo sabiamos o que tinhamos que fazer, como trabalhar com os alunos. Apds a

formacéo tivemos uma ideia como isso funciona, mas falta aprofundar mais, faltou mais qualquer

coisa ali (professora 1).

O grupo que alegou ter participado em acgdes de reflexdo (50% dos entrevistados)
organizadas e orientadas por coordenadores pedagdgicos, quinzenalmente, consideraram-
nas de boa qualidade, na medida em que permitiram a “partilha de experiéncias ¢ de
materiais didaticos (professor 6) e possibilitaram “saber como utilizar 0S métodos ativos”
(professor 2).

No que concerne ao nivel de preparacdo para trabalhar nesta abordagem, 50% dos
entrevistados revelaram que estdo preparados, apesar de enfrentarem alguns
“constrangimentos que dificultam a implementagcdo das inovagdes” (professor 4). Um
namero significativo de professores (50%) tém uma opinido diferente, na medida em que
mencionam que estdo razoavelmente preparados, mas ¢ preciso “aprender mais, “com
formacdes” com o exercicio das fungdes” e com “trocas de experiéncias” (professor 1;
professor 4; professor 3 & professor 5). A professora (5) relata que ndo sente totalmente
realizada e refere a necessidade de organizar mais ac¢des de capacitacdo para que 0S
docentes ndo rejeitem a implementacdo da APC:

Acho que eu preciso ter mais preparacao, porque muitos professores rejeitaram a abordagem por
competéncia por falta de informac@es, falta de formacdo, falta de conhecimento. Ndo é que
rejeitaram, ndo conseguiram trabalhar e ndo procuraram solucdo para poderem trabalhar com a
nova abordagem. Por isso, eu acho que preciso ter mais formacgdes, mais trocas de experiéncias
com outros colegas porque ainda eu nao estou a sentir totalmente realizada (professora 5).

Um dos entrevistados ndo hesita em afirmar que as formagdes constituiram um reforco

do que ja tinha aprendido no Instituto Pedagdgico (IP):

Estas formagBes vieram a reforcar o que ja tinhamos abordado no instituto pedagégico. J4 se
trabalhava com essa ideologia de abordagem por competéncia. Deu uma sensacdo de que as
formagBes ndo foram tdo expressivas porque todos os professores que passaram pelo instituto
pedagdgico ja tinham uma ideia. Talvez ajudou porque algumas expressdes mudaram, em vez de
conteldos passou-se a chamar saberes e ha sempre uma semelhanca e a formacéo veio a reforcar
algumas inovac0es, pois na formacédo recebida no Instituto Pedagdgico ndo abordamos todas as
inovagdes, por isso, veio a reforcar. Sinto-me razoavelmente preparado para trabalhar nesta
abordagem. N&o obstante que novas formacdes serdo sempre bem-vindas (professor 3).

A coordenadora relata que receberam somente duas formac6es e que, no entanto, ndo

ficou satisfeita com o nimero e a qualidade dessas formacdes:

Apenas duas formacdes com défices. NGs tivemos que pesquisar e complementar as informacdes,
porque houve muita confusdo no inicio. Os professores comecaram a confundir porque havia
pouca informacgdo. Nao se formou os professores antes da introducdo da nova abordagem. Entéo
isso trouxe muitas dificuldades na implementagdo dessa nova abordagem (CP).
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Relativamente ao nivel de preparacdo para acompanhar a implementacdo da
abordagem curricular por competéncias ela referiu que “no inicio ndo se sentiu preparada
porque ndo havia formacdo, mas depois com as pesquisas e estudos foi ampliando 0s
conhecimentos e sente mais preparara, embora acha que falta muito para aprender” (CP).

De acordo com o GP foram ministradas algumas formacbes aos professores,
principalmente aos que leccionavam o 1.° ¢ o 2.° anos, apesar de considerar que “houve
falhas no nosso sistema educativo em termos de formacao”. No que concerne a qualidade
das formagOes considera que “foram orientadas por pessoas capazes que conseguiram
transmitir o que seria a nova abordagem” e considera-as de boa qualidade. Relativamente

ao nivel de preparacdo refere que,

0 primeiro grupo de professores que receberam formacdo ficou mais bem preparado do que o
segundo grupo em que foram ministradas pequenas formacdes sobretudo pelos coordenadores, que
agarraram esta nova abordagem com muita dedicacdo e que foram dando algumas formagdes aos

professores, digamos de boa qualidade [...] (GP).

Fazendo uma anélise mais cuidada pode-se constatar que estamos perante trés grupos
de professores com niveis distintos de preparacdo para a implementacdo da nova revisao
curricular, assente na abordagem por competéncias (APC): um primeiro grupo, constituido
por docentes que iam leccionar 0 1.° ano do 1.° ciclo e que receberam trés formacdes para
que pudessem estar minimamente preparados para introduzir as inovacgdes; um segundo
grupo, que contempla os que participaram em acc¢des de reflexdo organizadas e orientadas
por coordenadores pedagogicos, que ja tinha participado em ac6es de formacdo ministradas
na cidade da Praia e no Concelho da Ribeira Brava e um terceiro grupo, constituido por
professores que deram continuidade a revisdo curricular no segundo ciclo do ensino béasico
(5.° e 6.° anos) que, no entanto, receberam somente uma formacéo, com algumas sessoes,
orientadas pela Ex-diretora Nacional de Educacdo, atual professora do Instituto
Universitario de Educacdo (IUE). Pode-se verificar que houve um abrandamento na
capacitacdo dos docentes, pois, no inicio da implementacdo do novo modelo pedagdgico
“intensificou-se as formacbes e houve uma reducdo gradual até a generalizacdo da
implementagdo da APC” (CP).

Analisando as respostas de todos os entrevistados (professores, coordenadora,
gestor), pode-se verificar que a reflexdo enquanto um dos ingredientes fundamentais no
desenvolvimento profissional deve fazer parte da pratica pedagogica de qualquer docente

empenhado no seu crescimento pessoal e profissional, na medida em que “0 processo de
q
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compreensdo e de melhoria de seu proprio ensino deve comecar na reflexdo sobre sua
prépria pratica e que o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia e de outras
pessoas é insuficiente” (Zeichner, 2008: 539). E neste sentido que Alarcdo (2001:28)
designa por “escola reflexiva “uma organiza¢do que continuamente se pensa em si propria,
na sua missao social e na sua organizagdo, e se confronta com o desenrolar da sua

actividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”.

3.3.2 Introducéo de novos programas e manuais escolares

Para a implementacdo da nova revisdo curricular, assente na pedagogia de integracéo
(abordagem por competéncias), promulgada no decreto-legislativo n.° 02/2010 de 7 de
maio, foram introduzidos programas e manuais adaptados a essa nova forma de abordar o
curriculo.

Da analise das respostas verifica-se que uma percentagem significativa de professores
(87,5%) considera que os programas precisam de alguns reajustes devido as gralhas que
ainda persistem e apontam alguns aspectos que requerem melhoria, nomeadamente,
“programas extensos” (professor 2; professor 3), “conteudos ndo adequados a realidade dos
alunos” (professor 5), “conteudos complexos” (professor 6), “programas nao adequados a
nova abordagem e falta de margem para introduzir mudangas na sala de aula” (professor
8). Entretanto, referem pontos positivos: “organizacdo que facilita a elaboracdo das
planificacbes, conteudos atuais e possibilidade de proporcionar uma aprendizagem
significativa” (professor 6; professor 4). De acordo com o professor (8) “esta situacédo fez
com que os docentes enfrentassem dificuldades no inicio da implementacdo da nova
abordagem”.

No entanto, nem todos os docentes partilham a mesma opinido, pois o professor (7)
considera que “os programas estao bem concebidos porque estdo ali, 0S patamares que 0s
alunos vdo ter que atingir para chegarem as competéncias, 0s saberes, 0s saberes fazer, 0s
saberes ser e sugestdes de atividades”. Ainda, refere a importancia do saber ser,
considerando que “estamos numa sociedade com perdas de valores” (professor 7).

A CP tem a mesma percepcdo da maioria dos professores, relativamente a

qualidade dos programas, pois, segundo ela,

No principio houve muita confusdo, os programas tiveram muitas gralhas, os professores tiveram
muita dificuldade. Fizeram revisdo de alguns programas, os professores comecaram a adaptar-se
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com 0s novos programas, também com ajuda dos coordenadores, as coisas comegaram a funcionar

bem (CP).

N&o obstante algumas criticas dirigidas aos programas, relativamente as gralhas, a
extensdo dos conteudos e & introducdo de saberes com uma certa complexidade, considera
que “foram feitos de forma que o professor entende, portanto, consegue produzir 0 seu
material e trabalhar de uma forma voltada para a competéncia” (CP). Ela refere, também,
que “na passagem da abordagem por objetivos para a abordagem por competéncias houve
muitas dificuldades, que, no entanto, foram ultrapassadas gracas aos encontros de
planificacio e de reflexdo organizados, quinzenalmente, pelos coordenadores
pedagodgicos”.

Por seu turno, o gestor partilha a mesma opinido, pois, segundo ele, “no inicio, alguns
professores tiveram dificuldades em utilizar os programas, mas com o0s encontros dos
coordenadores e com as reflexes realizadas apds as visitas de acompanhamento, as
dificuldades foram superadas” (GP).

No que se refere as opinides dos professores sobre 0s novos manuais escolares,
introduzidos com a nova revisdo curricular, constatamos que 87,5% consideram que
facilitam a implementacdo da nova abordagem, nao obstante alguns aspectos que requerem
alguma melhoria. Para esses entrevistados, € um imperativo adequar os contetdos a
realidade do aluno, introduzir situacGes-problemas/situacdes de integracéo, principalmente
na matematica, tornar alguns contetidos menos complexos para que possam ser adaptados a
realidade das turmas com alunos com niveis diferenciados de aprendizagem. Neste sentido,
é preciso que haja articulacdo entre os programas e 0s manuais escolares. O professor (5)

faz alguns comentarios sobre a necessidade dessa articulacéo:

Ha muitos conteidos no manual que ndo estdo muito de acordo com o programa. O manual, as
vezes, ndo aprofunda o que esta no programa, principalmente o manual de ciéncias integradas do
4.°ano. O que se esta a pedir no objetivo do programa ndo esta muito aprofundado no manual. N6s
muitas vezes encontramos um objetivo relevante no programa e a matéria que esta la ndo da vaséo
a este objetivo. Ndo é um caso geral, mas em alguns casos acontece (professora 5).

Somente um dos entrevistados, correspondendo a 12, 5% tem uma percecdo contréria.
Na sua opinido, “os manuais ndo estdo a ajudar na abordagem por competéncias”
(professora 6). Os professores tém conseguido 6ptimos resultados porque “tém a tendéncia
de sair do manual e procurar atividades que estdo de acordo com a abordagem por
competéncia, noutras fontes de informacdo”. Ainda faz alusdo a “necessidade de serem

contemplados mais exercicios, mais situacfes de integracdo, pois as atividades sdo por
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objetivos, um ou outro € que vai de acordo com a abordagem por competéncias”
(professora 6).

A maioria dos entrevistados (75%) ndo manifestou dificuldades em utilizar os
programas e 0s manuais escolares. Somente dois dos entrevistados, correspondendo a uma
taxa de 25%, consideram que ainda enfrentam dificuldades em utilizar os manuais de
lingua portuguesa (3.° e 5.° anos). Segundo um desses entrevistados, “o manual de lingua
portuguesa do 3.° ano tem poucos exercicios adequados a realidade dos alunos, por isso,
tem recorrido a textos de outros manuais” (professor 2). Acrescenta ainda que ‘€ preciso
conhecer 0 meio em que os alunos se encontram inseridos para que se contemple
contetdos relacionados com a sua vivéncia, condi¢do necesséria para que a aprendizagem
seja significativa”. Para o professor (4), as dificuldades na utilizagdo dos manuais advém
da “falta de articulagao entre os programas e os manuais”. Ainda, acrescenta que “¢é preciso
rever 0s programas, corrigindo os erros, para que sejam verdadeiros instrumentos de apoio
na planificacdo e na propria execucao e avaliagdo das aulas”.

A CP, também, faz algumas criticas sobre a qualidade dos manuais: “houve muita
gralha, os contetidos sdo agora mais extensos, houve introdugdo de novos conteddos que
ndo estavam antigamente, os alunos tiveram muitas dificuldades com isso e os professores
também”. Assim, ela sugere que seja feita “a revisdo dos manuais e a adaptacdo dos
programas. Também, merece mencdo, algumas medidas propostas pelo gestor, que se

encontram espelhadas nesta transcrigéo:

Bom, eu penso que é preciso, sobretudo ouvir os professores porque estdo na sala de aula, tém

contacto direto com os alunos, e portanto se pudéssemos adaptar 0os manuais a realidade de cada

ilha. Sei que é um trabalho que néo é facil ja que estamos num pais arquipelagico, cada ilha tem

uma realidade diferente. Os técnicos que fazem o0s manuais devem levar em conta esta situagéo de

ouvir os professores e fazer com que os manuais cheguem a tempo e horas, ja que muitas vezes,

chegam no meio do primeiro trimestre e os professores é que tém de procurar outras fontes de
informac&o para que possam ministrar as suas aulas (GP).

O programa assume a funcao de “materializar as intengdes curriculares, tornando-as
explicitas, para poderem servir de orientacdo aos diversos agentes que intervém na
planificacdo e concretizacdo do processo de ensino e aprendizagem” (Coelho & Martinez,
2013:46). O manual escolar, por seu turno, constitui “o principal mediador curricular,
desempenhando um papel fundamental j& que comporta e estrutura um conjunto de
informacdes formais para o contexto de transmissdo/aquisi¢do” [...] (Calado e Neves,

2012:54). Estes autores referem, ainda, que podem contemplar mensagens que diferem
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daquelas que se encontram explicitas nas directrizes curriculares e os professores podem
criar contextos de aprendizagens diferentes daqueles que se encontram sugeridos nos
manuais. Por isso, € um imperativo que quem elabora os textos dos manuais escolares
tenha em consideracdo que as aprendizagens veiculadas poderao traduzir-se em “relagdes
sociais reguladas pelo curriculo oficial” (p. 59).

De acordo com Varela (2014:15), ¢ preciso “precaver face a riscos gravosos inerentes
a uma homogeneizagdo ou uniformizacdo ao nivel dos conteidos e das atividades
curriculares, sem se respeitar, como é mister, a diversidade cultural, as opcdes regionais e
locais e a pluralidade de situagdes de formagdao”. Como se pode perceber com a andlise das
respostas dos entrevistados, os professores tém enfrentado dificuldades na diferenciacédo
pedagdgica, pois consideram que 0s manuais escolares ndo facilitam a realizacdo de
atividades diferenciadas, colocando em risco de insucesso escolar, 0s alunos com
dificuldades de aprendizagem ou com NEE. O sucesso escolar do aluno € condicionado por
um conjunto de fatores, nomeadamente “factores psicologicos, factores socio-culturais,
factores biologicos e factores escolares” (Gaspar e Rolddo, 2005:5). Portanto, o professor
enquanto principal agente de mudanca deve conhecer convenientemente o contexto onde
trabalha para que possa utilizar convenientemente os programas e 0s manuais, adequando o

ensino a heterogeneidade escolar. De acordo com os autores citados,

Ao ndo adequar o ensino a diversidade de publicos, a escola actua ao invés da sua missdo social:
em vez de integrar exclui, em vez de ensinar abandona, em favor da reproducéo de um Unico grupo
social, associado ao padrdo cultural da classe média, que assim reproduziria a exclusdo e
menorizacdo dos restantes.

