UNIVERSIDADE DE LISBOA
INSTITUTO DE EDUCACAO

LISBOA

UNIVERSIDADE
DE LISBOA

INOVACAO E DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS PARA O SECULO
XXI COM A IMPLEMENTACAO DAS ACOES EDUCATIVAS DE SUCESSO DO

PROJETO INCLUD-ED

Mafalda Isabel dos Santos Araujo

Orientadora: Professora Doutora Ana Isabel Ricardo Gongalves Pedro

Tese especialmente elaborada para a obten¢ao do grau de Doutor em Educacao,

especialidade de Tecnologias de Informacao e Comunicagdo na Educagao

2024




UNIVERSIDADE DE LISBOA
INSTITUTO DE EDUCACAO

U

LISBOA

UNIVERSIDADE
DE LISBOA

INOVACAO E DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS PARA O SECULO
XXI COM A IMPLEMENTACAO DAS ACOES EDUCATIVAS DE SUCESSO DO

PROJETO INCLUD-ED

Mafalda Isabel dos Santos Araujo

Orientadora: Professora Doutora Ana Isabel Ricardo Gongalves Pedro

Tese especialmente elaborada para a obtencao do grau de Doutor em Educacao, especialidade
de Tecnologias de Informagao e Comunicacdo na Educagdo

Juri:
Presidente:

Doutora Mariana Teresa Gaio Alves, Professora Associada com Agregagdo ¢ membro do
Conselho Cientifico do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa.

Vogais:

— Doutor Antonio Augusto de Freitas Gongalves Moreira, Professor Associado Aposentado
Departamento de Educacao e Psicologia da Universidade de Aveiro;

— Doutora Maria Altina Silva Ramos, Professora Auxiliar do Instituto de Educacao da
Universidade do Minho;

— Doutor Luis Alexandre da Fonseca Tinoca, Professor Associado Instituto de Educacao da
Universidade de Lisboa;

— Doutora Ana Isabel Ricardo Gongalves Pedro, Professora Auxiliar Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa, orientadora;

— Doutor Joao Manuel Nunes Piedade, Professor Auxiliar Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa.

2024







Agradecimentos

Neste processo, que decorre entre 2017 e 2023, vivi dois dos momentos mais
marcantes e dificeis da minha existéncia: a perda do meu pai (dezembro de 2020) e um

burnout que me atira, literalmente, para o chao (abril de 2023) ...

Ainda assim consegui recuperar, com o apoio de todos os que abaixo enuncio! Sem
vos ndo teria chegado até aqui! Gratidao profunda e imensa a todos Vos! Agradeco por todo o

suporte emocional, encorajamento e por acreditarem em mim desde o inicio desta jornada.

Neste momento espléndido de conclusdo da minha tese de doutoramento, gostaria de
expressar a minha profunda gratidao a todas as pessoas que contribuiram para tornar este
caminho possivel. As vossas palavras de apoio, incentivo e amor foram essenciais para

cumprir este objetivo de vida.

Em primeiro lugar, gostaria de agradecer aos meus queridos avos, Rosalina, Américo,
Custodia e José. Todos eles ja partiram, mas foram uma fonte de inspirag@o e sabedoria ao
longo de toda a minha vida. As vossas historias, o vosso orgulho, e amor incondicional foram

fundamentais para moldar meu carater e a minha determinagao.

Aos meus pais, Delvino e Luisa, expresso o meu eterno agradecimento € a mais
profunda gratiddo. Vocés foram os meus maiores exemplos de empenho, dedicagao e
perseveranga. Obrigada por me ensinarem os valores da educagdo, por me incentivarem a
procurar sempre o conhecimento e por me apoiarem em todas as decisdes que tomei. O vosso

amor e suporte foram fundamentais para eu chegar até aqui.

A ti meu querido pai, que ja partiste, dedico a conclusdo deste ciclo, pois sei 0 quanto
acreditavas em mim e na minha capacidade. Estas presente em mim e em cada hélice do meu

ADN!



A ti minha querida mae agradeco com todo o meu coragdo o orgulho que sentes, o
apoio que me dedicaste e continuas a dedicar e o amor incondicional que se sobrepdes as

nossas diferengas!

A minha filha Margarida, agradeco por ser uma fonte de motivagio constante e por
trazer tanta alegria e, simultaneamente, tantos desafios e aprendizagens a minha vida. A tua
paciéncia e compreensdo durante os momentos em que precisei me dedicar intensamente a
esta tese foram admirdveis, o respeito pelo siléncio e pelos momentos de recolhimento
confirmam o amor incondicional que nos une. Obrigada por me inspirares a ser uma pessoa

melhor a cada dia. Amo-te até ao infinito e mais além!

A minha irma Carlota agradeco, profundamente, a companhia nesta jornada que se
revelou de um enorme crescimento pessoal, com a inicia¢do de processos de cura profundos,

que me ajudaram a concluir esta tarefa e a recuperar a nivel emocional.

Aos meus sobrinhos, Rita e Diogo, agradego a alegria e vivacidade com que

partilharam estes momentos comigo nos nossos almogos em familia.

A minha tia Joaquina agrade¢o o amor incondicional que sinto sempre que partilho as

minhas conquistas e os meus problemas!

A minha Pipinha, minha prima-irma, desde a minha mais primdria existéncia
agradeco o carinho, o amor, a cumplicidade o companheirismo, a troca de confidéncias e

inconfidéncias e todo o percurso que temos feito juntas e que ja vai longo!