(Gaspar e Rold&o, 2005:7)

Se estamos perante uma abordagem inclusiva, convém que os mediadores escolares
sejam elaborados por forma a que constituam “recursos didacticos que contemplem a
heterogeneidade e respeitem as diversidades culturais, no contexto de sala de aula”
(Pereira, 2010:191).

Da analise das observacdes de aulas constatamos que nas classes iniciais (1.° ao 4.°
anos de escolaridade) lecionadas em regime de monodocéncia, a maioria dos professores
preocupam-se com uma planificacdo flexivel que, por um lado, da margens para a
utilizacdo dos conhecimentos construidos em novas situaces de aprendizagem, por outro

lado, facilita um atendimento diferenciado aos alunos com dificuldades de aprendizagem
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ou com NEE. No segundo ciclo do ensino bésico (5.° e 6.° anos), com a adocao do regime
de pluridocéncia em que as aulas s@o de cinquenta minutos, o cenario muda, na medida em
que um numero significativo de docentes preocupam-se em cumprir um programa extenso,
com contetddos complexos, recorrem amilde a métodos expositivos, utilizando com pouca
frequéncia metodologias ativas que priorizam a interaccdo aluno/professor/aluno e
aluno/aluno. Esta situacdo faz com que ndo haja margem para o aluno utilizar os
conhecimentos construidos em novas situagfes para realizar tarefas complexas ou para
resolver situacGes-problemas (Dias, 2010; Roegiers & De Ketele, 2004; Roegiers, 2010).
Quando se trata do desenvolvimento de competéncias é preciso ter algum cuidado na
selec¢cdo dos contetdos para que se contemple aqueles que sejam mais relevantes. Como
refere Dias (2010:74), “a competéncia exige, apropriagdo solida e ampla de saberes, de
modo a permitir ao sujeito que os convoque (de forma ajustada) quando se encontra face a
diferentes situagdes e contextos”. Logo, confrontar os professores com programas longos
podera ser um grande obstadculo ao desenvolvimento de competéncias, se nao forem
capazes de fazer uma planificacdo flexivel, criando espacos para a utilizacdo de
metodologias que permitam aplicar os conhecimentos em situagdes novas para resolver
problemas ou para desenvolver projectos que exijam a mobilizacdo de conhecimentos

oriundos de varias areas curriculares.

3.3.3 Acompanhamento dos professores durante a implementacéo da APC

Nos ultimos anos, em Cabo Verde, sentiu-se a necessidade de ajustar as funcdes dos
coordenadores pedagdgicos (CP) as demandas de um sistema educativo em constantes
transformacdes. Assim, passaram a assegurar tanto a supervisao da pratica pedagdgica dos
docentes como a orientacdo dos encontros de planificacdo quinzenal/mensal. E nesta logica
que lhes atribuiram a competéncia de acompanhar a implementacdo da APC no sentido de
apoiarem o0s docentes na introducdo das inovacbes contempladas nas orientacGes
curriculares para o ensino basico (DORC, 2006).

A Direccdo Nacional da Educacdo (DNE), também fez o seguimento dos professores,
pois a Lei Orgéanica confere-lhe competéncias para “orientar ¢ acompanhar a aplicagdo de
reformas ou de aperfeicoamento que Se mostrem necessarios na organizagdo ou no

funcionamento dos estabelecimentos de ensino [...]” (cf.n® 2 do art® 16° da Lei Organica).
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Analisando as percecdes dos professores sobre o seguimento feito pelos coordenadores
pedagOgicos podemos constatar que 37,5% ndo se sentem plenamente satisfeito com o

namero de visitas de acompanhamento realizadas:

Né&o foram muitos, mas os que tive foram bem elucidativos, recebi varias sugestdes como fazer,
alguma inovagdo que poderia introduzir. Bom, poderiamos ter mais para ver se iamos a bom ritmo
(professor 1).

Creio que esta a faltar um maior rigor no acompanhamento da equipa. Neste momento ha uma
sensagdo que ha um abrandamento relativamente & nova abordagem (professor 3).

Os coordenadores fazem o seguimento nas salas mas eu acho que deveria haver uma certa
sequéncia porque muita coisa se perde quando o coordenador faz o seguimento. (professor 7).

Um namero consideravel dos docentes entrevistados (62,5%) tem a opinido de que 0s
coordenadores fizeram um acompanhamento de qualidade, principalmente no inicio da
implementacdo da nova abordagem curricular. No entanto, a generalizacdo dessa nova
maneira de abordar o curriculo, ou seja, com o seu alargamento até o 6.° ano de
escolaridade tiveram dificuldades em realizar um acompanhamento mais sistematico a

todos os docentes. Pode-se analisar as suas percepcdes pelos recortes das entrevistas:

No principio havia um acompanhamento bem organizado, 0s encontros eram muito mais
sistematicos [...] (professor 3).

O acompanhamento tem sido bom, por parte dos coordenadores. Poderia ser melhor se tivessem
mais tempo para ficarem connosco nas salas de aula, assistindo as aulas porque, as vezes, o tempo
gue passam nas nossas salas é muito reduzido. Acho que tém feito um bom trabalho (professor 4).

[...] Eu acho que eles fizeram um bom trabalho, fizeram um bom seguimento, pelo menos, nos
dois primeiros anos em que tivemos seguimento e realizamos encontros de planificacdo e de
reflexdo, quinzenalmente [...] (professor 5).

Nos dois primeiros anos 0 acompanhamento dos coordenadores pedagogico foi mais sistematico,
exatamente porque 0 grupo era menor e os coordenadores conseguiam dar conta de tudo, mas
neste momento, com a generalizacdo da abordagem os coordenadores ji ndo estdo a conseguir
acompanhar sistematicamente as turmas do 1.° a0 6.° anos [...] (professor 6).

[...] Eu acho que os coordenadores deram 0 seu maximo e agora estamos a fazer as reuniGes
mensais porgue, pronto como eu tinha dito a formacéo que deram esta-se a surtir efeito. Ja ndo ha
tanta necessidade de fazer aquelas reunifes quinzenais (professor 8).

A coordenadora pedagdgica faz alguns comentarios pertinentes sobre o seu nivel de
preparacdo para acompanhar a implementacdo da nova abordagem por competéncia
assente na pedagogia de integracdo. A sua opinido encontra-se espelhada na seguinte

transcricao:

Dever-se-ia pensar antes de fazer a formacdo de coordenadores e de professores. Mas isso ndo
aconteceu na prética e resultou nessas dificuldades. No inicio, ndo me senti preparada porque ndo
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havia formac&o, houve défice, como ja tinha dito, mas depois com as pesquisas € com 0s estudos
fomos complementando e sinto neste momento mais preparada. Eu sinto que ainda falta muito
(CP).

Ainda refere que constrangimentos de varia ordem dificultaram a implementagdo da
nova abordagem, nomeadamente “falta de materiais de apoio, falta de informagao, nimero
insuficientes de programas e manuais escolares”. Partilha a opinido de que as dificuldades
foram ultrapassadas através de pesquisas, estudos e reflexdo, conforme se pode analisar
pelo recorte da entrevista: “Pesquisamos, estudamos, construimos. Fizemos momentos de
reflexes para a partilha de conhecimentos. Foi assim que fomos construindo nessa nova
abordagem” (CP).

Relativamente a qualidade do acompanhamento feito pelos coordenadores
pedagdgicos 0 GP tem a perce¢do de que “houve um acompanhamento muito bom,
sobretudo o acompanhamento feito aos professores que receberam formacéo para trabalhar
no 1.° ano” (GP). Acrescenta, ainda “que aqui na nossa ilha os coordenadores fizeram um
trabalho excelente e graca a eles conseguimos fazer um bom trabalho” (GP).

No que concerne ao acompanhamento realizado pela DNE, 87,5% dos professores
entrevistados referem que ndo receberam nenhum acompanhamento, pois somente 0s
professores que iniciaram a implementacdo das inovacGes no primeiro ano do primeiro
ciclo tiveram essa oportunidade. Somente um dos entrevistados, correspondendo a 12,5%,
foi acompanhado pela DNE. Na sua opinido, “logo no inicio fizeram isso, mas deveria
continuar, porque estavam mais dentro do assunto e poderiam dar mais subsidios aos
professores e aos coordenadores que estavam a seguir a abordagem. No momento, deviam
continuar” (professor 6).

O entendimento do gestor ndo se distancia da opinido dos professores, pois, segundo
ele,

Da parte da Dire¢do Nacional tivemos poucos apoios, 0 que nds conseguimos fazer para
implementar a nova abordagem deve-se muito ao trabalho que os coordenadores fizeram no
terreno, seguir os professores, orientar os professores, e também, como ja tinha dito anteriormente
ministrar algumas formagdes que ajudaram os professores, bastante (GP).

N&o obstante alguns constrangimentos apontados, tais como: falta de empenho e
motivacdo da parte de alguns professores, pouco seguimento pela DNE, manuais escolares
insuficientes e com a necessidade de alguns reajustes, ele considera que “houve ganhos,

sobretudo com aqueles professores que se encontravam motivados e que deram o seu

73



maximo” (GP). Entretanto, acha que temos um longo caminho a percorrer e deixa algumas

sugestOes de melhoria:

Ha que apostar mais na formacao dos professores. Relativamente aos novos manuais e programas
devem ser revistos e deve-se criar outras condi¢cbes na sala de aula. Estou a falar nas novas
tecnologias, pois a nova abordagem exige isso, ha que criar melhores condicdes para que
possamos avancar com esta nova abordagem (GP).

Analisando, minuciosamente as respostas dos entrevistados, relativamente ao
acompanhamento realizado pelos CP pode-se verificar que a implementacdo de qualquer
inovacao curricular sé sera possivel se quem lidera o processo de mudanca for capaz de
“influenciar as pessoas para trabalharem com entusiasmo, em fun¢do dos métodos e
objectivos necessarios e prioritario para a organiza¢do” (Fachada, 2014:23). No entanto,

como refere a autora,

[...] Regra geral os lideres fazem-se, ou seja, a lideranca € uma habilidade que se adquire se
aprende e se desenvolve. Em muitas pessoas a lideranca € uma capacidade latente que se espera
ver desenvolvida. E preocupante quando alguém assume o papel de lider sem qualquer preparacédo

[...]
(Fachada, 2014:22)

Tratando-se de uma organizacdo escola, a lideranca pedagdgica é assegurada
fundamentalmente pela equipa de coordenacdo pedagogica, cuja maioria dos elementos
ndo tém formacdo especifica na area de supervisdo pedagdgica, apesar de ser constituida
por elementos com alguns conhecimentos e experiéncia nessa matéria.

Da anélise das respostas pode-se verificar que a equipa nao foi convenientemente
preparada para 0 acompanhamento de uma abordagem que requer uma apropriacdo solida
tanto de conhecimentos sobre a abordagem por competéncia, assente na pedagogia de
integracdo, como de conhecimentos de supervisdo e lideranga. Entretanto, ja se prevé uma
mudancga de paradigma da supervisdo com o ‘“enquadramento técnico especifico, pelos
futuros formandos do Curso de Supervisdo Pedagogica, proporcionado pelo Instituto
Superior de Educacéo (ISE) ” (DORC, 2006:26).

Gracas ao seu poder de influéncia aliado a vontade de procurar fazer sempre o melhor,
a equipa conseguiu criar uma cultura de cooperacdo e de partilha de conhecimentos e de
experiéncias bem-sucedidas, através dos encontros de planificacdo e de reflexao realizados
quinzenalmente. De acordo com Prates, Aranha e Loureiro (2010:25), “sera impossivel

criar uma cultura propria, sem que haja partilha por parte de todos os elementos que a
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constituem. Esta partilha é motor do desenvolvimento gerador de aprendizagens”.
Relativamente a aprendizagem em equipa, os autores citados, mencionam que “permitem o
desenvolvimento de qualidades que correspondem a mais do que a soma individual das
partes e requerem uma relacdo assente no dialogo e discussdo de perspectivas” (Prates,
Aranha & Loureiro, 2010:25).

Pode-se verificar que as relacGes de cooperagdo ndo foram impostas, contrariamente
foram negociadas e consentidas por todos os envolvidos na implementacdo de uma nova
forma de abordar o curriculo. Das observaces feitas constata-se que, nesta escola,
praticamente ndo houve resisténcia a mudanca, na medida em que um grupo muito
expressivo de professores, dindmicos, motivados que trabalham com entusiasmo e que
colaboraram, na integra, com os coordenadores, influenciou positivamente os que pereciam
menos entusiasmados.

O envolvimento dos coordenadores nas atividades, por um lado, criou um clima de
confianca e de entreajuda e por outro lado, fez com que a relacdo coordenador/professor
estabelecesse na horizontal, num clima de confianca e de ajuda muatuo. Portanto, 0s
coordenadores pedagdgicos desempenharam um papel relevante na criacdo de uma cultura
de cooperacéo, gracas aos momentos de reflexdo e de partilha. Prates, Aranha e Loureiro
(2010:34) destacam a importancia da supervisdo e da lideranca no processo de mudanca ao
referirem que ‘“a colaboracdo e a reflexdo no grupo seriam importantes para a
reestruturacdo da escola, mas € necessario haver condi¢fes de supervisdo e lideranca para
incentivar o grupo a colaborar, partilhar as suas ideias e saberes”.

A DNE, enquanto entidade responsavel pela implementacéo,
monitorizacao/seguimento e avalia¢do da revisao curricular, como se pode verificar com a
analise das entrevistas, ndo fez um acompanhamento sistematico, fornecendo um feedback
de qualidade, em tempo oportuno a todos os envolvidos nesse processo de mudanca.

Em qualquer processo de avaliacdo o feedback é de extrema importancia, pois permite
identificar os pontos fortes e 0s aspectos que requerem alguma melhoria no sentido de se
poder tracar um plano de intervencdo. Comunicar os resultados ndo se revela suficiente,
portanto, € um imperativo envolver a comunidade educativa, a comunidade em geral, 0s
parceiros da escola, especialmente as autarquias locais, pois se ndo forem envolvidos
“ficam sem compreender adequadamente o sentido e o alcance das inovagdes e, por

conseguinte o papel que Ihes concerne nesse processo” (Varela, 2014:6). Por este motivo,
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como refere este autor, “poucas mudancgas e inovagdes curriculares que se propugnam pelo
mundo fora (e Cabo Verde ndo foge a regra) estardo fadadas ao fracasso ou, na melhor das
hipoteses, ndo ultrapassardo o nivel de mediania [...]”. (p. 6). No que concerne a

implementacdo, em Cabo Verde, da nova abordagem, o mesmo autor acrescenta que:

Nesse afa de introduzir, apressadamente, uma abordagem que pretensamente vira garantir a
“qualidade” da educagdo (outro “termo magico”, relativamente ao qual os entendimentos sdo os
mais diversos e, por vezes, contraditorios), até foram relegadas ao esquecimento abordagens
pedagdgicas cujo contributo para o aprimoramento da educacédo tem sido reconhecido nos diversos
quadrantes do mundo. Tais sdo os casos da abordagem por centros de interesses e por temas
geradores, da abordagem baseada na resolugdo de problemas e da abordagem por projectos...,
podendo contribuir, a par do aprofundamento da APC e da Pedagogia da Integracdo, com as quais
estdo, de resto, estreitamente ligadas, para a viabilizacdo dos propdsitos de efetiva melhoria da
educacao.

(Varela, 2014:11)

Qualquer inovacdo provavelmente ndo abandona tudo o que ja existe, mas sim,
complementa no sentido de se poder ajustar as transformacdes sociais. Por isso, a
pedagogia por projectos, a abordagem por temas geradores e a abordagem baseada em
resolucdo de problemas, poderdo conviver em perfeita harmonia em contexto onde se

implementa a APC, assente na pedagogia da integracao.