Agradego também aquele que ja foi meu companheiro desta jornada, Rui Alves. O seu
apoio e encorajamento ao longo desse caminho foram de suma importancia e permitiram que
eu ndo desistisse deste meu objetivo. Agradeco todas as tuas contribui¢des intelectuais, pela

ajuda na revisdo e discussdo de ideias, e por proporcionar um ambiente propicio para meu



crescimento académico e pessoal. Tenho uma profunda gratidao pelo tempo partilhado e por

tudo o que aprendi contigo!

As minhas amigas Marta, Paulinha, Vanda, Leninha, Paula Bravery, Su e Carina, sou
imensamente grata pelo apoio constante ao longo de todo o processo. Obrigada por estarem
ao meu lado, mesmo nos momentos mais dificeis. Vocés foram o meu refigio nas horas de
duvidas e frustragdes, e minhas maiores incentivadoras nas vitérias alcangadas. Agradeco
pelos momentos compartilhados, por todas as risadas e por todo o apoio emocional que me

deram.

As minhas colegas de Santo Antonio (Dora Cabral, Joana Nunes, Sara, Vanda Dias e
tantas outras), & minha direta Manuela Espadinha e aos meus companheiros de caminhada
(Norberto Fernandes, Jodo Ribeiro, Gracinda Casinha e Andreza Ribeiro) expresso um
profundo agradecimento por terem sido parte integrante do meu crescimento pessoal e

profissional.

Ao meu Diretor da Boa Agua, Nuno Mantas, a minha Subdiretora, Ana Rita Correia,
ao adjunto Rui Silva e a toda a sua maravilhosa equipa (Ana Pereira, Fatima Nave e Lucilia

Moreira) agradeco toda a confianc¢a depositada em mim e nas minhas competéncias.

A minha coordenadora Sandra Silva e a todas as colegas da Boa Agua (Ana Lopes,
Angela Batista, Clatudia Silva, Patricia Estemenha, Felé, Cilita e tantas outras) agradeco os

momentos de partilha, aprendizagem e diversdo e as palavras de incentivo.

Por fim, expresso minha profunda gratiddo a minha orientadora, Professora Ana
Pedro. A sua dedicagdo, conhecimento e orientagao foram fundamentais para o
desenvolvimento desta tese. Agradeco pela paciéncia, pela troca de ideias enriquecedora e

pelo incentivo constante a exceléncia académica. Os seus conselhos e feedbacks foram



inestimaveis e contribuiram significativamente para a qualidade deste trabalho. Sou

profundamente grata por nunca me ter deixado desistir e quis fazé-lo varias vezes!

A todos que direta (escolas envolvidas, Dr * Maria Vietes, do CREA, Dr. Ramon
Flecha, Marta Augusto e todas as colegas integradas no grupo-piloto) ou indiretamente
contribuiram para a realiza¢cdo desta tese, o meu sincero agradecimento. Cada palavra de
encorajamento, cada gesto de apoio e cada pensamento positivo fizeram diferenca no meu
caminho. Que este sucesso se traduza em gratidao eterna e num futuro repleto de realizagdes

para todos nos.



“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a

sua propria producdo ou a sua construgdo.”

"Ndo se pode falar de educacio sem amor."

Paulo Freire




Indice

1] 0 (0 P 2
INDICE DE FIGURAS ....ooumseessussssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssasssessssassssssssssssssssssassssssssassssssssassssssssssssssess 8
INDICE DE TABELAS ...oooonsettmuusssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssassssssssassssssssassssssssssssssssssassssssssasssssssssssnenees 19
SIGLAS ..vvuureessssssesessssssessssssssssssssssssessssassssssssasssssessassses AR as AR RS R RS R RS RR AR SRR AR AR R RS RRR AR 22
RESUMO .....covuuueessssssssssssssssssssssssssssassssssssassssssssasssssssssassssssssasssssessasssssessassssesssasss s sassessssassssssssassssssssasssnees 24
ABSTRACT cuuuueerrsussessssssssessssssssesssssssssssssasssssssssassssssssassssssssassssssssssssssessasss s sass s R R AR R RS sER RS R RRA SRR RS 25
CAPITULO I - INTRODUGAQ......coouuummeessssssmsssssssssssssssssssssssassssssssassssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssees 27
APRESENTACAO E CONTEXTUALIZAGAOQ .....oovuuneesssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssas 27
ESTRUTURA INTERNA DA INVESTIGAGAQ......coouumeeessmssmssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssees 31
CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO.....ooumeeessussesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssees 33
APRENDIZAGEM E ENSINO DO SECULO XXI .oouuuumeessuussmsessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssas 33
APRENDIZAGEM PASSIVA VERSUS ATIVA E APRENDIZAGEM DIALOGICA ....cveerruueneesssssneessens 36

PERFIL DO ALUNO A SAIDA DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA: CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES 43