3.4 Percecdo sobre praticas pedagogicas inovadoras e promotoras do

desenvolvimento de competéncias

Neste ponto, tendo em conta as dimensbes da pratica pedagdgica, fizemos a
apresentacdo e a discussdo da planificacdo de aulas, da area de projeto, da execucéo de
aulas e da avaliagdo de conhecimentos e competéncias. Analisamos as opiniées do grupo
de professores, da coordenadora pedagogica e do gestor do polo, considerando que poderdo

ter opinides diversas devido as fun¢des distintas que desempenham na escola em estudo.
3.4.1 Sobre a planificacdo das aulas
Analisando as posicdes sobre as alteragdes introduzidas no modo como fazem a
planificacdo das aulas, apuramos que 75% dos professores referem a uma planificacao feita

de acordo com “saberes, saberes fazer e saberes ser” para que Se possa atingir a

competéncia visada. O professor (2) acrescenta que “a planificacdo é feita a partir dos
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patamares e das competéncias, que implica mudanca de estratégias. Por seu turno, o
professor (6), para aléem da mudanca na estrutura do plano, refere outras mudangas que se

encontram espelhadas na seguinte transcrigéo:

Acho que a mudanca foi mais na estrutura do plano, passamos a utilizar mais atividades relacionadas
com a realidade dos alunos, com o dia-a-dia dos alunos, por exemplo em vez de elaborar um plano
em que ia para a sala conjugar os verbos, agora o0 que é que acabamos por fazer? Deixar os alunos
usarem a oralidade, usar as frases numa situacdo de comunicacgdo, para depois levar os alunos a
colocarem isso no papel para produzirem um texto. Por que é que eu tenho que levar os alunos a
utilizarem os verbos fora de uma situagdo de comunicacdo? (professor 6)

A CP refere a algumas mudancas que ndo foram apontadas pelo grupo de professores,
nomeadamente ‘“planificacdo quinzenal, preparacdo de novos materiais didacticos e
definicdo de estratégias para a exploracdo das TIC”. A opinido do GP néo se distancia da

percecao dos professores e da coordenadora pedagogica, pois, para ele,

[...] “a planificacdo é completamente diferente, mais voltada para o aluno, mais voltada para a

situacdo de cada aluno, muitas vezes de forma individual o professor tem de planificar de acordo

com a realidade que se tem dentro da sua sala de aula, de forma a fazer com que cada aluno possa

acompanhar, cada um de acordo ao seu ritmo, mas ai o professor tem um papel muito importante e a

planificac@o do professor, também tem de trazer todas essas coisas”.

No que concerne as opinides sobre a contribuicdo da planificacdo para o
desenvolvimento de competéncias pode-se aperceber que o grupo de professores
entrevistados, correspondendo a 100%, tém a ideia de que quando se trata de uma
abordagem por competéncia ela deve ser elaborada de modo que contribua para o
desenvolvimento de competéncias. O professor (3) refere que “sem plano ndo se pode
chegar a lugar nenhum... Uma planificacgdo muito bem-feita permite que haja
aprendizagem, que a competéncia comece a despertar”. Um namero significativo de
professores partilha opiniGes semelhantes a estas. Pode-se analisar as suas posicoes através
dos seguintes recortes das entrevistas: “[...] a planificacdo cria oportunidades para 0s
alunos construirem saberes necessarios para construir a competéncia visada” (professor 4);
“a planificacdo permite a identificacdo de competéncias, dos saberes, dos saberes fazer
para posteriormente tracar atividades a serem desenvolvidas na aula” (professor 2); [...] a
planificacdo possibilita a integragdo de conhecimentos de todas as areas curriculares”
(professor 7); “[...] a planificagdo permite centrar 0 ensino no aluno [...]” (professor 6).

A CP e o GP assumem nesta escola funcdes diferentes dos professores, por isso, tém
uma percecdo distinta sobre a contribuicdo da planificacdo para o desenvolvimento de

competéncias. De acordo com a CP “o professor vai para as aulas mais preparado, a aula

fica mais enriquecida e ndo ha tempos mortos”. O principal lider da escola refere que “a
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forma como planificamos reflete nos resultados dos alunos” (GP). Ainda adianta que “os
alunos que temos agora, em termos de competéncias, estdo mais bem preparados devido a
forma como se prepara as aulas” (GP).

Apobs a andlise dos registos das observacdes de aula constatamos que as atividades
previstas sdo direccionadas para a competéncia visada e as estratégias sdo inovadoras e
promotoras de desenvolvimento de competéncias, mais especificamente na lingua
portuguesa e na matematica. Observamos nos planos de aulas de lingua portuguesa
estratégias que permitem ao aluno a mobilizacdo de um conjunto de recursos para se
expressar oralmente, para interpretar e compreender um texto escrito, para lerem com
fluéncia e boa diccdo e para produzir um texto narrativo. Outrossim, nalgumas
planificagdes da disciplina de matematica foram delineadas estratégias que permitissem a
mobilizacdo de um conjunto de recursos para resolver situa¢es-problemas relacionadas
com o quotidiano dos alunos, ideias partilhadas por Roegiers e De Ketele (2004), Allal
(2004), De Ketele (2006) e Dias (2010), relativamente a aquisicdo e avaliagdo de
competéncias. No entanto, nas outras areas curriculares (Ciéncias Integradas, Ciéncias da
Natureza, Estudos Sociais e Expressdo Fisica e Plastica) observamos que isto acontece
com pouca frequéncia e os docentes revelam dificuldades em planificar tendo em conta a
integracdo dos saberes dessas areas curriculares.

Sem a criacdo de situacbes de aprendizagem pontuais e de mobilizacdo de uma
diversidade de recursos, nomeadamente saberes, saberes fazer, saberes ser, automatismos e
esquemas torna-se dificil o desenvolvimento de competéncias (Roegiers e De Ketele, 2004;
Gaspar, 2004).

No que concerne as posi¢oes sobre a elaboracdo de uma planificacdo que atende as
necessidades especificas dos alunos com dificuldades de aprendizagem e com NEE, pode-
se aperceber que 37,5% dos professores entrevistados referem a contemplacdo de
atividades especificas para os alunos com NEE, pois esses docentes enfrentam muitas
dificuldades em fazer com que esses alunos construam conhecimentos e desenvolvam as
competéncias basicas. A professora (8) diz que ha dificuldades/deficiéncias que o professor
pode identificar, tais como as visuais e as auditivas, mas ha outras que sdo dificeis de
diagnosticar, devido a uma inadequada preparacdo do pessoal docente para lidar com
criancas com NEE. Esta situacdo € agravada pela dificuldade em planificar e em encontrar

exercicios especificos para trabalhar com esses alunos. Acrescenta ainda:
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Neste ano eu tenho tido alguns apoios de coordenadores, principalmente das psicologas da
Delegagdo, que tém fornecido alguns materiais para trabalhar com os alunos e também tenho tido
reunides mensalmente com as psicélogas para falarmos dos alunos com NEE, para vermos o seu
desenvolvimento ao longo do més e planificar novos saberes para 0 més seguinte. Estd mais ou
menos, mas ainda tenho dificuldades em planificar para os alunos com NEE (Professora 8).

Um namero expressivo de professores (62,5%) revelaram que ndo tém na sala de aula
casos de alunos com NEE, apesar de existirem na turma um namero significativo de alunos
com dificuldades de aprendizagem e que € necessario “pensar em atividades especificas
para esses alunos” (professor 2), “trazer atividades de acordo com as suas limitagdes”

3

(professor 3), “ escolher algumas atividades para trabalharem de forma diferenciada”
(professor 1), “organizar atividades em que trabalham conjuntamente com os mais
avancados (professor 5) e “criar oportunidades para que possam atingir a competéncia
visada” (professor 4).

De acordo com os professores entrevistados, uma planificacdo que atende as
necessidades especificas dos alunos com dificuldades de aprendizagem e com NEE deve
ser elaborada por forma a que: seja “direccionada para a forma como os alunos aprendem”
(professor 5); “seja “centrada nos alunos (professor 6); seja “ndo uniforme” (professor 5);
traga “atividades de acordo com as suas limitagdes” (professor 3).

A CP considera que “0 plano € feito somente para os alunos ditos normais, enquanto
que os alunos ditos com NEE ficam com défices e sem material para trabalharem dentro da
sala de aula”. O GP faz alusdo a uma planificacdo individualizada para que se possa
atender aos diferentes ritmos de aprendizagem. Ainda refere que “a forma como os
professores planificam faz com que todos alunos véo adquirindo as suas competéncias de
acordo com as suas capacidades, dentro da sala de aula” (GP).

Da anélise das respostas percebe-se quéo é importante a elaboracdo de uma planificacao
que considere a heterogeneidade da turma. Neste sentido, a diferenciacdo deve comecar na
planificacdo e implica tracar estratégias diversificadas para que se possa atender a um
publico escolar com ritmos distintos de aprendizagem.

No caso da escola em estudo, para que se possa fazer a analise situacional é um
imperativo que ela tenha o seu projeto curricular negociado e consentido por todos os
envolvidos no processo educativo. Este documento estratégico deve ser operacionalizado
com o0s projetos curriculares de turmas e com 0s projetos pedagdgicos para que se possa
fazer a flexibilizacdo curricular, confrontando e articulando o curriculo como plano com o

curriculo como projeto (Gaspar & Rolddo, 2005). SO assim poderd ser possivel um
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desenvolvimento curricular que respeite a diversidade cultural e os diferentes niveis de
aprendizagem, condicdo necesséria para que “cada aluno seja colocado ou reorientado para
uma actividade fecunda para ele” (Perrenoud, 2000:71).

A educacdo inclusiva é um dos principios orientadores do sistema educativo cabo-
verdiano, consagrado no decreto-legislativo n.° 02/2010 de 7 de maio e no DORC (2006).
Se os professores ndo contemplarem nas planificacbes estratégias diferenciadas para
trabalharem com os alunos com NEE poderdo coloca-los em risco de insucesso escolar. De
acordo com Leite (2011:6), os alunos com NEE ja estdo na escola, no entanto, é preciso
realizar aprendizagens, decidindo “0 que ensinar, para qué ensinar e como ensinar”. Ainda
acrescenta que “a escola inclusiva nao € apenas a escola onde estdo todos os alunos: ¢ a
escola onde todos os alunos aprendem” (p.6).

Da analise do caderno das planificacfes diarias e das notas de campo percebemos que a
maioria dos professores elaboram os planos de aula sem considerar as necessidades
especificas dos alunos com dificuldades de aprendizagem ou com NEE, ou seja, planificam
como se todos os alunos tivessem o0 mesmo ritmo de aprendizagem, sem pensar nem em
atividades especificas para esses alunos nem em estratégias que criem oportunidades para
construirem conhecimentos e desenvolverem competéncias, interagindo com o0s colegas
mais competentes do grupo classe. Neste sentido, verifica-se a incoeréncia entre o que 0s
professores entrevistados dizem e o que fazem. De acordo com Silva (2011), estudos
realizados na década de 90 consideram como principais dificuldades enfrentados pelos
professores com alunos com NEE a gestdo do tempo e a planificacdo para turmas
heterogéneas. Para a mesma autora, criar turmas homogéneas (turmas com “bons alunos”

ou de “alunos dificeis) ndo resolve o problema, por isso, aponta como solucao:

A criagdo de dispositivos mdaltiplos, nos quais o desenrolar das actividades ndo esteja todo
concentrado e dependente da figura do professor; dispositivos que assegurem momentos de trabalho
em grande grupo, em pequenos grupos e de trabalho individualizado, nos quais os alunos possam
funcionar com um certo grau de autonomia e de individualiza¢do e em que o trabalho do professor se
processa ndo apenas nas situagdes de interaccdo directa, mas também na preparacgdo e organizagéo (e
co-organizacdo) das actividades a realizar de forma independente pelos alunos, na elaboragdo de
recursos passiveis de uso auténomo, nos processos de feed-back e reorientaco da aprendizagem.

(Silva, 2011, pp. 21-22)

Estamos cientes de que ja se observa uma certa sensibilidade para os alunos com

dificuldades de aprendizagem e com NEE, mas é preciso comecar a pensar na realidade
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das turmas desde a planificacdo quinzenal/mensal, pois torna-se dificil ter uma educacéao

inclusiva se todo o processo de desenvolvimento curricular ndo for inclusivo.

3.4.2 A area de projecto

A érea de projeto é uma éarea ndo curricular introduzida com o propdsito de unir as
disciplinas, promovendo a interdisciplinaridade. Por isso, o plano de estudos para o ensino
basico reserva uma hora semanal para os professores tratarem de assuntos relacionados
com esta area.

Relativamente as percepc¢des sobre a area de projecto apuramos que 0s entrevistados
referem que “ajuda na identificagdo das dificuldades e na procura de solu¢des” (professor
2), “possibilita refor¢ar numa disciplina o que ¢ trabalhado noutra” (professor 3), “permite
a mobilizacdo de recursos construidos nas varias disciplinas (GP)”, “facilita a construcéo
de competéncias” (professor 7), “permite a unificagdo das disciplinas” (CP), “promove a

interdisciplinaridade” (professor 4). Silva (2017) sustenta esta analise ao referir que:

a interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua individualidade,
integrando-as a partir da compreensdo das mdltiplas causas ou fatores que intervém sobre a
realidade e trabalha todas as linguagens e negociacdes de significados e registro sistematico dos
resultados, promove-se a aproximacao e a articulacdo das atividades docentes por meio de uma acédo
coordenada e orientada por objetivos definidos.

(Silva, 2017:22)

Todos os entrevistados (100%) sdo unanimes em afirmar que a area de projecto
contribui para o desenvolvimento de competéncias se for convenientemente elaborado,
implementado e avaliado. Verificamos que um numero significativo dos entrevistados
conferem-lhe uma importancia muito significativa no processo de desenvolvimento de
competéncias, na medida em que considera que “ajuda na recuperagao das dificuldades dos
alunos” (professor 1), “ajuda na identificacdo das dificuldades e na promog¢ao de solucdes”
(professor 2), “possibilita a integracdo de conhecimentos de varias disciplinas” (professor
3), “permite um ensino mais global, sem fragmentacdo do conhecimento™ (professor 4),
“possibilita a mobilizagdo de varios recursos para resolver um problema” (professor 7),
“facilita o desenvolvimento de competéncias” (CP), “permite trabalhar em grupos, trocar

experiéncias, fazer pesquisas” (GP). Felizardo (2004) tem a mesma opinido dos
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professores relativamente & contribuicdo do trabalho de projecto no desenvolvimento de
competéncias, principalmente quando se trata de alunos com dificuldades de aprendizagem
e com NEE, na medida em que:

é uma das atividades mais interactivas, capaz de conter em si actividades variadas que vado ao
encontro das necessidades dos alunos, das suas expectativas e dos diferentes ritmos de
aprendizagem, capaz de envolver todos os alunos, mesmo aqueles com necessidades educativas
especiais e que precisam de um ensino mais individualizado.

(Felizardo, 2004:8)

As respostas dos entrevistados demonstram que tém uma ideia clara sobre a
contribuicdo da area de projecto no desenvolvimento de competéncias e tém a consciéncia
de que esta area promove a interdisciplinaridade, evita a fragmentacdo dos saberes e
permite trabalhar as dificuldades dos alunos, principalmente os ditos com NEE. Da analise
das observacdes e das notas de campo comprovamos que a elaboragédo, implementacéo e
avaliacdo de projectos ndo é uma préatica na escola em estudo. O Plano de estudos e o
DORC (2006) recomendam que seja implementada esta area ndo curricular, principalmente
no 2.° ciclo (5.° e 6.° anos), onde se comeca a trabalhar no regime de pluridocéncia.
Seguramente, esta area ndo curricular, agregadora das disciplinas, por um lado, permitira
um trabalho reflexivo no contexto sala de aula, através de “contribui¢des e trocas entre as
disciplinas na resolucdo de diversas situagdes e necessidades das circunstancias de
aprendizagem, sem que estas percam suas individualizacdes, referéncias e metodologias”
(Liell & Bayer, 2016:333). Por outro lado, permitird abordar transversalmente conceitos
relacionados com a educacéo para a cidadania, condi¢do necessaria para que o dialogo e a
reflexdo contribuam para a formacao de cidadéos criticos, ativos, cientes dos seus direitos
e deveres e capazes de integrar plenamente num mundo cada vez mais globalizado e
“inter/transcultural” onde “a cultura, de fato, nunca € Unica, mas é plural” (Pieroni,
Firmino & Caleman, 2014:152).

3.4.3 Execucdo de aulas
Relativamente a escolha de métodos, estratégias e recursos materiais e tecnolégicos que

adequem a abordagem curricular por competéncias os professores entrevistados referem a

necessidade de “trazer contetidos que fazem parte da competéncia visada” (professor 1),
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“explorar videos exemplificativos que demonstrem outras dindmicas de ensino” (professor
2), “utilizar materiais ludicos e leituras de historias”, (professor 4) “criar espagos para 0S
alunos darem as suas opinides, contarem as suas vivéncias e interagirem no sentido de
incentivar a participagdo dos mais timidos” (professor 8). Para o professor (7) “o uso das
tecnologias motiva os alunos e faz com que sentem a vontade, figuem atentos e constroem
uma aprendizagem significativa”.

Podemos aperceber que a maioria dos entrevistados tem uma opinido clara de que a
exploragdo de recursos materiais/tecnologicos e a utilizacgdo de métodos ativos e
participativos cria oportunidades para que haja uma interaccdo propicia ao
desenvolvimento de competéncias. Souza, Lopes e Silvana (2013) consideram de capital
importancia a participacdo do aluno no seu processo de constru¢do de conhecimentos e de

desenvolvimento de competéncias, pois segundo estes autores,

O siléncio, tdo desejado em sala de aula, nem sempre é garantia de aprendizagem, pois o aluno
também aprende quando participa ativamente de uma actividade realizando alguma tarefa, ouvindo
as diferentes formas de percecdo dos demais frente a um assunto e tendo a oportunidade de expor
suas ideias através de grupos de discussdo ou debates. Esta participacdo ativa do aluno nas
atividades escolares é reflexo de energia e entusiasmo, fruto do que o psicélogo Carl Rogers chamou
de aprendizagem significativa.

(Souza, Lopes & Silvana, 2013:409)

A ideia de aprendizagem significativa dos professores entrevistados aproxima-se do
entendimento de Carl Rogers (1959 apud Souza, Lopes & Silvana, 2013:412), na medida
em que o autor citado considera que a aprendizagem significativa “diz respeito ao sentido
vivenciado pela pessoa no processo de aprendizagem”. Moreira (2012:3), um dos
seguidores de Ausubel, confere a aprendizagem significativa um significado diferente,
pois, “a aprendizagem significativa se caracteriza pela interacdo entre conhecimentos
prévios e conhecimentos novos, e que essa interacdo é ndo-literal e ndo-arbitraria”. Neste

contexto, considera que:

¢ através de novas aprendizagens significativas que resultam de interaccBes entre novos
conhecimentos e o subsunc&o [...] Neste sentido, o conhecimento prévio fica “mais rico, mais claro e
mais diferenciado [...], podendo cada vez mais facilitar novas aprendizagens”

(Moreira, 2012:3)

Todos os professores entrevistados tém a percecdo de que um nimero significativo

de alunos esta a reagir bem a esta nova forma de abordar o curriculo, principalmente os

83



que iniciaram a APC no primeiro ano. Segundo o professor (4) “alguns alunos ndo aceitam
a nova abordagem, por motivos desconhecidos, por isso, tiveram dificuldades de
adaptacdo”. A professora (7), que trabalha com uma turma do 1.° ano, tem uma percecao
diferente, pois, segundo ela, os alunos “reagem muito bem, mostram interesse em trazer
para a escola outras informacdes, a partir do que assistiram ou que foi feito na escola. Eles
tém vontade de ir procurar mais informagdes”. A CP, por seu turno, tem a mesma percecéo
dos professores, pois, segundo ela, “a maioria dos alunos reagem normalmente, portanto,
adaptaram-se facilmente [...]”. A percecdo do GP ndo distancia da percecdo dos
professores e da CP, pois refere que “os alunos estdo a ganhar muito com esta nova
abordagem e estdo a reagir positivamente relativamente aquilo que estdo a ter dentro da
sala de aula”.

Da anélise das observacgdes de aulas verificamos que nos primeiros anos de escolaridade
(1.° a0 4.°) os professores exploram uma diversidade de materiais didaticos e recursos
tecnoldgicos, tornando as aulas, mais concretas, mais motivadores e mais interessantes.
Isto ja ndo se observa quando comecam a trabalhar no regime de pluridocéncia, na medida
em que, na maioria das vezes, 0s Unicos materiais didacticos utilizados séo o quadro preto
e 0 manual do aluno. Esta pratica conduz a uma aprendizagem meramente “mecanica”
(Moreira, 2010) ou “intelectual, que envolve apenas a mente, o raciocinio puro, sem
relevancia de sentimentos ou significados para a pessoa” (Zimring, 2010 apud Souza,
Lopes & Silvana, 2013:411). Alguns professores recorrem amilde ao computador e ao
retroprojetor para fazerem apresentacGes em PowerPoint ou para explorarem videos
relacionados com os contetidos/temas em estudo e com a vivéncia dos alunos. Nas nossas
notas de campo registamos que quando os professores exploram pequenos videos e fazem
apresentacdes associando textos e imagens os alunos ficam mais atentos, mais
concentrados e mais motivados, influenciando significativamente a qualidade das suas
aprendizagens. E nesta perspectiva que Medina (2010: 192) considera que os alunos
revelam maiores desempenhos nas aprendizagens quando sdo expostos a “apresentacdes
multissensoriais (técnica que emprega de forma simultanea diversos meios de transmissao
de informacéo, combinando texto, som, imagens estaticas e animadas) .

No que tange as opinibes sobre a mobilizacdo de recursos (saberes, saberes fazer e
saberes ser) para resolver situa¢fes do quotidiano um nimero expressivo de professores

(62, 5%) diz que muitos alunos sdo capazes de mobilizar os recursos construidos na aula
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para produzirem textos orais e escritos e para resolverem situagcdes-problemas relacionadas
com as suas vivéncias. Segundo o professor (1) apresentaram dificuldades “0s que néo
tinham tido contacto com situagdes-problemas. Outros tém uma capacidade incrivel para
resolverem essas situagdes, até encontrando solugdes que o professor ndo estava a espera”.
E neste proposito que Gaspar (2004:13) considera que “as competéncias ndo se ensinam;

criam-se condigdes que estimulam a sua construcao” e acrescenta,

para desenvolver competéncias é necessario colocar o aluno em situag@es complexas, que exigem e
treinam a mobilizacdo dos seus conhecimentos: um enigma a elucidar, um problema a resolver, uma
decisdo a tomar, um projecto a conceber e a desenvolver.

(Gaspar, 2004:13)

A CP partilha uma opinido diferente dos professores sobre as dificuldades enfrentadas
por alguns alunos na mobilizacdo dos recursos construidos na aula para resolverem
situacOes-problemas ou para realizarem uma tarefa com um certo grau de complexidade.
Segundo ela, as causas das dificuldades na mobilizacdo de recursos estdo mais ligadas ao
professor, nomeadamente “a falta de recursos para os alunos trabalharem, dificuldade em
deixar de ser transmissor para passar a ser facilitador e falta de preparagao do professor”

(CP). De acordo com Gaspar e Rolddo (2005:10):

A forma como o professor organiza as suas aulas, ou seja, estrutura o processo de desenvolvimento
curricular, é frequentemente mais condicionado pelas praticas dominantes e pela sua prépria
experiéncia de aluno, que tende a reproduzir (processo de isomorfismo), do que pela visao estratégica
e fundamentada do modo de construir a sua ac¢éo de ensinar para que ela seja eficaz.

O GP faz referéncia “a resolugao de situagdes-problemas que permitam a mobilizacédo
de recursos para resolver situacGes reais da vivéncia dos alunos”. Roegiers ¢ De Ketele
(2004) encaram a situacdo-problemas como uma atividade de integracdo que, no entanto,
podem ter a funcdo “exploratéria” e de “conclusdo” de um conjunto de aprendizagens.

Pode-se verificar com a analise das observacdes de aulas e das notas de campo que 0s
professores tém recorrido a situagbes de integracdo com a fungdo “conclusio” ou
“avaliacao” (Roegiers & De Ketele, 2004) no final de um patamar ou de uma competéncia.

As situagdes com fungdo “avaliagao” sdo realizadas, também no final de um periodo
letivo ap6s a aplicacdo de um teste sumativo que avalia 0s saberes fazer que os alunos
precisam construir antes da aplicacdo da prova de integracdo. Entretanto, observamos que

as atividades de integracdo sdo realizadas com mais frequéncia na matematica e na lingua
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portuguesa. Raramente sdo utilizadas nas outras areas curriculares e os professores alegam
que € mais fécil a elaboracdo de uma atividade que implica a mobilizagdo de um conjunto
de recursos na lingua portuguesa, pois quando o professor solicita ao aluno que produza
um texto esta atividade, de antemdo, ja permite a mobilizacdo de um conjunto de saberes
construidos na lingua portuguesa.

Na matematica, por sua vez, defendem que é facil elaborar uma situacdo complexa,
pois as situacBGes-problemas ja sdo situacdes complexas, se forem convenientemente
elaboradas, na medida em que para se resolver estas situacfes € preciso recorrer a um
conjunto de ferramentas da matematica. Fernandes (2004) defende que a aquisicdo de
conhecimentos é necessario, mas ndo é suficiente para que o aprendiz consiga resolver
problemas. Considera de extrema importancia ndo s6 a mobilizacdo dos conhecimentos
como também das competéncias metacognitivas e socio-afetivas. Segundo Corts e De la
Vega (2006) a resolucdo de problemas é um instrumento para formar sujeitos criticos,
reflexivos autonomos e capazes de encontrar o proprio caminho para as solugdes.
Entretanto, exige a valorizacdo dos progressos e das respostas, bem como a criagdo de um
ambiente de aprendizagem que permita aos alunos acreditarem nas suas potencialidades
para que sejam firmes nas suas decisdes e na procura de solugdes.

Analisando as percecdes sobre a contribuicdo de um atendimento diferenciado no
desenvolvimento das competéncias basicas de todos os alunos, verificamos que 100% dos
professores entrevistados tém a percecdo de que é necessario diferenciar as estratégias
pedagdgicas para que todos os alunos, independentemente das diferencas construam
conhecimentos e desenvolvam as competéncias basicas, necessarias a sua integracédo
social. Na perspectiva de alguns professores a diferenciagdo “cria possibilidades para todos
os alunos desenvolverem habilidades e competéncias a seu ritmo” (professor 2), “permite
atender a todos os alunos independentemente do nivel de aprendizagem” (professor 4),
“facilita o desenvolvimento de todos os alunos” (professor 5), “permite que cada aluno
desenvolva as suas competéncias” (professor 6). O professor (1) refere que, muitas vezes, €
dificil fazer a diferenciacdo, na medida em que “os alunos que necessitam de apoio ndo
aceitam muito bem esses exercicios, querem resolver 0s mesmos exercicios que outros

alunos estao a resolver”. Adianta, a mesma entrevistada:

Sentem-se que estdo num grupinho a parte. O professor tem que fazer um bom trabalho, um trabalho
de conscientizacdo. Por isso, é que temos recorrido a aulas de reforgo”. Interessante é que alguns
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alunos que precisam de reforgo tém interesse em ir as aulas de refor¢o, mas ha outros que nao querem

ir. Esses alunos que ndo tém necessidade de reforco querem ir as aulas de reforco (professor 1).

A CP vé a problematica da diferenciagdo pedagdgica de um angulo diferente
supostamente devido a posicdo que assume como observadora das praticas pedagogicas.
Segundo ela, “cada pessoa ¢ diferente, ndo temos seres iguais, cada um aprende de forma
diferente. Entdo na sala de aula o professor tem de ter em conta este aspecto e planificar
para trabalhar de forma diferenciada”. Refere ainda que tem sido uma luta fazer com que
os professores “levem para a sala de aula planos com atividades diferenciadas™ (CP).

O GP, por sua vez, apresenta uma opinido que se aproxima mais as opinifes dos
professores, pois menciona que a diferenciagdo ‘“permite atender as necessidades
especificas de cada aluno, melhora o atendimento ao aluno e permite o desenvolvimento de
competéncias necessarias para enfrentar os problemas do dia-a-dia”. Silva e Leite (2015)
defendem que é preciso a construgdo de uma escola inclusiva que respeite as diferencas e
garanta o sucesso educativo de todos, através de esbocos curriculares diferenciados e que
adequem a cada caso.

Pode-se aperceber que os professores tém recorrido a procedimentos distintos de
diferenciacdo. A professora (5) refere a “planificagdo de atividades diferenciadas, ao
recurso ao feedback e a reescrita de texto, enquanto o professor (3) fala no estabelecimento
de uma “relacdo de proximidade e propostas de exercicios inovadores € mais complexos
para 0s alunos que acompanham”. A professora (4) refere a outras mudancas na pratica
pedagodgica, nomeadamente, “a disponibilizagdo de materiais didacticos para os alunos
com dificuldades e um acompanhamento sistematico durante a realizacdo das atividades”.
De acordo com a CP “quando os professores fazem a planificagdo ja preparam o material
tendo em conta o aluno com NEE ou com dificuldades de aprendizagem”.

O GP tem uma percecao diferente da CP, pois, segundo ele, “ha situagdes também de
professores que ndo planificam, sobretudo para criancas com NEE, alegam ndo ter
formacao para trabalhar com esses alunos”.

Nao obstante alguns constrangimentos manifestados, nomeadamente “dificuldades em
alguns alunos aceitarem a diferenciacdo” (professor 1), “sentimento de inferioridade frente
a propostas de atividades diferenciadas” (professor 1) e “recusa a aulas de reforgo”
(professor 4), houve casos de sucesso que merecem mengdo: “um aluno com NEE

conseguiu superar algumas dificuldades, pois ja consegue identificar letras, produzir textos
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oralmente e realizar atividades nas expressdes (plastica, musical e fisica) (professor 2);
superacao de dificuldades de alguns alunos na producéo de textos escritos através de um
atendimento individualizado (professor 4); “um aluno do 2.° ano que conseguia escrever
uma frase ja esta a produzir um pequeno texto” (professor 5); “alguns alunos do 1.° ano
que inicialmente apresentavam muitas dificuldades ja conseguem escrever, pelo menos trés
frases e conseguem resolver situagdes do dia-a-dia” (professor 7).

Observamos que esta modalidade de educacgdo especial esta sendo implementando na
escola onde realizamos este estudo, pois os alunos ditos com NEE recebem um
atendimento educacional especializado (AEE) na sala de recursos, no periodo contrario ao
periodo de lecionacéo, assegurado por uma professora, duas psicélogas educacionais e uma
psicéloga clinica.

Estamos cientes de que este atendimento tem contribuido significativamente para a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos com NEE. No entanto, se estamos
perante um processo de introducdo de inovacdes que leva a mudancas é necessario “a
formacdo continuada de professores para 0 AEE, por meio de cursos de extensdo,
aperfeicoamento ou especializacdo” (Bersch e Machado, 2011:65) e através da “cria¢do de
espagos para a reflexdo colectiva” (Jesus & Effgen, 2012:17), para que atualizem os
conhecimentos que seguramente contribuirdo para a melhoria das suas praticas
pedagdgicas. Neste sentido, € necessario a capacitacdo dos docentes ao longo do processo
de mudanga, na medida em que “a formagao ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante,
produz-se nesse esforco de inovacdo e de procura dos melhores percursos para a

transformagao da escola” (Novoa, 1992:17).