Principios. 44
VESGO .rvuereresriessessssseesseusssssssasssssssssasssssssssessssssssasssasssasssssessssssssasssssssasssnsssnsssssssssssssssssasssasssssessssssssasssassssssssssnsssnsssssssssans 46
|0 0] 4= 47
ATCAS 0@ COMPOLENCIA.rrrrvrrrrersrreessssersssessssessssesssssssssessssssssssessssssssssesssssssssesssssessssesssssessssesssssssssersssen 48
ESTRATEGIA NACIONAL DE EDUCACAQ PARA A CIDADANIA ..c.ueueureuresressesseseessessessssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssessansas 49
CONCEITO DE COMPETENCIA .....cootvueessssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssessssses 50
COMPETENCIAS-CHAVE DA EDUCAGAO PARA O SECULO XX ..cuiurerereereereresnessessessessessssssssssssssssssessssssssesssssssssansas 63
Trabalho de conhecimento. 65
Ferramentas (@ PENSAMEINLO .......c..wwweureereseersssesssssessssssssssessssssssasssssasssssssssssssssssssssssssssssasssssasssessnssessssssssssassessees 65
EStIlOS A€ VIAQ IGTEALS cevrereererreresseresseresssesiseessassessasssssssssssssessessesssssssssasesssssssssssssssssesssssssssasssssasssessnssesssssssassassensees 66
Investigacao Para A APIreNAIZAGEIM. .. creoreeruseeesssssasssssssssssssssssasssssssssesssssssssesssasssssassssssssessssesssssssssssesees 66
COMPETENCIAS DE APRENDIZAGEM E INOVAGAQ .uccuvurerrerernesseasessesessessessessesssssessesssssssssssssssssssssssstesssssssesssssssssnsas 71



Pensamento critico € reSOIUCAO A PIrODICINAS ...........eveeeosveeerrssseersssseesissesessssssessisssssesssssssssassssssssssssssseos 71

Comunicagéo e colaboragdo 72
Criatividade e Inovagdo 73
COMPETENCIAS DE LITERACIA DIGITAL woouvevusiesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssas 74
Literacia em Informagdo 74
Competéncias de Literacia em Informagdo .. 74
Literacia em Mei0oS de COMUNICAGAO ...cruerereersseersssssssssesssssssssasssssasssssssssesssssssssesssssssssasssssassssssnssssssssssasssssensees 75
Competéncias de Alfabetizagdo em Meios de Comunicagdo 75
D84 ol Lo I 1 B (O 75
Competéncias de Alfabetizagcdo em TIC. 75
COMPETENCIAS DE VIDA E CARREIRA ..ccuuieresessssssssssssssssssssssssssssssssss s s bssssss s sss s s ssssssssssssssssssas 76
PROJETO DE PESQUISA INCLUD-ED - COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM .......ccocsnssmssmssnsesnans 79
PILARES TEORICOS DO PROJETO DE PESQUISA - COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM INCLUD-ED......cccouueuuenae 82
Conceito de Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED. 82

APRENDIZAGEM DIALOGICA E DIALOGO IGUALITARIO NA SOCIEDADE DA INFORMAGAO.84

ACOES EDUCATIVAS DE SUCESSO (AES)....cuuersumeessssesssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssesss 92
Terttlias Literdrias DIAIGGICAS....mssmmmssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssassssssssssssassssssssssssassssssss 92
GTUPDOS INECTALIVOS...curcrnrreririreirisseesserissesissesssssissesssssssssissesssssssssssssesssssssssssssssassesssssssssssssessssssssisssssssssssssessssssassesssssens 93
Participagdo Educativa da Comunidade - Voluntariado. 94
Modelo dialégico de prevengdo e resolugdo de conflitos. 95
BIDLIOtECA TULOT AU ccovvurvirvsirrissscrrissssisisssssississsssssisssseissssssissassssessisssssssassssissasssssssssssssssansassssanssssssasssssssansssisses 96
Formag@o PedagOgiCa DIQIOGICA.........ccureerersereressesersisssssessssssessassessesssssessisssasssssssssessissesssssssssssssanasssssnsessssess 97
Formagdo de familiares 99

AREAS DE COMPETENCIAS PASEQ VS AES - INCLUD-ED ......couunremrumsesssssssesssssssssesssssssssssasssees 102

CAPITULO III- PROBLEMA, QUESTOES DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS........ccommeermmusmeeessasens 110

PROBLEMA E QUESTOES DE INVESTIGACAOQ........c.comsermmmesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 110

OBJETIVOS DA INVESTIGACAD .couriusssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssbssss bbb sssssssassssssssssans 113



CAPITULO IV - METODOLOGIA.......ceetuuunseesssssssssssssssssesssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasens 117

ABORDAGEM METODOLOGICA ...ousieuuessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssasssssssssans 117
DENOMINACAO E FUNDAMENTOS TEORICOS w.uuvureureueuesessessesesesessssssssssssssssssssssssssssssssassasssssassasssssassassssssssanesnees 121
INATUREZA DA REALIDADE ...vuvureureusessessessessessessessessessessessessssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssassasssssassasessesseaesens 121

Locica 122

TIPO DE CONHECIMENTO PRODUZIDO cuvturusesssssessssssessssssssessssssesssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 122
FINALIDADE .cucuttetisrsteesssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssesssassssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssensssssssssssassssesssassnssnsssssssenssees 122
VALORES E ETICA oucuitssteisrssisssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssasssesssssssasssbasssasbasssbesssbassasssbessssassusassassssans 122
RELAGAQ SUJEITO /OBJETO .uvreuueesseesseesssesssesssessssesssesssessssssssssssassssesssessssssssesssesssesssssssssssssesssasssessssesssassssssssesssasssssssassss 122
RELACAO TEORIA E PRATICA E PAPEL DA TEORIA w.ecueuretreureuretnsssesssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssassssssssasssssssessssnees 123
ESTILO DO INVESTIGADOR 1ucutueurtsesssessssessssssesessssssssessssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssassssssstssssssnssaes 123
DESENHO DE ESTUD O u0urueuiteesssesssessssssssssssssssssssssssesessssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssnssssssssssssssssssssassssssstsssssssssns 123
QUADRO DA INVESTIGAGAD w.euveureueuresreuessessessessessessessssssssesssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassassassasssssassasesssassasesness 123
CONDICOES PARA A RECOLHA DE DADOS ..ucttusteuressressssssessssessssssssssessssssessssessssssssssssessssssssssssessssssssssssssssessssssssssne 123
APRESENTACAO DOS INSTRUMENTOS ....ccciiiiineriemisnisssessnsssssssssssssssssssssnssssssnssnsssssssssnssssssssanssnsnnas 128
INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS .vveesusreesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 128
CARACTERIZA(,‘AO DO QUESTION[\RIO APLICADO AOS ALUNOS......ccocunmmimmimmsnmessmssssssnssnssnnnnns 131
QUESTOES COLOCADAS AOS ALUNOS DOS 22 E 32 CICLOS ceuueuerrerersersessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessessessessessessessessens 132
CARACTERIZA(,‘AO DO QUESTION[\RIO APLICADO AOS PROFESSORES........ccccmiminmnnssnnsnnnns 133
AUTORIZAC()ES E COMISSAQ DE ETICA «.ooeeeeeeeseeeeesemseessesemssesssessessssssssssesssessssssensesssssessessesssenns 135
CARACTERIZA(,‘AO DOS PARTICIPANTES ... i sssssssss s sssssss s sssssssssssmssnssssssnssnssssssnssnsssnnas 136
ALUNOS  cetitetceriseesssissssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssesssssssssssssssssssnsssssssssesessssssasessssssssensssssssenssssssns 136
Caracterizagdo do Grupo Focal (GF) .138
Caracterizagdo do Grupo de Controlo (GC).. 143
PROFESSORES ..utetutesiteesissssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssesssstssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssenssssssssnssassssesstassssssssasssssnssans 148
PARTE I - CARACTERISTICAS GERAIS E PROFISSIONAIS. ..coctiiirinisnssissssssssssssssssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasns 148
Género....... .148




Idade 148

Grau Académico .149
Grupo Disciplinar. .150

Anos de servigo 150
CAPITULO V - ANALISE DOS RESULTADOS .....ccouumeemsmssmsesssssmsessssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssasens 151
INQUERITOS AOS ALUNOS......ceerruuseersssssssesssssssssssassssessssssssssssssssessssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 152
VALIDADE DOS DADOS woouiuusisusisssssssisssssssssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssss s ssss s bbb s s bbb s bbb bbb 153
CONFIABILIDADE DOS DADOS wouvcuuissusssssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssb s ss s b s bsss b s b s bass st bsssss s ssssssas 156
Questdo 1 - Aprendo melhor quando os professores me dizem 0 QUE fAZEN .......rowrerorerercrseernnens 158
Questdo 2- Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. .161
Questdo 3 - Aprender, através da discussdo em sala de aula, € CONfUSO. ......uwveeesrrerrecrsererrssesersens 164
Questdo 4 - As vezes, aprender na escola é aborrecido.... 167

Questdo 5 - Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é

melhor. .... 171
Questdo 6 - Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos outros........ 175
Questdo 7 - Eu gosto de aprender quando 0s meus amigos Me QjUAAM. ........ccuwerererersesesseeesinnees 178
Questdo 8- E bom ouvir as ideias dos outros..... 181
Questdo 9 - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo MelNor AS COISAS. .....uurerorereroresersseerineens 184
Questdo 10 - Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes. 188
Questdo 11 - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler............ 190
Questdo 12 - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. ...............c....... 193

INQUERITO AOS PROFESSORES.......couuureessusmsessssssssessssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasens 199
VALIDADE DOS DADOS wcoucuusiuusisssssssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss s s s s b s bbb s b bbb bbb 201
FIABILIDADE OU FIDELIDADE DOS DADOS ..ouctuiusissssssissssssssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssbsssssssssssssssssssssssssssssssssssss 205
ESTATISTICA DESCRITIVA ..couuievuiesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss s s sss s sssssss s sss s ssss s sssssssassssssssssans 206

Parte Il - Conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED...................... 206
PARTE III — IMPLEMENTACAO DAS ACOES EDUCATIVAS DE SUCESSO ...uevuresereuresssressssessessssessssessessssessssesssssssensens 212
Identificagdo das AES mais implementadas 222




ESTATISTICA DESCRITIVA E CORRELACIONAL woucuiitiuiissssesssssss s ssss s sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasas 228

Parte IV — A¢bes Educativas de Sucesso e Competéncias do PASEO 228
AES TD - Linguagem e Textos 255
AES TD - Raciocinio e Resolugdo de Problemas.... 256
AES TD - Pensamento Critico e Pensamento Criativo. . 256
AES TD - Relacionamento interpessoal 257
AES TD - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia. .257
AES GI - Linguagem e Textos 258
AES GI - Informagdo e Comunicagéo 259
AES GI - Raciocinio e Resolugdo de Problemas. 259
AES GI - Pensamento Critico e Pensamento Criativo.... 260
AES GI - Relacionamento Interpessoal 260
AES GI - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia... .261
AES BT - Linguagem e Textos. 261
AES BT - Informagdo e Comunicagdo 262
AES BT - Raciocinio e Resolugdo de Problemas 262
AES BT - Pensamento Critico e Pensamento Criativo... 263
AES BT - Relacionamento Interpessoal 263
AES BT - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia . .264
AES MDPRC - Linguagem e Textos .265
AES MDPRC - Informagdo e Comunicagdo 266
AES MDPRC - Raciocinio e Resolugdo de Problemas 266
AES MDPRC - Pensamento Critico e Pensamento Criativo... 267
AES MDPRC - Relacionamento Interpessoal 268
AES MDPRC - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia.. 268
CAPITULO VI - DISCUSSAQ DE RESULTADOS ......ooomsermumeesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesss 277
APRENDIZAGEM ATIVA E APRENDIZAGEM DIALOGICA w.cvurvrerierssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 280
APRENDIZAGEM ATIVA, APRENDIZAGEM DIALOGICA E COMPETENCIAS PARA 0 SECULO XXI (PASEO).......... 291
IMPLICAGCOES PRATICAS E TEORICAS DOS RESULTADOS OBTIDOS .......overumemssseessssssssssssesss 304



LIMITACOES DE INVESTIGACAO E RECOMENDACOES PARA FUTUROS TRABALHOS.......... 311

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .....uvveruureessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssesssssssssssssseses 313
LISTA DE ANEXOS ... ciiimisssssssssssmssssssssssssmssssssssssnsssssssssssssssssssssnssnsssssssnssssssssssnssssssssssnssnssssnssnssnssnsassns 376
ANEXO A — NOTAS PARA APLICACAO DO INQUERITO cuucvrueeerreessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessessesssssessessssnes 376
ANEXO0 B — QUESTIONARIO PARA EPE E 12 CEB ... sssssessssssssssssssss s ssssssssssssssssssssssssssssssssens 377
ANEXO C - QUESTIONARIO PARA 12, 22 E 32 CEB ...ouoviviircninnscsssnsensssssssssssssssss s sssssssssssssssssssssssssssssssssns 378
ANEX0 D — QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES . ..vcuruumesmmssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 379
ANEX0 E - PROCESSO DE VALIDAGAO DO QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES .ucuvureunesnesressessessessessessenes 380



indice de figuras

Figura 1 - Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatoria (Ministério da EAucacao, 2017, ......couiiviieiiiiiieiiecie et 44
Figura 2 - Areas de competéncia do PASEO (Ministério da Educagio, 2017)........... 48
Figura 3- Cadeia de principios da Era Industrial (Trilling & Fadel, 2009) ................. 54

Fadel,

Figura 4 - Cadeia de principios da Era do Conhecimento (Trilling & Fadel, 2009) ...55

Figura 5 - Quadro conceptual da OCDE da Educagdo 2030 ........cccceevverieeriienieenens 61

Figura 6 - Forcas convergentes para a aprendizagem do século XXI (Trilling & Fadel,

........................................................................................................................................ 64
Figura 7 - Arco-iris de Conhecimentos e Competéncias do Século XXI (Trilling &
2009) ettt bbbttt ettt 70
Figura 8 -Competéncias em Aprendizagem e Inovacao Trilling & Fadel (2009) ....... 71
Figura 9 - Competéncias de Literacia Digital, Trilling & Fadel (2009)........c...c......... 74
Figura 10 - Competéncias de Vida e Carreira, Trilling & Fadel (2009)...................... 76

Figura 11 - Relagdo das questdes de investigacdo com o campo teodrico e empirico 116

Figura 12 — Desenho da pesqUiSa..........cccuieruieriieniienieeiiesieeieeeee e sveeieesiae e 125
Figura 13 - Grupo-piloto - Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED ............ 136
Figura 14 - GF = DGESLE .....cccoiiiiiiiiieeee e 138
Figura 15 = GF — DIStIIEOS ..c.veeuiiriieieeieiteieeteecee et 139
Figura 16 — GF — Concelhos ........cooiiiiiiiiiiiiiniieieeeceeeeeee e 140



Figura 17 — GF — Niveis d€ €NSIN0 ......ccccuieruieiiieiieiiieieeeie et 141

Figura 18 — GF — Anos de escolaridade...........c.cooveriieiiiniiinieiiciee e 142
Figura 19 — GC — DGESLE ....cccoooiiiiiiieeeee e 143
Figura 20 — GC — DSOS ..c..vieeieiiieiieeieetie ettt sttt sreeiee et e e eseesaaeenaeesnnes 144
Figura 21 — GC — Concelhos. ....c..covuiriiiiiiiieieniieieeeceeeeee e 145
Figura 22 — GC NIVeis de €NSIN0.....couiriiriiriiniierieeiesiieteetesieeie et 146
Figura 23 — GC — Anos de escolaridade ............cooeevieriinieiiinieniiecccceece 147
Figura 24 — Género dos professores inquiridos ...........cceeeceeereeniieniieniieenieenieeieeeees 148
Figura 25 - Idade dos professores inquiridoS............cueevueerieeriienieeniienieeiie e 148
Figura 26 - Grau académico dos professores inquiridos...........ccceevveereeeniienieenneennen. 149
Figura 27 - Nivel de ensino lecionado pelos professores inquiridos ......................... 149
Figura 28 - Grupo Disciplinar dos professores inquiridos...........cccceeceereevieneenennnene 150
Figura 29 - Anos de servigo dos professores inquiridoS...........cccueevveeeieenieenveenneennne. 150
Figura 30 - Teste KMO € Bartlett...........ccooeeiiiiiiiniiniiiiieeeeeceeeee 153
Figura 31 — Alfa de Cronbach Resumo de processamento de dados..........c..c.c....... 156
Figura 32 - Alfa de Cronbach Estatistica de confiabilidade ............c.cccoceeiiniinennene. 156
Figura 33 - QI - Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. ..... 158