3.4.4 Avaliacéo de conhecimentos e competéncias

A avaliacdo é uma das componentes fundamentais da préatica pedagdgica, uma vez que
“desempenha um papel central no proprio processo de aprendizagem” (Pinto & Santos,
2006:39). Tratando-se de uma abordagem por competéncia, assente na pedagogia de
integracdo, convém avaliar também as competéncias, pois, “¢ uma competéncia que se
busca instalar” (Roegiers & De Ketele, 2004:136).

Perante a questdo sobre como os professores encaram a avaliacdo das competéncias,

100% dos entrevistados consideram ser importante avaliar as competéncias. No entanto,
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tem sido “dificil avaliar competéncias, na medida em que implica fazer registos, analisar os
dados ¢ definir muito bem os critérios de correccdo” (professor 3). Contudo, de acordo
com Roegiers e De Ketele (2004:152),

para avaliar se uma competéncia estd dominada, 0 recurso a critérios de correccdo nem sempre é
suficiente. Muitas vezes, é preciso atribuir alguns indicadores que operacionalizam os critérios.
Deveremos precisar a diferenga entre um critério e um indicador. Um critério é uma qualidade que
deve ser respeitada [...]. O indicador, por sua vez, ¢ um indicio observavel de um critério.

O registo e a analise dos dados com base nos critérios predefinidos ndo é suficiente
quando se quer avaliar para melhorar as aprendizagens, ¢ preciso “o (re) investimento da
informagdo produzida em fungdo dos dados recolhidos, no processo de ensino e
aprendizagem através dos dispositivos de regulagdo” (Pinto & Santos, 2006:7). O aluno é o
principal responsavel pela regulacdo da sua aprendizagem, por isso, compara 0 Seu
desempenho real numa determinada tarefa com os resultados esperados e cabe ao professor
ajuda-lo neste processo. O erro desempenha um papel importante, na medida em que
permite ao aluno solicitar apoio, bem como procurar estratégias que permitam superar as
dificuldades (Pinto e Santos, 2006). Tratando-se de uma avaliacdo formativa interativa o
envolvimento ativo do discente no processo de avaliacdo pode efetivar-se através da auto-
avaliacdo, da avaliacdo mutua e da co-avaliacdo. Cada uma dessas modalidades pode
levar o aluno a refletir sobre o seu desempenho relativamente a determinadas tarefas ou
situacOes, permitindo, neste sentido, a auto-regulacdo (Allal, 2004).

Analisando cuidadosamente os registos de observacdo de aulas e das notas de campo
constatamos que os docentes tém dificuldades em “instalar um dispositivo de remediacédo”
(Roegiers & De Ketele, 2004). O Documento Orientador da Revisdo Curricular (DORC)

apresenta algumas consideracdes sobre o binomio avaliacdo/remediacao:

A melhoria da qualidade passa pela inclusdo da avaliagdo no processo ensino aprendizagem, nédo
como uma actividade complementar, mas inerente ao proprio processo, através do binémio avaliacéo /
remediacdo. A avaliacdo ndo deve ser centrada somente nos contelidos mas também, e de forma
equilibrada, nas habilidades (saber fazer) e comportamentos (ser, estar) dos alunos. O que implica a
formagao dos docentes para desenvolver modalidades de avaliagdo que contemplem estes aspectos.

(DORC, 2006:26)

Temos observado que algumas medidas de remediacdo sdo propostas, de imediato,
nas aulas, sem que haja uma preparacao prévia ou um bom diagnostico. Quando se trata de
alunos com muitas dificuldades na aprendizagem a remediacdo € feita durante as aulas,

mas tem sido uma pratica somente nas turmas do 1.° ao 4.° ano de escolaridade, lecionadas
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em regime de monodocéncia. No 2.° ciclo (5.° e 6.° anos) os professores tém manifestado
dificuldades em remediar as dificuldades de todos os alunos, por isso, tém recorrido a aulas
de refor¢o, ministradas por um quadro complementar que trabalha as dificuldades dos
alunos, nas areas ditas nucleares (lingua portuguesa, matematica, ciéncias da natureza e
estudos sociais), em articulacdo com os professores dessas disciplinas e no periodo
contrario ao periodo de lecionago.

Os professores tém recorrido a diversos instrumentos e a procedimentos distintos para
avaliar as competéncias, designadamente “situagdes-problemas relacionadas com o dia-a-
dia dos alunos” (professor 1); “produgdes orais e escritos” (professor 4; professor 5;
professor 6) e “situagdes de integragdo” (professor 5; professor 6; professor 8). No final de
cada trimestre aplicam “um teste sumativo para avaliar conhecimentos e um teste de
integragdo para avaliar competéncias” (professor 8). Roegiers e De Ketele (2004)
consideram ser de extrema importancia, também a planificacdo de atividades de integracao
com caracter formativo. Nesta perspetiva, recomendam que seja previsto no final de cada
patamar ou de cada competéncia, com a duracdo de cerca de cinco semanas, um espago
destinado a integracdo das aquisicdes. A este periodo denominam de “moddulo de
integracdo ou semana de integracao” (p. 12).

O DORC “propde a adopgdo por uma pedagogia de integracdo, entendida esta como
facilitadora da integracdo dos saberes adquiridos no ensino, para uma utilizacdo eficaz na
resolucdo dos problemas do quotidiano” (p. 27). Da analise dos registos das nossas notas
de campo apuramos que um nimero muito significativo de docentes ndo tem cumprido, na
integra, as orientacdes do referido documento, alegadamente por uma inadequada
preparacdo, principalmente para avaliar competéncias através de situacdes de integracéo.

Relativamente as posicdes dos entrevistados sobre as dificuldades enfrentadas na
elaboracdo, aplicacdo e correc¢cdo dos instrumentos utilizados para avaliar competéncias
apuramos que a maioria manifesta que no inicio da implementacdo da nova abordagem
enfrentaram dificuldades, principalmente na elaboracdo e correc¢do das situacdes de
integracdo por ser algo novo. De entre as dificuldades manifestadas destacam-se:
“dificuldades em encontrar instrucdes e suportes adequadas a tarefa e em diferenciar os
trés critérios minimos e o critério de aperfeicoamento utilizado na correc¢do das situacdes
de integracdo aplicadas na disciplina de matematica” (professor 8); dificuldade em aplicar

a regra de dois tercos e em entender como se elaboram as instrucdes (professor 3);
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“dificuldades na correccdo devido a falta de tempo e ao nimero excessivo de alunos
existentes na turma” (professor 4) e falta de conhecimento de todos os passos necessarios a
elaboragdo de uma situacdo de integragdo” (professor 5). Segundo o professor (6), as
dificuldades na resolugdo das situagdes de integracdo surgem porque “os professores
aplicam as situacOes de integragdo somente na avaliagdo do fim dos trimestres e o aluno
ndo estd habituado a resolver situagdes de integracdo, por isso € que surgem determinados
problemas na resolu¢do das situagdes”. Concordamos plenamente com a opinido da
professora, na medida em que temos observado que um ndmero muito expressivo de
professores ndo aplica situacfes de integracdo apos a realizacdo de aprendizagens pontuais.
Neste sentido, limitam-se a utilizar questionarios orais e testes formativos que permitam
avaliar somente os conhecimentos.

Nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica temos observado que aplicam
situacbes complexas, no entanto, a avaliagdo ndo € feita com base nos critérios e nos
indicadores. Nas outras areas curriculares (ciéncias da natureza, ciéncias integradas e
estudos sociais) a maioria limita-se a avaliar 0os conhecimentos através de questionarios
orais e de testes formativos. Aplicam no final do trimestre situacfes de integracao
elaboradas em colaboracdo com os coordenadores pedagdgicos.

A partir das observacdes de aulas e dos registos das notas de campo pode-se concluir
que os professores tém recorrido com frequéncia a testes sumativos para avaliar
conhecimentos e a situacdes de integracdo para avaliar competéncias, relegando para o
segundo plano instrumentos de avaliacdo alternativa recomendados por especialistas no
campo educacional, tais como: teste em duas fases e relatérios escritos (Oliveira &
Courela, 2013); avaliacdo formativa interativa e avaliacdo auténtica por portefolio (Allal,
2004).

A partir da analise das respostas as questdes colocadas sobre o portefolio constatamos
que os docentes tém a consciéncia da importancia do portefélio no desenvolvimento de
competéncias, mas um numero muito expressivo (75%) diz que ndo tem organizado o
portefdlio e alegam os seguintes motivos: “dificuldades em criar o portefolio” (professor
2); “pouca experiéncia em trabalhar com portefolio” (professor 1; professor 3); “falta de
condigdes materiais e tecnoldgicos para a sua implementacdo” (professor 4) e “falta de

formagdo sobre como organizar o portefolio” (professor 5; professor 8).
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O portefdlio tem sido objeto de tantas abordagens diferentes, como foi referido no
capitulo I, mas cada vez mais tende a diferenciar do dossié de aprendizagem. No entanto, a
partir do dossié de aprendizagem, com a orientacdo do professor, o aluno pode
perfeitamente construir o seu portefdlio.

Em sintese, com a nova revisdo curricular introduziram-se inovagdes principalmente na
avaliacdo, optando-se por seguir as perspetivas de tedricos da corrente francofona
nomeadamente Roegiers e De Ketele. Isto fez com que houvesse alguma resisténcia da
parte de alguns docentes, na elaboragdo de instrumentos para avaliar competéncias, pois
provavelmente ndo se encontravam preparados para encarar uma nova forma de avaliar,
com um certo grau de complexidade e nem se encontravam familiarizados. Pode-se
aperceber que um numero significativo dos docentes limitou-se a aplicar as situaces de
integracdo elaboradas em grupo que naturalmente serviram unicamente para classificar 0s
alunos, pois os resultados ndo foram utilizados para melhorar as aprendizagens. As
informacGes advindas dela devem ser colocadas ao servi¢o das aprendizagens para que ela
cumpra cabalmente a sua funcdo. E neste sentido que Fernandes (2011:83) considera que
“mais do que uma mera questdo técnica, a avaliagdo tem que ser encarada como um
poderoso processo pedagogico cujo propdsito primordial é o de ajudar os alunos a

aprender”
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CONSIDERACOES FINAIS

Apb6s a apresentacdo, andlise e discussdo dos dados elaboramos as principais
conclusdes, tendo como referéncia a questdo de investigacao e os objetivos do estudo. Para
cada um dos objetivos apresentamos as conclusdes que consideramos pertinentes e com
base nelas tecemos algumas recomendagdes.

Convém relembrar que com este estudo pretendemos: i) perceber o entendimento dos
professores, da coordenadora pedagdgica e do gestor de p6lo sobre competéncia,
abordagem por competéncias e as inovacgdes introduzidas na pratica pedagogica; ii)
averiguar como os professores, a coordenadora pedagogica e o gestor percecionam o modo
como esta sendo implementada a revisdo curricular assente na abordagem por
competéncias, iii) identificar praticas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de
competéncias introduzidas na escola béasica Narciso Anténio Ramalho, com a
implementacdo da nova revisdo curricular e iv) interpretar os impactos e influéncias das
praticas pedagdgicas inovadoras no desenvolvimento de competéncias dos alunos, a partir
das percecOes dos professores, da coordenadora pedagogica e do Gestor de polo.

Relativamente ao entendimento dos professores, da coordenadora pedagogica e do
gestor sobre competéncia e abordagem por competéncias e as inovacgdes introduzidas na
pratica pedagdgica os resultados apontam para que tém uma noc¢éo clara sobre o conceito
de competéncia, pois referiram palavras e expressdes importantes na definicdo de
competéncia, nomeadamente: capacidades, conhecimentos, resolver problemas, mobilizar
recursos e resolver situacbes do dia-a-dia. Os conceitos de competéncia da maioria dos
entrevistados aproximam-se da nocdo de Roegiers e De Ketele (2004), referéncias
utilizadas para sustentar teoricamente as ac6es de capacitacdo dos professores, no ambito
da revisdo curricular. Constatamos, também, que os entrevistados destacaram aspetos
relevantes quando se pretende que o aluno desenvolva competéncias, designadamente: um
ensino centrado no aluno, uma planificacdo voltada para a construcdo de competéncias, a
utilizacdo de métodos ativos e participativos, a utilizacdo de materiais inovadores, 0 uso
das TIC, a utilizacdo de situacfes da vivéncia dos alunos e a utilizacdo de uma pedagogia
diferenciada para que os alunos com dificuldades de aprendizagem e com NEE crescam de

acordo com as suas potencialidades. Isto demonstra que apropriaram as principais
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perspetivas educacionais subjacentes a abordagem curricular por competéncias, apesar de
apresentarem niveis distintos de conhecimentos.

No que concerne a0 modo como 0s participantes no estudo, atores da escola,
percecionam como estd sendo implementada a revisdo curricular assente na abordagem por
competéncias os resultados indicam que houve défices de formacéo, pois cerca de metade
dos docentes alegaram n&o ter recebido formacdo. Participaram somente em encontros de
reflexdo promovidos e orientados por coordenadores pedag6gicos. Um nimero reduzido de
professores revelou ter participado em trés acdes de formacdo. Esta situacdo demonstra que
no inicio da implementacéo desta nova forma de abordar o curriculo a Direcdo Nacional da
Educagdo (DNE) organizou algumas acgdes de formagéo e essas agdes foram reduzidas
gradualmente até a generalizacdo da abordagem por competéncias (APC). Os encontros de
reflexdo e de partilha de experiéncias bem-sucedidas, organizados e orientados pelos
coordenadores pedagogicos desempenharam um papel preponderante na implementacéo da
nova abordagem, pois possibilitaram aos professores a apropriacdo de competéncias
profissionais que Ihes permitiram utilizar adequadamente métodos, técnicas e modelos de
ensino e explorar convenientemente recursos materiais e tecnoldgicos. Seguramente, as
mudancas operadas com a introducdo das inovac¢des criam possibilidades de formacéo de
cidaddos criticos, proactivos, responsaveis e capazes de utilizar os conhecimentos
construidos para resolverem situacGes-problemas inevitaveis e imprevisiveis na atual
sociedade em que vivemos.

Acreditamos que a implementacdo deste novo modelo pedagdgico encontra-se na fase
de apropriacdo, ndo obstante alguns constrangimentos relativamente a formacdo de
professores, introducdo de manuais escolares e seguimento dos professores, assegurado
quase exclusivamente por coordenadores pedagdgicos. A DNE, entidade responsavel pela
introducdo das inovacdes foi delegando gradativamente as suas responsabilidades a equipa
de coordenacdo pedagogica. Como se pode perceber pela andlise das entrevistas, a equipa
constituida maioritariamente por professores sem formacdo especifica na area de
supervisdo pedagdgica ndo se encontrava preparada para acompanhar a implementacéo
deste novo modelo pedagdgico. Com efeito, para além de conhecimentos de supervisdo e
lideranca é necessaria uma apropriacdo solida de conhecimentos sobre uma abordagem
curricular oriunda de correntes pedagogicas francdéfonas, com uma linguagem e uma

estrutura curricular diferente da anglo-americana, utilizada nas escolas de formacdo cabo-
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verdiana. Esta situacdo fez com que os professores ficassem “confusos”, no inicio, para
posteriormente se adaptarem a essa nova forma de organizar e implementar o curriculo.
Relativamente a preparacdo dos docentes para a implementacdo da APC pode-se perceber
que as formagOes ministradas ndo se revelaram suficientes para que pudessem explorar
convenientemente 0s programas, com uma estrutura ja voltada para o desenvolvimento de
competéncias, e 0s manuais escolares com contetdos mais complexos e diferentes dos que
estavam acostumados a transmitir aos alunos. Esta situacdo é agravada pelas lacunas
existentes nos manuais, pela inexisténcia de atividades direcionadas para o
desenvolvimento de competéncias (situacBes de integracdo) e pela inadequada articulagao
entre 0S manuais e 0s programas.

Relativamente as praticas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de
competéncias introduzidas na escola béasica Narciso Anténio Ramalho, com a
implementacdo da nova revisdo curricular apuramos que foram introduzidas inovagdes na
planificacdo, pois passou a ser realizada a partir dos patamares e das competéncias, que
implicou mudangas na estrutura do plano, mudanca de estratégias e escolha de atividades
significativas e adequadas aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos. Entretanto,
os resultados da analise dos cadernos de planificagdo espelham a realizacdo de uma
planificacdo voltada para o desenvolvimento de competéncias, com maior frequéncia na
matematica e na lingua portuguesa. Nas ciéncias integradas, ciéncias da natureza, nos
estudos sociais e nas expressdes fisica e artistica (plastica, musical e dramaética)
verificamos que isto acontece com pouca frequéncia e os docentes revelam dificuldades em
planificar atividades de integracdo especificas para essas areas curriculares. Outrossim,
podemos constatar que tém a consciéncia de que é necessario pensar em atividades
especificas para os alunos com dificuldades de aprendizagem e com NEE desde a
planificacdo, na medida em que fizeram mencdo a uma planificacdo direcionada para a
forma como esses alunos aprendem, ndo uniforme e que contempla atividades adequadas
as suas limitacdes. No entanto, revelaram dificuldades em fazer isto porque ndo se
encontram capacitados para trabalhar, principalmente com as criancas com NEE.

As psicblogas da Delegacdo escolar vém realizando encontros mensais onde fornecem
alguns materiais especificos para trabalharem com essas criancas, analisam o
desenvolvimento desses alunos e planificam novos conteddos para 0 més seguinte. Apos

uma analise cuidada das planificacGes diarias e das notas de campo chegamos a concluséao
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de que a maioria dos docentes ndo considera as necessidades especificas desses alunos nas
planificagdes. Planificam como se tivessem os mesmos ritmos de aprendizagem e esta
situacdo demonstra incoeréncia entre o que dizem e o que fazem.

A érea de projeto constitui uma das inovagdes introduzidas com a nova revisao
curricular com o proposito de unir as disciplinas, promovendo a interdisciplinaridade, no
entanto, verificamos que este designio ndo foi concretizado, pois o trabalho por projetos
ndo tem sido uma prética na escola em estudo. Os entrevistados tém a consciéncia da
importancia desta area no desenvolvimento de competéncias, pois referem que ajuda na
identificacdo das dificuldades, possibilita reforcar numa disciplina o que é trabalhado
noutra, permite a mobilizacdo de recursos nas varias areas curriculares, facilita a unificacdo
das disciplinas e promove a interdisciplinaridade.

A escolha de métodos, técnicas, estratégias e recursos materiais e tecnologicos que se
adequem a abordagem curricular por competéncias € uma preocupacdo dos entrevistados,
na medida em que referem a utilizacdo de métodos ativos e participativos, a exploracao de
videos exemplificativos, a utilizacdo de materiais ludicos e de histérias e a utilizacdo de
contetdos relacionados com a vivéncia dos alunos. Apds a analise das observacoes de aula
constatamos que do 1.° a0 4.° ano os professores exploram materiais didaticos diversos e
recorrem com mais frequéncia a recursos tecnoldgicos, tornando as aulas mais
significativas e mais motivadores. Isto ja ndo se verifica nas turmas lecionadas em regime
de pluridocéncia (5.° e 6.° anos), pois, na maioria das vezes, os professores utilizam o
quadro preto e o manual do aluno. Esta situacdo leva-nos a questionar se esta pratica
facilita o desenvolvimento de capacidades e competéncias dos alunos.

No que concerne a reacdo dos alunos relativamente as inovacgdes introduzidas nas
praticas pedagdgicas com a implementacdo da abordagem curricular por competéncias, 0s
resultados das entrevistas demonstram que estdo a reagir bem, principalmente aqueles que
tiveram a oportunidade de iniciar a escolarizacdo basica obrigatoria na primeira etapa desta
abordagem e que prosseguiram até a sua generalizacdo (5.° e 6.° anos). Alguns alunos
rejeitaram esta nova forma de abordar o curriculo, por isso, tiveram dificuldades de
adaptacdo. Os resultados obtidos com a analise das entrevistas apontam para ganhos
significativos, pois referem que muitos alunos sdo capazes de mobilizar 0s recursos
construidos na lingua portuguesa (saberes, saberes fazer e saberes ser) para produzirem

textos orais e escritos e 0s construidos na matematica para resolverem situaces-problemas
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relacionadas com as suas vivéncias. Como ndo ha regra sem excecdo, aqueles que
iniciaram a nova abordagem no 5.° ano apresentam muitas dificuldades em resolver
situacbes que requeiram a mobilizacdo de um conjunto de recursos, enquanto 0s que
trabalharam neste novo modelo pedagdgico do 1.° ao 5.9/6.° ano apresentam um
desempenho de qualidade na resolugéo das situacOes de integracdo, encontrando respostas
que surpreendem os professores.

Relativamente a diferenciacdo pedagdgica constatamos que todos os entrevistados tém a
percecdo da importancia de um ensino diferenciado na promocdo do sucesso escolar,
principalmente dos alunos com dificuldades de aprendizagem ou com NEE. Os resultados
das entrevistas demonstram que alguns alunos do 5.° e 6.° anos rejeitam as atividades
diferenciadas e sentem-se inferiorizados quando sdo confrontados com essas atividades,
por este motivo os professores enfrentam muita dificuldade em criar as condigdes para que
desenvolvam capacidades e competéncias. Esta situacdo ja nao se verifica no 1.° e 2.° anos,
pois gracas a diferenciacdo pedagogica conseguiram alguns ganhos na lingua portuguesa e
na matematica, nomeadamente a superacdo de dificuldades na producéo de frases, na
producdo de pequenos textos e na resolucdo de situaces-problemas matematicas.

A avaliacdo é uma das dimensdes da pratica pedagdgica onde foram introduzidas
inovacbes, uma vez que, tratando-se de uma abordagem curricular por competéncias,
convém avaliar tanto os conhecimentos como as competéncias. A partir das percecdes dos
participantes no estudo (professores, coordenadora pedagogica e gestor) constatamos que
estdo conscientes da importancia da avaliacdo das competéncias, ndo obstante algumas
dificuldades enfrentadas, sobretudo na elaboragéo e correcdo de situacdes que exigem um
certo rigor na definicdo de critérios e indicadores de correcdo e no registo e na analise dos
resultados.

Apo6s uma analise minuciosa dos resultados das entrevistas e das observacdes de aulas
apuramos que ainda prevalece algumas dificuldades na “instalacdo de um dispositivo de
remediagdo” (Roegiers & De Ketele, 2004), pois realizam-se algumas atividades de
remediacdo sem considerar o diagnostico, uma das etapas fundamentais desta atividade.
Constatamos, também, que a remediacdo é feita durante as aulas, no entanto, ndo tem sido
uma pratica nas turmas do 5.° e 6.° anos, lecionadas em regime de pluridocéncia. Devido
as dificuldades enfrentadas na remediacdo das dificuldades dos alunos no horario

estipulado para cada disciplina, tém recorrido a aulas de reforco ministradas muitas vezes
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por um quadro complementar, em articulagdo com o professor da disciplina. Apesar dos
esforgos despendidos no sentido de ajuda-los na superagdo das dificuldades ndo se tem
conseguido resultados satisfatorios, pois 0s que mais precisam de apoio recusam ir as aulas
de reforgo.

No que concerne a avaliagdo de competéncias, apuramos que 0s professores tém
recorrido a alguns instrumentos para avaliar competéncias, nomeadamente situacGes-
problemas relacionadas com a vivéncia dos alunos, produgfes orais e escritas e situacdes
de integracdo, apesar de estes instrumentos serem utilizados quase exclusivamente na
matematica e na lingua portuguesa. No final do trimestre aplicam um teste sumativo para
avaliar conhecimentos e um teste de integracdo para avaliar competéncias, em todas as
areas curriculares consideradas nucleares (lingua portuguesa, matematica, ciéncias da
natureza, ciéncias integradas e estudos sociais). Nas expressdes (plastica, musical e
dramatica) e fisica, apuramos que ndo se avalia usando situacdes de integracdo, mas sim
testes por objetivos e atividades praticas.

Muitos alunos manifestam dificuldades na resolucdo de situacGes de integracdo, mais
especificamente em ciéncia da natureza, ciéncias integradas e estudos sociais, porque ndo
estdo habituados a resolver situacGes especificas para essas disciplinas. Apds as
aprendizagens pontuais aplicam questionarios orais e testes formativos que permitem
avaliar somente os conhecimentos. Em casos esporadicos aplicam algumas situacdes,
entretanto ndo se elabora uma grelha de correcdo com critérios e indicadores bem
definidos.

Os resultados da andlise das entrevistas, das observacdes de aula e das notas de campo
levam-nos a concluir que os docentes enfrentaram muitas dificuldades em avaliar as
competéncias, seguramente devido a uma inadequada preparacdo para elaboracéo,
aplicacdo e correcdo de situacBes de integracdo e ao desconhecimento de outros
instrumentos e outras técnicas de avaliagdo recomendadas por especialistas no campo
educacional, tais como: teste em duas fases e relatorios escritos (Oliveira & Courela,
2013), avaliacdo formativa interativa e avaliacdo auténtica por portefélio (Allal, 2004).

A sala de recursos tem desempenhado um papel importante na promoc¢do de uma
educacdo inclusiva, na medida em que, ali, no periodo contrario ao periodo da lecionacgéo,
os alunos com NEE recebem um atendimento especializado que seguramente tem

contribuido para que desenvolvam capacidades e competéncias de acordo com as suas
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potencialidades. No entanto, poderia ser melhor se os professores que fazem esse
atendimento tivessem frequentado cursos de aperfeicoamento ou de especializagéo.
Estamos cientes de que as psicologas que reforcam o atendimento na sala de recursos tém
contribuido significativamente para o bom funcionamento deste espaco de atendimento
especializado. Contudo, somos da opinido de que precisa ser melhorado tendo em
consideracdo de que a educacdo especial abrange as deficiéncias (motoras, auditivas,
visuais e outras) e o0s transtornos globais de desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagdo (Alves & Guareschi, 2011) e, provavelmente, estas especialistas
ndo se encontram convenientemente preparadas para dar respostas as especificidades de
cada crianga com NEE.

Sendo a abordagem por competéncias uma abordagem inclusiva se ndo criarmos as
condicbes minimas para que todos os alunos, independentemente das suas diferencas
sociais, culturais ou individuais, frequentem a escola e desenvolvam as competéncias
bésicas indispensaveis a uma boa integracdo social ndo podemos considerar que estamos
perante uma abordagem inclusiva, um dos pressupostos das inovagées introduzidas com a
nova revisao curricular, consubstanciada no Decreto-Legislativo n°® 2/2010, de 7 de maio,
que revé a Lei de Bases do Sistema Educativo de Cabo Verde.

Bem sabemos que a escola dispde de alguns recursos tecnoldgicos (computadores e
retroprojetores), por isso, € necessario inovar as praticas pedagdgicas, recorrendo a
apresentacdo com textos, imagens, reportagens e videos, relacionados com a vivéncia dos
alunos e os conteudos programaticos das areas curriculares. Com efeito, para além de
tornarem as aulas mais atrativas e mais motivadoras poderdo, provavelmente, fazer emergir
0 potencial que existe dentro de cada um dos alunos, principalmente, dos “ditos” com
necessidades educativas especiais. Neste sentido, € necessario que os docentes da escola
em estudo atualizem constantemente ndo s6 os conhecimentos cientificos e didactico-
pedagdgicos como também os conhecimentos informaticos, na Optica do utilizador, na
medida em que, na actual sociedade de conhecimentos, informacdo e imagem o0s
professores ndo poderdo ser, de modo algum, “analfabetos digitais”. Deverdo ser capazes
de “atuar com o computador e dominar as ferramentas de comunicagdo global” (Gaspar,
Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015, p. 132).

Na nova Matriz Curricular para o ensino basico e secundario contempla-se a

introducdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) e o ensino de linguas
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estrangeiras (francés e inglés), a partir do 2.° ciclo do ensino basico (Matriz Curricular para
0 Ensino Bésico e Secundario, 2006). Assim, é um imperativo criar condigdes fisicas,
humanas e materiais, na medida em que dotar os alunos de conhecimentos informaticos,
por um lado, facilita-lhes o acesso a dados e a informacGes que podem ser transformados
em conhecimento, cabendo ao professor orientar este processo de construgdo. Por outro
lado, potencia condicbes para que desenvolvam competéncias comunicativas em linguas
estrangeiras e realizem trabalhos de pesquisa na Area de Projeto. Nesta perspetiva, esta
area nao curricular, criada no sentido de promover a interdisciplinaridade, pode,
perfeitamente, fazer uma alianga com a area das TIC para que 0s projetos da escola sejam
elaborados, implementados, avaliados e divulgados com recurso as tecnologias. No
entanto, esta alianga requer sobretudo a capacitacdo de professores relativamente a
elaboracdo, implementacéo e avaliagdo de projetos pedagdgicos e ao uso das TIC para que
estejam em condic¢des de materializar projetos que exijam o uso de diversos caminhos que
0s aparatos tecnoldgicos permitem trilhar.

Temos a consciéncia dos ganhos conseguidos com a implementacdo da nova revisao
curricular, sobretudo na avaliacdo, mas € preciso o reforco da formacdo de professores
relativamente a avaliagdo formativa para que estejam em condicGes de utilizar técnicas que
permitam avaliar com o sentido de melhorar as aprendizagens, que adequem a cada
situacdo de aprendizagem e que adaptem as caracteristicas de cada disciplina. Nesta
perspetiva, convém recolher informacdes sobre as aprendizagens conseguidas e 0s erros,
analisa-los, dar o feedback e remediar as dificuldades. Assim sendo, a avaliacdo é
integrada no processo ensino-aprendizagem e a remediacdo passa a ser realizada, durante
as aulas, através de técnicas que permitam fazer a autoavaliacdo, a avaliagdo mutua e a
heteroavaliacdo. A adoc¢do desta modalidade de avaliacdo, por um lado, cria condi¢des para
que o aluno seja regulador da sua propria aprendizagem, por outro lado, permite uma
apropriacdo solida dos conhecimentos que poderdo ser mobilizados em situacfes diversas
para a resolucdo de situacdes-problemas ou para a realizacdo de tarefas com um certo grau
de complexidade. Sendo uma abordagem por competéncias a avaliacdo deve centrar-se nos
saberes, nos saberes fazer e nos saberes ser de cada &rea curricular, uma das
recomendacdes do DORC (2006). No entanto, para que seja mais justa, mais objetiva e
sirva, também, para remediar as dificuldades é preciso rigor na definicdo dos critérios e

indicadores de correcdo, pois € a partir deles que o professor organiza uma atividade de
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remediacdo. Estamos conscientes de que responder a esta demanda requer a formagéo
continua de professores, ao longo do processo de introducdo das inovacdes, para que
estejam munidos de ferramentas que Ihes permitam diversificar técnicas e instrumentos de
avaliacdo e fazer escolhas que adequem a cada disciplina e a cada situacdo de
aprendizagem.