Figura 34 — Grafico — Q1A Aprendo melhor quando os professores me dizem o que



Figura 35 - Grafico - Q1B Aprendo melhor quando os professores me dizem o que

...................................................................................................................................... 159
Figura 36 — Q1 Teste ONE-WAY ANOVA ..o 160
Figura 37 - Q1 Teste ONE-WAY ANOVA......coooiiiiieeeeeeee s 160
Figura 38 - Q2 Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. .................... 161
Figura 39 - Grafico Q2A Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. .... 162
Figura 40 — Grafico Q2B Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias..... 162
Figura 41 — Q2 Teste ONE-WAY ANOVA ......oooiiiiiiieeeeeeeeeee e 163
Figura 42 - Q2 Teste ONE-WAY ANOVA . ...cccooiiiiiiiteeeeeeeeeeee e 163
Figura 43 - Q3 Aprender, através da discussdo em sala de aula, ¢ confuso .............. 164

Figura 44 - Grafico Q3A Aprender através da discussdo em sala de aula, ¢ confuso.

...................................................................................................................................... 165
Figura 46 — Q3 Teste ONE-WAY ANOVA ..o 166
Figura 47 —Q3 Teste ONE-WAY ANOVA ......ooiiiiiiieeeeee s 166
Figura 48 — Q4 As vezes, aprender na escola é aborrecido. ............co.cooevvrrrrrrrnenes 167
Figura 49 - Grafico Q4A- As vezes, aprender na escola ¢ aborrecido. ..................... 167
Figura 50 - Grafico Q4B- As vezes, aprender na escola é aborrecido....................... 168
Figura 51 — Q4 — teste ONE-WAY ANOVA .....oooiiiiiiieeee s 169

10



Figura 52— Q4 — teste ONE-WAY ANOVA .....oooiiiiiiieeeeeeeee e 169

Figura 53 — Anélise de comparacdo de médias dos alunos dos GF e GC e o nivel de

CIISINIO ot 170

Figura 54 - Q5 - Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na

€SCOLA E MEINOT. (oo, 171

Figura 55 -Grafico Q5A -Quando temos outros adultos para trabalhar connosco,

aprender na escola € MEINOT.........c.oooiiiiiiiiiieie e 172

Figura 56- Grafico Q5B -Quando temos outros adultos para trabalhar connosco,

aprender na escola € MEINOT.........ccooiiiiiiiiiii e 173
Figura 57 - Q5 — teste ONE-WAY ANOVA .....ccooiiiiiiniiicceeeeeseeeeiee 173
Figura 58 - Q5 —teste ONE-WAY ANOVA ......oooiiiiiiiceeeeeeeeee e 174

Figura 59 - Q6 - Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de ouvir as ideias dos

OULTOS ettt ettt e et e e et eee e e e e e e e et aa e aeeseeee et aaaaaeseeeeesassnaaaeseeesesessansaassseeeressannnassseseeesrannnnns 175

Figura 60 — Grafico Q6A — Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as

LAEIAS dOS OULIOS. . eeeeeeeeeeeeee e, 175

Figura 61 — Grafico Q6B - Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de ouvir as

1A@IAS A0S OULTOS. ...ttt ettt ettt sbt ettt sat e bt et esbeenbeeatesbeenbea 176
Figura 62 — Q6 — Descritivas teste ONE-WAY ANOVA ..o 177
Figura 63 — Q6 - teste ONE-WAY ANOVA .......cooiiiieeeeeeeeeeee s 177
Figura 64 - Q7 - Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam............. 178

Figura 65 —Grafico Q7A — Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.



coisas

coisas

Figura 66- Grafico Q7B — Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

...................................................................................................................................... 179
Figura 67 — Q7 - teste ONE-WAY ANOVA ......ocooiiiiieeieeeeeee s 180
Figura 68 - Q7 - teste ONE-WAY ANOVA ..ottt 180
Figura 69 - Q8 - E bom ouvir as ideias dos OULIOS. .........cc.cc.couvveeereerverrerseeresnenannd 181
Figura 70 - Grafico Q8A - Eu gosto de ouvir as ideias dos outros.............cceeveenee. 182
Figura 71- Grafico Q8B - Eu gosto de ouvir as ideias dos outros. ...........cccccveeuveenee. 182
Figura 72 - Q8 - teste ONE-WAY ANOVA ..ot 183
Figura 73- Q8 - teste ONE-WAY ANOVA......coiiiiiiiieeeeeeeee e 183
Figura 74 - Q9 - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas......... 184
Figura 75 - Grafico Q9A - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as

...................................................................................................................................... 184
Figura 76 - Grafico Q9B - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as

...................................................................................................................................... 185
Figura 77 - QO teste ONE-WAY ANOVA .......coiiiieeeeeeteeee e 185
Figura 78 - QO teste ONE-WAY ANOVA ......oooiiiiieeeeeeeeee s 186
Figura 79 - Q10 - Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes. ............. 188
Figura 80 — Grafico Q10A — Agora aprendo melhor na escola, do que antes. .......... 188
Figura 81 .— Gréfico Q10A — Agora aprendo melhor na escola, do que antes. ......... 189
Figura 82 - Q10 - teste ONE-WAY ANOVA......cooiiiirieeeeeeee s 190

12



Figura 83 - Q10 - teste ONE-WAY ANOVA.......ccoiiiiieccceeeeeee 190

Figura 84 - Q11 - Eu gosto de falar com os colegas sobre o livro que temos para ouvir

LT et h et e h e bt et sh bt et he et st e ae et 190
Figura 85 - Grafico Q11A - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos
PATA OUVIT LT, .ttt sttt ettt ettt s e beeatesbe e be et eee 191
Figura 86 - Q11B - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para
OUVIT JOT. .ttt ettt ettt ettt e b et ebe e bt et e sbt e bt et e sbe e beeatesbeenneas 191
Figura 87 — Q11 teste ONE-WAY ANOVA .....coooiiiiiieeeeeeee e 192
Figura 88 - Q11 teste ONE-WAY ANOVA ..o 192
Figura 89 - Q12 - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. .. 193
Figura 90 - Grafico Q1A - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na
©SCOLA. .ttt et h et e h e bt et sh bbbt e be et e bt et 193
Figura 91 - Grafico Q12B - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na
©SCOLA. ettt h et s h e b e et sh e e bt et bt et et e bt et 194
Figura 92 - Q12 teste ONE-WAY ANOVA ......oooiiiiiiereeeeeeee e 194
Figura 93 - Q12 teste ONE-WAY ANOVA ..o 194
Figura 94 - Teste KMO € Bartlett...........cooeeiiiiiiiiiiiniiiieeeeeeceeeee 201
Figura 95 - Teste KMO e Bartlett - variancia total explicada..........c.cccoceevverienennene. 202
Figura 96 — Matriz de componente rotativa...........ceceveerreerienieneniienieneeie e 204
Figura 97 - Alfa de Cronbach ..........cccooiiiiiiiiiniiiiiieeeeeee e 205
Figura 98 - Estatisticas de item-total ..........ccccceoeeriiiiiniinieiinieeeeeeee e 206



Figura 99 - Grafico Q7 Como teve conhecimento do Projeto Comunidades de

Aprendizagem INCLUD-ED ........coociiiiiiiiiiiieeee e 207

Figura 100 - Grafico Q8 Ha quantos anos esta a implementar o projeto?................. 208

Figura 101 - Gréfico Q9 - O projeto foi-lhe apresentado com carater de

ODTIZAtOTICAAAET ... .eeiiieiieiie ettt ettt et e et e et e et e st e e st e enbeeseeenseenseannnas 209
Figura 102 - Q10 - O projeto suscitou 0 S€U INtEIreSSE? .......cevvverrierreerveerieerreeieeees 210
Figura 103 — Q11 Fez formacgdo no ambito do Projeto?..........cccceevieviiiiieniieieenee. 211

Figura 104- Grafico Q13 - Com que periodicidade implementou a Tertulia Literaria

DIALOZICAT ...ttt ettt et ettt et e e et e st e ettt e bt e e st e e teeeabeenbeeenbeeneeenaeenne 215

Figura 105 — Grafico Q14 - Com que periodicidade implementou o Grupo Interativo?

Figura 106 — Grafico Q15 - Com que periodicidade implementou a Biblioteca

TULOTAAA? .o 217

Figura 107- Grafico Q16 - Com que periodicidade decorreu a Participagdo Educativa

da ComMUNIAAAE? ..., 218

Figura 108- Grafico Q17 - Com que periodicidade decorreu a implementagdo do

IMDPROCT et 219

Figura 109- Gréfico Q18 - Com que periodicidade decorreu a Formagao de

FaAMILIATES? ..ottt ettt e e et e e e e et e e et e e et et ee et eeee et eeeeeeerereeeeeeeeeeeeeeeeeees 220

Figura 110- Grafico Q19 - Com que periodicidade decorreu a Formagao Pedagogica

DIALOZICAT ...ttt ettt et ettt et e et e et e et et e e bt e e nb e bt e enbeenbeeenbeenneeenaeenne 221

Figura 111 — Grafico Q20 - TD vs Linguagem € TeXt0S.......ccceevvreriierreenieenieeieennne. 229



Figura 112- Grafico Q20 — TD vs Informagdo e Comunicagao?.........ccccecveeveeuenne. 230

Figura 113- Grafico Q20 — TD vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas ................ 231
Figura 114- Gréafico Q20 — TD vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo........ 232
Figura 115- Grafico Q20 — TD vs Relacionamento Interpessoal ............cccccveeuneeeee. 233
Figura 116 — Grafico Q20 — TD vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia............. 234
Figura 117 — Grafico Q21 — GI vs Linguagem € TeXtos .......ccceevvreriierieenieenieeieenenn. 235
Figura 118 - Grafico Q21 — GI vs Informacao e Comunicagao...........cceevvereveennenne. 236
Figura 119- Gréfico Q21 — GI vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas ................. 237
Figura 120 — Grafico Q21 — GI vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo........ 238
Figura 121- Grafico Q21 — GI vs Relacionamento Interpessoal.............ccceecveenneennen. 239
Figura 122- Gréfico Q21 — GI vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia............... 240
Figura 123 — Grafico Q22 — BT vs Linguagem € TeXt0S ........ccccueeriierreeniienieeeeennne. 241
Figura 124 — Grafico Q22 — BT vs Informagdo e Comunicagao .........c.ccceeruveennennne. 242
Figura 125 — Grafico Q22 — BT vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas............... 243