Estamos cientes de que as conclusdes e as recomendacOes deste estudo constituirdo
pistas importantes para futuras estudos sobre a implementagédo da abordagem curricular por
competéncias. No entanto, € necessario alarga-lo a outras escolas, fazer um follow-up no

sentido de perceber a evolucao e a sustentabilidade da propria implementacao.
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Anexo 1 — Grelha de observacgéo de aulas

Nome do(a) professor(a). Eunice Cardoso

AbLERTA m

Departamento de Educacdo e Ensino a Distancia
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA
Praticas pedagdgicas inovadoras e promotoras de desenvolvimento de competéncias: estudo realizado na Escola Basica Narciso Ramalho

GRELHA DE OBSERVAGCAO DE AULAS

Turma: Simples

Pélo: n.° VI de Faja Escola: Escola Narciso Ramalho Data: / /

N.° de alunos: 24 Ano de escolaridade.................. .o Periodo: Tarde

DiSCIPINGA(S) OBSEIVAGA(S): . vttt e e e e

ANOTACOES
PARAMETROS VARIAVEIS Primeira observagdo | Segunda observacao Terceira observacao Sintese interpretativa
das trés observactes
Data: [/ [ Data: [/ [ Data: [/ |
O plano apresenta
coeréncia entre os
contelidos programaticos,
Plano de as atividades propostas € a
aula avaliacdo?




2. As atividades previstas sdo
direcionadas para a
construcdo da competéncia
visada?

3. O plano considera as

necessidades

especificas dos alunos?

4,

As estratégias utilizadas
sdo inovadoras?

As estratégias sao
promotoras do
desenvolvimento de
competéncias?

6

Planifica tendo em conta a

integracdo?

7.

Aborda os contetidos
programaticos por forma a
que os alunos possam
mobiliza-los em situacGes
do quotidiano?

Trabalha os contetidos
programaticos em
profundidade para que 0s
alunos possam mobiliza-
los na realizacdo de tarefas
complexas?




Pratica do
professor

Utiliza tecnologias de
comunicacao e Informagéo
(TIC) para explorar os
contetdos programaticos?

10.

Que outros recursos
didaticos utiliza/explora,
além do quadro preto?

11.

Cria situaces de
aprendizagem significativa
a partir dos conhecimentos
prévios dos alunos?

12.

Diversifica as estratégias
pedagdgicas por forma a
que todos os alunos
atinjam a competéncia
visada?

13.

Fornece um feedback de
qualidade e em tempo
oportuno sobre as
atividades realizadas?

14.

Prop6e medidas de
remediacdo para as
dificuldades identificadas?

15.

As atividades realizadas na
sala de aula contribuem
para que o aluno construa
gradualmente a sua
autonomia?

16.

O professor faz registos
com critérios estabelecidos




visando a avaliacdo dos
alunos?

17.

Organiza atividades que
facilitam a interacédo
(trabalho a pares, trabalho
em grupo, discussdo em

grande grupo...) ?

18.

Faz elogios e criticas
construtivas aos alunos?

Prética do aluno

19.

Os alunos interagem de
forma positiva e
colaborativa?

20.

Encontram-se motivados
durante
toda a aula?

21.

Realizam as
atividades com autonomia?

22.

S&o capazes de mobilizar
0s saberes,

0s saberes fazer e os
saberes ser para

resolver situagdes do
quotidiano?

23.

Conseguem mobilizar os
recursos da competéncia
(saberes, saberes fazer,
saberes ser) para
realizarem tarefas
complexas?




24,

Evidenciam compreenséo
e apropriacdo dos
saberes trabalhados

na aula?

25.

Demonstram uma atitude
critica

perante o contetdo
abordado pelo professor?

26.

Sentem-se a vontade para
intervir de forma
espontanea na aula e para
interagirem com 0s
colegas?

217.

Exploram
convenientemente 0s
materiais disponibilizados
pelo professor?

28.

O tempo disponibilizado
pelo professor é suficiente
para realizarem as
atividades?

Vi




Momento p6s-observagao

Sintese da autoanalise reflexiva e da autoavaliacdo do observado

Sintese do feedback do observador

Pontos fortes

Aspetos que requerem melhorias

Recomendagdes

O (A) professor(a)

O (A) observador(a)

Modelo adaptado de Trindade (2007).
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Anexo 2 — Guido de entrevista destinado a professores

GUIAO DE ENTREVISTA DESTINADO A PROFESSORES

No presente estudo, a entrevista semiestruturada foi planificada no sentido de recolher dados sobre a percecdo dos professores, da
coordenadora pedagdgica e do gestor relativamente ao conceito de competéncia, abordagem por competéncias, sobre 0 modo como esta a
ser implementada a abordagem por competéncias, no que concerne as praticas pedagogicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento
de competéncias e sobre o impacto dessas praticas no desenvolvimento de competéncia dos alunos. Como esta entrevista é dirigida a
professores em exercicio de fungdes letivas na escola Narciso Ramalho encontra-se organizada em duas partes. Na primeira, pretendemos
recolher os dados pessoais e profissionais que permitam a caracterizacdo dos entrevistados e na segunda parte contemplamos trés

dimensdes, comecando por tentar obter informacdes sobre o que os professores pensam sobre o conceito de competéncia:

1. Entendimento sobre competéncias e abordagem por competéncias;

2. Percecdo dos professores sobre 0 modo como esté a ser implementada a abordagem curricular por competéncia;

3. Percecdo dos professores sobre préaticas pedagdgicas inovadoras e seus efeitos no desenvolvimento de competéncias dos alunos.

A partir das dimensdes foram identificadas as subcategorias, 0s objetivos e as questdes que deverao ser colocadas aos entrevistados.
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1. Caracterizacéo do entrevistado

Dados pessoais e profissionais

1.1 — Sexo: Masculino. Feminino .

1.2 — Idade (em 31/12/2016)

20a25anos | 31 a35anos | 36 a40 anos | 41 a45anos | 45a50anos | + 50 anos
12%ano | 1.2Fase de 2.2 Fase de Magisterio Instituto Bacharelato | Licenciatura | Outra
Formacao Formacao primario Pedagogico (refira
em Exercicio | em Exercicio | mais 2.° fase qual)
de formacéo
em exercicio

1.3 - Habilitacdes académicas

1.4 — Situacéo profissional
1.4 — Anos de servico
1.5 — Tempo de servico prestado nesta escola

1. 6 — Cargo que ja desempenhou na escola




2. Percecdo dos professores sobre:

e competéncias e abordagem por competéncias;

e 0 modo como esté a ser implementada a abordagem curricular por competéncia;

e pedagogicas inovadoras e seus efeitos no desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Dimensoes

Subcategorias

Objetivos

Questdes

e Entendimento
sobre o conceito
de competéncia
e abordagem
por
competéncias

Conceito de
competéncia

Analisar a ideia que 0s professores tém
sobre competéncia.

Competéncia é um termo que foi ganhando novos
significados com o passar dos tempos. O que é
que vocé entende por competéncia?

Relacéo entre
competéncia e
abordagem

curricular por
competéncias

Compreender como os professores
relacionam competéncia com abordagem
curricular por competéncia.

A abordagem curricular por competéncias
introduz mudanca no ensino, exigindo do
professor novas opc¢des em termos de modelos,
meétodos e técnicas de ensino.

Para si em que consiste a abordagem curricular
por competéncia? Que principais mudancas sao
introduzidas nas praticas de sala de aula?

Qual € o papel do professor na abordagem
curricular por competéncias? E o aluno, qual é o
seu papel nesta abordagem curricular?




Percec¢do dos
professores
relativamente
ao modo como
esta a ser
implementada a
abordagem por
competéncias

Percecdo dos
professores
sobre praticas
pedagdgicas
inovadoras e
seus efeitos no
desenvolvimento
de competéncias

Introducéo de
nOVos programas e
manuais escolares

Apurar qual é a perce¢do dos professores
relativamente a qualidade dos programas
e dos manuais escolares.

Com a nova revisao curricular o curriculo passou
a ser organizado por competéncias, por isso foram
elaborados novos programas e manuais escolares.
Qual € a sua opinido sobre 0s novos programas?
De que modo auxiliam o professor na
concretizacdo da nova abordagem curricular por
competéncia?

Que apreciacao faz sobre os novos manuais? De
que modo auxiliam o professor na concretizacao
da nova abordagem curricular por competéncia?

Identificar o que é preciso melhorar para
gue 0s programas e manuais contribuam
para a melhoria da qualidade dos
conhecimentos e das competéncias dos
alunos.

Tem enfrentado dificuldades em utilizar os novos
programas? E os manuais? Refira algumas dessas
dificuldades.

O que é preciso melhorar para que efetivamente
contribuam para a melhoria da qualidade das
aprendizagens e das competéncias dos alunos?

Planificacdo de
aulas

Analisar as aprecia¢@es dos professores
sobre as planificacdes e sua relagdo com o
desenvolvimento das competéncias dos
alunos.

Com a implementacéo da abordagem por
competéncias que alterag¢fes introduziu no modo
como faz a planificacdo das aulas?

Em que medida a forma como planifica contribui
para o desenvolvimento de competéncias?
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dos alunos

Averiguar a apreciacdo dos professores
sobre uma planificagdo adequada as
caracteristicas individuais dos alunos e
sua relacdo com qualidade das
competéncias dos alunos.

De que modo a forma como planifica permite aos
alunos com dificuldades de aprendizagem e com
Necessidades Educativas Especiais (NEE)
desenvolverem competéncias?

Execucéo de aulas

Analisar as percecdes dos professores
sobre a escolha de métodos, estratégias e
recursos tecnolégicos e sua relacdo com a
mobilizacdo de contetidos pelos alunos na
resolucdo de situacfes do quotidiano.

O que acha sobre a metodologia, as estratégias, 0s
recursos didaticos e tecnoldgicos que utiliza?
Parecem-lhe indicados para esta nova abordagem
curricular?

Como é que os alunos estdo a reagir? Em que
medida estdo a conseguir mobilizar os recursos
construidos (saberes, saberes fazer e saberes ser)
para resolverem situac6es do quotidiano?
Apresente alguns exemplos.

Investigar a percecdo dos professores
sobre o atendimento diferenciado no
desenvolvimento das competéncias
bésicas dos alunos.

A abordagem por competéncias é uma abordagem
inclusiva, esperando-se do professor um
atendimento diferenciado.

Em que medida o atendimento diferenciado
contribui para o desenvolvimento das
competéncias basicas de todos os alunos.

Como tem procedido a esse atendimento?
Dé exemplos de casos de sucesso na sua sala de
aula.
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Area de projeto

Analisar a percecdo dos professores sobre
a area de projeto e sua influéncia no
desenvolvimento de competéncias dos
alunos.

A érea de projeto € uma éarea ndo curricular criada
no sentido de promover a interdisciplinaridade.
Qual é a sua opinido sobre esta area? Acha que
contribui para o desenvolvimento das
competéncias dos alunos? De que modo?

Avaliacdo de
conhecimentos e
competéncias

Conhecer qual o grau de importancia
atribuido a avaliacdo de competéncias

Como encara a avaliagcdo de competéncias?
Como tem procedido & essa avaliagdo?

Conhecer as opinides dos professores
sobre os efeitos das inovacoes
introduzidas na avaliacao das
competéncias dos alunos.

Os registos da avaliacdo continua e sumativa séo
uma das exigéncias do caderno de orientagcdes
para a avaliacdo dos conhecimentos e das
competéncias.

Em que medida o registo dos varios elementos de
avaliacdo pode contribuir para o desenvolvimento
das competéncias dos alunos?

O portefolio é um dos instrumentos alternativos
contemplado nas orientacGes da Direcdo Nacional
de Educacdo para a avaliacdo dos conhecimentos e
das competéncias, principalmente para os alunos
com NEE. Como tem organizado os portefolios
dos seus alunos? Que dificuldades sente na
implementacao dos portef6lios?

Que apreciacao faz sobre a contribuicdo do
portefdlio na avaliacdo das competéncias dos
alunos?
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Anexo 3 — Guido de entrevista destinado a coordenadora pedagdgica

GUIAO DE ENTREVISTA DESTINADO A COORDENADORA PEDAGOGICA

Este guido de entrevista semiestruturada sera aplicado a coordenadora que faz 0 acompanhamento pedagdgico dos professores da
escola Narciso Ramalho, pois ela vem acompanhando a implementagédo da abordagem curricular por competéncias, desde o0 seu inicio até a
presente data. Assim, permitird a recolha de dados e informacOes sobre a percecdo da coordenadora, relativamente ao conceito de
competéncia e abordagem por competéncias, sobre 0 modo como a ser implementada a abordagem curricular por competéncias, no que
concerne as préaticas pedagogicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de competéncias e sobre 0 impacto dessas praticas no
desenvolvimento de competéncia dos alunos. E neste sentido, que se encontra estruturado em duas partes. Na primeira, pretendemos coletar
dados que permitam a caracterizacdo da entrevistada e na segunda parte contemplamos trés dimensdes:

4. Concecdes acerca de competéncia e abordagem por competéncias;

5. Percecdo da coordenadora pedagogica sobre o modo como esté a ser implementada a abordagem curricular por competéncia;

6. Percecdo da coordenadora pedagdgica sobre préaticas pedagdgicas inovadoras e sobre os efeitos dessas praticas no
desenvolvimento de competéncias dos alunos.

A partir das dimensdes foram identificadas as subcategorias, 0s objetivos e as questdes que deverdo ser colocadas a coordenadora.
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3. Caracterizagdo do entrevistado

Dados pessoais e profissionais

1.1 — Sexo: I\/Iasculino. Feminino.

1.2 — Idade (em 31/12/2016)

20a25anos | 31 a35anos | 36 a40 anos | 41 a45anos | 45a50anos | + 50 anos
3.3 Habilitacdes académicas
12.°ano | 1.2Fase de 2.2 Fase de Magisterio Instituto Bacharelato | Licenciatura | Outra
Formacao Formacao primario Pedagogico (refira
em Exercicio | em Exercicio | mais 2.° fase qual)
de formacéo
em exercicio

1.4 — Situacéo profissional
1.4 — Anos de servico

1.5 — Tempo de desempenho do cargo de coordenadora pedagdgica
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4. Percec¢do da coordenadora sobre:

e 0 conceito de competéncia e abordagem por competéncia;

e 0 modo como esté a ser implementada a abordagem curricular por competéncia;

e praticas pedagdgicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de competéncias e seus efeitos no desenvolvimento de
competéncia dos alunos.

Dimensoes

Subcategorias

Objetivos

Questdes

e Entendimento
sobre o conceito
de competéncia
e abordagem
por competéncia

Conceito de
competéncia

Analisar a ideia que a coordenadora tem
sobre competéncia.

Competéncia é um termo que foi ganhando novos
significados com o passar dos tempos. O que é
que vocé entende por competéncia?

Relacéo entre
competéncia e
abordagem

curricular por
competéncias

Compreender como a coordenadora
pedagdgica relaciona competéncia com
abordagem curricular por competéncia.

A abordagem curricular por competéncias
introduz mudanca no ensino, exigindo do
professor novas opc¢des em termos de modelos,
meétodos e técnicas de ensino.

Para si em que consiste a abordagem curricular
por competéncia? Que principais mudancas sao
introduzidas nas praticas de sala de aula?

Qual ¢é o papel do professor na abordagem
curricular por competéncias? E o aluno, qual é o
seu papel nesta abordagem curricular?
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Percecdo da
coordenadora
relativamente ao
modo como esta a
ser implementada a
abordagem
curricular por
competéncia

Introducéo de
nOVos programas e
manuais escolares

Apurar qual é a percecdo da coordenadora
relativamente a qualidade dos programas
e dos manuais escolares.

Com a nova revisao curricular o curriculo passou
a ser organizado por competéncias, por isso foram
elaborados novos programas e manuais escolares.
Qual € a sua opinido sobre 0s novos programas?
De que modo auxiliam o professor na
concretizacdo da nova abordagem curricular por
competéncia?

Que apreciacao faz sobre os novos manuais? De
que modo auxiliam o professor na concretizacao
da nova abordagem curricular por competéncia?

Identificar o que é preciso melhorar para
gue 0s programas e manuais contribuam
para a melhoria da qualidade dos
conhecimentos e das competéncias dos
alunos.

Bem sabemos que a senhora vem acompanhando a
implementacao da abordagem curricular por
competéncias na escola basica Narciso Ramalho
desde o seu inicio até este ano letivo e tem
participado, também, nos encontros de preparagdo
metodologica, realizados trimestralmente e nos
encontros de planificacdo, realizados,
quinzenalmente/mensalmente.

Os professores tém manifestado dificuldades em
utilizar os novos programas? E 0s manuais? Refira
algumas dessas dificuldades.

Quais sdo as possiveis causas das dificuldades?

O que é preciso melhorar para que efetivamente
contribuam para a melhoria da qualidade das
aprendizagens e das competéncias dos alunos?
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Formacao dos
professores e
coordenadores
pedagogicos

Conhecer a opinido da coordenadora
pedagogica relativamente a formacao dos
professores e dos coordenadores.

Para a implementacdo da abordagem curricular
por competéncia foi necessario realizar agdes de
capacitacdo de coordenadores e professores.

Na qualidade de coordenadora pedagogica,
quantas formacdes recebeu no ambito da
abordagem curricular por competéncia?

Qual é a sua opinido sobre as formacoes
ministradas aos professores e aos coordenadores?

Acompanhamento
da implementacéo
feito pelos
coordenadores e
pela DNE

Apurar qual é a percegdo da coordenadora
No que tange ao acompanhamento da
implementacdo feita pelos coordenadores
pedagdgicos e pela DNE.

Como coordenadora pedagogica, fez o
acompanhamento da implementacéo da
abordagem curricular por competéncias.

Qual ¢é a sua opinido sobre o seu nivel de
preparacdo para fazer o acompanhamento desta
abordagem curricular?

Que constrangimento tem enfrentado no
acompanhamento dos professores? Refira a
alguns? O que tem feito para supera-los?

Percecdo da
coordenadora
sobre préticas
pedagdgicas
inovadoras e
seus efeitos no

Planificacdo de
aulas

Analisar a apreciacdo da coordenadora
sobre as planificacdes e sua relagdo com o
desenvolvimento das competéncias dos
alunos.

Com a implementacéo da abordagem curricular
por competéncias que alteracbes foram
introduzidas no modo como os professores fazem
a planificacdo das aulas?

Em que medida a forma como planificam
contribui para o desenvolvimento de
competéncias?
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desenvolvimento
de competéncias
dos alunos

Averiguar a apreciacdo da coordenadora
pedagogica sobre uma planificacdo
adequada as caracteristicas individuais
dos alunos e sua relagdo com qualidade
das competéncias dos alunos.

De que modo a forma como os professores
planificam permite aos alunos com dificuldades de
aprendizagem e com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) desenvolverem competéncias?

Execucéo de aulas

Analisar a percecdo da coordenadora
pedagogica sobre a necessidade de 0s
professores escolherem métodos,
estratégias e recursos tecnoldgicos
adequados a abordagem curricular por
competéncias e sua relacdo com a
mobilizacdo de contetidos pelos alunos na
resolucdo de situac6es do quotidiano.

Uma das suas atribuicGes é fazer o
acompanhamento da implementacdo da
abordagem curricular por competéncias. Nas
visitas que realizou, provavelmente, observou
como é que ela esta sendo implementada.

Que apreciacao faz sobre a metodologia, as
estratégias, 0s recursos didaticos e tecnologicos
utilizados pelos professores nesta nova
abordagem? Parecem-lhe indicados para esta nova
abordagem curricular?

Como é que os alunos estdo a reagir? Em que
medida estdo a conseguir mobilizar os recursos
construidos (saberes, saberes fazer e saberes ser)
para resolverem situacGes do quotidiano?
Apresente alguns exemplos.
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Investigar a percecdo da coordenadora
pedagogica sobre o atendimento
diferenciado no desenvolvimento das
competéncias basicas dos alunos.

A abordagem por competéncias € uma abordagem
inclusiva, esperando-se do professor um
atendimento diferenciado.

Em que medida o atendimento diferenciado
contribui para o desenvolvimento das
competéncias basicas de todos os alunos.

Como é que os professores tém procedido a esse
atendimento?
Dé exemplos de casos de sucesso.

Avrea de projeto

Analisar a percecao da coordenadora
pedagdgica sobre a area de projeto e sua
influéncia no desenvolvimento de
competéncias dos alunos.

A area de projeto € uma area ndo curricular criada
no sentido de promover a interdisciplinaridade.
Qual ¢é a sua opinido sobre esta area? Acha que
contribui para o desenvolvimento das
competéncias dos alunos? De que modo?

Conhecer qual o grau de importancia
atribuido a avaliacdo de competéncias.

Como encara a avaliacdo de competéncias?
Como é que os professores tém procedido a essa
avaliacao?

Como é que os alunos tém reagido a esta nova
forma de avaliar?
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Avaliacdo de
conhecimentos e
competéncias

Conhecer a opinido da coordenadora
sobre os efeitos das inovacoes
introduzidas na avaliacdo das
competéncias dos alunos.

Os registos da avaliagdo continua e sumativa sdo
uma das exigéncias do caderno de orientagdes
para a avaliacdo dos conhecimentos e das
competéncias.

Em que medida o registo dos varios elementos de
avaliagéo pode contribuir para o desenvolvimento
das competéncias dos alunos?

O portefolio é um dos instrumentos alternativos
contemplado nas orientac6es da Direcdo Nacional
de Educacéo para a avaliagcdo dos conhecimentos e
das competéncias, principalmente para os alunos
com NEE. Como € que os professores tém
organizado os portefdlios dos seus alunos? Que
dificuldades tém manifestado na implementacéo
dos portefélios?

Que apreciacao faz sobre a contribuicédo do
portefdlio na avaliacdo das competéncias dos
alunos?
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Anexo 4 — Guido de entrevista destinado ao gestor

GUIAO DE ENTREVISTA DESTINADO AO GESTOR

Este guido de entrevista semiestruturada foi elaborado no sentido de recolher dados qualitativos sobre a percecdo do gestor,
relativamente ao conceito de competéncia e abordagem por competéncias, sobre 0 modo como a ser implementada a abordagem curricular
por competéncias, no que concerne as praticas pedagogicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de competéncias e sobre o
impacto dessas praticas no desenvolvimento de competéncia dos alunos. E neste sentido, que se encontra estruturado em duas partes. Na

primeira, pretendemos coletar dados que permitam a caracterizacdo dos entrevistados e na segunda parte consideramos trés dimensoes:

1. Concec0es acerca de competéncia e abordagem curricular por competéncia;

2. Percecdo do gestor sobre 0 modo como esta a ser implementada a abordagem curricular por competéncia;

3. Percecdo do gestor sobre praticas pedagogicas inovadoras e seus efeitos no desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Com base nas dimens@es foram identificadas as subcategorias, 0s objetivos e as questdes que deverdo ser colocadas ao gestor.
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4. Caracterizagdo do entrevistado

Dados pessoais e profissionais

1.1 — Sexo: I\/Iasculino. Feminino.

1.2 — Idade (em 31/12/2016)

20a25anos | 31 a35anos | 36 a40 anos | 41 a45anos | 45a50anos | + 50 anos
a. Habilitacdes académicas
12.°ano | 1.2Fase de 2.2 Fase de Magistério Instituto Bacharelato | Licenciatura | Outra
Formacao Formacao primario Pedagogico (refira
em Exercicio | em Exercicio | mais 2.° fase qual)
de formacéo
em exercicio

1.4 — Situacdo profissional
1.4 — Anos de servico

1.5 — Tempo de desempenho do cargo de gestor
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5. Percecéo do gestor sobre:
0 conceito de competéncia e abordagem por competéncia;

e 0 modo como esté a ser implementada a abordagem curricular por competéncia;

e praticas pedagdgicas inovadoras e promotoras do desenvolvimento de competéncias e seus efeitos no desenvolvimento de
competéncia dos alunos.

Dimensoes

Subcategorias

Objetivos

Questdes

e Concecdes sobre
0 conceito de
competéncia e
abordagem por
competéncia

Conceito de
competéncia

Analisar a ideia que o0 gestor tem sobre
competéncia.

Competéncia é um termo que foi ganhando novos
significados com o passar dos tempos. O que é
que vocé entende por competéncia?

Relacéo entre
competéncia e
abordagem

curricular por
competéncias

Compreender como o gestor relaciona
competéncia com abordagem curricular
por competéncia.

A abordagem curricular por competéncias
introduz mudanca no ensino, exigindo do
professor novas opg¢des em termos de modelos,
meétodos e técnicas de ensino.

Para si em que consiste a abordagem curricular
por competéncia? Que principais mudancas sao
introduzidas nas praticas de sala de aula?

Qual ¢é o papel do professor na abordagem
curricular por competéncias? E o aluno, qual é o
seu papel nesta abordagem curricular?
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Percecdo do
gestor sobre o
modo como
esta a ser
implementada
a abordagem
curricular por
competéncia.

Formacao de
professores

Analisar a percep¢édo do gestor sobre a
qualidade das formaces e sobre o nivel
de preparacdo dos professores para
trabalhar na nova abordagem curricular
por competéncias.

Quantas formagdes foram ministradas aos
professores no ambito da abordagem curricular
por competéncias?

Qual é a sua opinido sobre a qualidade dessas
formacdes?

Qual é a sua opinido sobre o seu nivel de
preparacdo dos professores para trabalhar nesta
nova abordagem curricular?

Que conteudos ou temas poderéo ser
aprofundados? Refira a algumas necessidades de
formacéo?

Introducéo de
novos programas e
manuais escolares

Investigar a percecdo do gestor
relativamente a qualidade dos programas
e dos manuais escolares.

Com a nova revisdo curricular o curriculo passou
a ser organizado por competéncias, por isso foram
elaborados novos programas e manuais escolares.
Qual ¢ a sua opinido sobre 0s novos programas?
De que modo auxiliam o professor na
concretizacdo da nova abordagem curricular por
competéncia?

Que apreciacao faz sobre os novos manuais? De
gue modo auxiliam o professor na concretizacao
da nova abordagem curricular por competéncia?
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Seguimento dos
professores durante
a abordagem
curricular por
competéncias

Compreender como o gestor percepciona
0 seguimento feito pelos coordenadores
pedagogicos e pela Direcdo Nacional de
Educacdo (DNE).

Para a implementacéo da nova abordagem
curricular por competéncias foi necessario fazer o
seguimento dos professores. O seguimento foi
assegurado pela DNE e pela equipa de
coordenacdo pedagogica.

Que apreciacao faz do acompanhamento feito
pelos coordenadores?

Qual e a sua opinido sobre o acompanhamento
feito pela DNE?

De um modo geral que apreciacdo faz sobre a
implementacdo da nova abordagem curricular? O
que vai bem? O que precisa melhorar?
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Percec¢do do
gestor sobre
praticas
pedagdgicas
inovadoras e
seus efeitos no
desenvolvimento
de competéncias
dos alunos

Identificar o que € preciso melhorar para
gue 0s programas e manuais contribuam
para a melhoria da qualidade dos
conhecimentos e das competéncias dos
alunos.

Sendo gestor, seguramente faz visitas de
acompanhamento pedagdgico aos professores da
Escola Narciso Ramalho e realiza encontros para
refletirem sobre os problemas enfrentados durante
a implementacéo da nova abordagem curricular
por competéncias, onde foram introduzidos
programas e manuais escolares adaptados para
esta abordagem.

Os professores tém revelado dificuldades em
utilizar os novos programas? E 0s manuais? Refira
algumas dessas dificuldades.

O que é preciso melhorar para que efetivamente
contribuam para a melhoria da qualidade das
aprendizagens e das competéncias dos alunos?

Planificacdo de
aulas

Analisar a apreciacdo do gestor sobre as
planificacGes e sua relagdo com o
desenvolvimento das competéncias dos
alunos.

Com a implementacéo da abordagem curricular
por competéncias que alteracbes foram
introduzidas no modo como os professores fazem
a planificacdo das aulas?

Em que medida a forma como planificam
contribui para o desenvolvimento de
competéncias?

Averiguar a apreciacdo do gestor sobre
uma planificacdo adequada as
caracteristicas individuais dos alunos e
sua relacdo com qualidade das

De que modo a forma como os professores
planificam permite aos alunos com dificuldades de
aprendizagem e com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) desenvolverem competéncias?
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Execucéo de aulas

Analisar a percecdo do gestor sobre a
necessidade de os professores escolherem
métodos, estratégias e recursos
tecnoldgicos adequados a abordagem
curricular por competéncias e sua relagéo
com a mobilizacao de contetdos pelos
alunos na resolucéo de situagdes do
quotidiano.

Uma das atribuic6es do gestor é realizar visitas de
acompanhamento pedagdgico aos professores. Nas
visitas que realizou, provavelmente, observou
como esta sendo implementada a abordagem
curricular por competéncias.

O que acha sobre a metodologia, as estratégias, 0s
recursos didaticos e tecnolégicos utilizados pelos
professores nesta nova abordagem? Parecem-Ihe
indicados para esta nova abordagem curricular?
Como é que os alunos estéo a reagir? Em que
medida estdo a conseguir mobilizar os recursos
construidos (saberes, saberes fazer e saberes ser)
para resolverem situac6es do quotidiano?
Apresente alguns exemplos.

Investigar a percecdo do gestor sobre o
atendimento diferenciado no
desenvolvimento das competéncias
béasicas dos alunos.

A abordagem por competéncias é uma abordagem
inclusiva, esperando-se do professor um
atendimento diferenciado.

Em que medida o atendimento diferenciado
contribui para o desenvolvimento das
competéncias basicas de todos os alunos.

Como é que os professores tém procedido a esse
atendimento?
Dé exemplos de casos de sucesso.

Avrea de projeto

Analisar a percecao do gestor sobre a area
de projeto e sua influéncia no
desenvolvimento de competéncias dos
alunos.

A area de projeto € uma area ndo curricular criada
no sentido de promover a interdisciplinaridade.
Qual € a sua opinido sobre esta area? Acha que
contribui para o desenvolvimento das
competéncias dos alunos? De que modo?
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Avaliacdo de
conhecimentos e
competéncias

Conhecer qual o grau de importancia
atribuido a avaliacdo de competéncias.

Como encara a avaliagcdo de competéncias?
Como € que os professores tém procedido a essa
avaliagcéo?

Qual é a reacdo dos alunos perante esta nova
forma de avaliar?

Conhecer a opinido do gestor sobre 0s
efeitos das inovacdes introduzidas na
avaliacdo das competéncias dos alunos.

Os registos da avaliacdo continua e sumativa sao
uma das exigéncias do caderno de orientagcdes
para a avaliacdo dos conhecimentos e das
competéncias.

Em que medida o registo dos varios elementos de
avaliagdo pode contribuir para o desenvolvimento
das competéncias dos alunos?

O portefolio é um dos instrumentos alternativos
contemplado nas orientac6es da Direcdo Nacional
de Educacéo para a avaliacdo dos conhecimentos e
das competéncias, principalmente para os alunos
com NEE. Como € que os professores tém
organizado os portefdlios dos seus alunos? Que
dificuldades tém manifestado na implementacéo
dos portefélios?

Que apreciacao faz sobre a contribuicdo do
portefdlio na avaliacdo das competéncias dos
alunos?

XXiX