Figura 126 — Grafico Q22 — BT vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo....... 244

Figura 127- Grafico Q22 — BT vs Relacionamento Interpessoal.............ccccecveenneenee. 245
Figura 128 — Grafico Q22 — BT vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia ............ 246
Figura 129— Grafico Q23 — MDPRC vs Linguagem € TeXtoS..........cceceeruverveerueennen. 247
Figura 130 — Grafico Q23 — MDPRC vs Informacao e Comunicagao....................... 248

Figura 131 — Grafico Q23 — MDPRC vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas......249



Figura 132 — Grafico Q23 — MDPRC vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Figura 133 — Grafico Q23 — MDPRC vs Relacionamento Interpessoal..................... 251

Figura 134— Gréfico Q23 — MDPRC vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia ....252

Figura 135 - Teste de uma amostra - TD vs Linguagem € Textos...........ccceecveeneennee. 255

Figura 136- Teste de uma amostra - TD vs Informag¢ao e Comunicagio .................. 256

Figura 137 - Teste de uma amostra - TD vs Raciocinio e Resolu¢do de Problemas.256

Figura 138 - Teste de uma amostra — TD vs Pensamento Critico e Pensamento

CIIALIVO e, 257

Figura 139 - Teste de uma amostra — TD vs Relacionamento Interpessoal............... 257

Figura 140 - Teste de uma amostra — TD vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

................................................................................................................................................ 258
Figura 141 — Relatorio TD e areas de competéncia PASEO .......cccccoceviiiiniincnene. 258
Figura 142 - Teste de uma amostra - GI vs Linguagem € Textos........c.cccceeeveeuennen. 258
Figura 143 - Teste de uma amostra - GI vs Informag¢do e Comunicagio .................. 259

Figura 144 - Teste de uma amostra - GI vs Raciocinio e Resolu¢do de Problemas ..259

Figura 145 - Teste de uma amostra - GI vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Figura 146 - Teste de uma amostra - GI vs Relacionamento Interpessoal ................ 260

Figura 147 - Teste de uma amostra - GI vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia261

Figura 148 - Teste de uma amostra - BT vs Linguagem e TeXtos..........ccceecveeueenee. 262



Figura 149 - Teste de uma amostra - BT vs Informacao e Comunicagio.................. 262

Figura 150 - Teste de uma amostra - BT vs Raciocinio e Resolu¢ao de Problemas .263

Figura 151 - Teste de uma amostra - BT vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

................................................................................................................................................ 263
Figura 152 - Teste t - BT vs Relacionamento Interpessoal..........cccccocveveeieniencnnene. 263
Figura 153 - Teste de uma amostra - BT vs Relacionamento Interpessoal ............... 264

Figura 154 - Teste de uma amostra - BT vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

................................................................................................................................................ 265
Figura 155 - Relatério BT e areas de competéncia PASEO ........ccccoocieviiiiniencnnnene. 265
Figura 156 - teste t - MDPRC vs Linguagem € teXt0S.......ccccccveriieiienieenieenieeieenne 266
Figura 157 —teste t - AES MDPRC vs Informagdo e Comunicagao...............c......... 266
Figura 158 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Raciocinio e Resolugdo de

PrODICINAS. ...ttt ettt aes 267

Figura 159 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Pensamento Critico e Pensamento

CIIALIVO e, 267

Figura 160 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Relacionamento Interpessoal.......268

Figura 161 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Desenvolvimento Pessoal e

F N D1 70)31071 1V OO OO PSPPSR 268
Figura 162 - Relatério MDPRC e 4reas de competéncia PASEO ..........cccccoceeeneene. 269
Figura 163 - Grafico Terttlia Dialdgica vs Competéncias PASEO ...........cccccuee.. 271
Figura 164 - Gréfico - Grupo Interativo vs Competéncias PASEO............cccccoeneee. 272



Figura 165 - Gréfico - Biblioteca Tutorada vs Competéncias PASEO ..................... 273

Figura 166 -Grafico - Modelo Dialogico de Prevengao e Resolucao de Conflitos vs

Compete€ncias PASEQO ......oooiiiiii ettt ettt et e 274
Figura 167 — Grafico - AES vs Competéncias PASEO ........ccccoocevviniiniiiiniencnene. 275
Figura 168 — Grafico - AES vs Competéncias PASEO ........ccccoocivviviiniiiiiniinenene. 297

18



Indice de Tabelas

Tabela 1 - Equilibrio de Aprendizagem do Século XXI (Trilling & Fadel, 2009)......68

Tabela 2 —Pensamento Critico e Capacidade de Resolu¢do de Problemas, Trilling &

FAAET (2000) ... eee e e s e s s e e s e s e e e e s eeeseeeesesee, 72

Tabela 3 — Competéncias de Comunicagdo e Colaboracao, Trilling & Fadel (2009) .72

Tabela 4 — Competéncias de Criatividade e Inovagdo, Trilling & Fadel (2009)......... 74

Tabela 5- Competéncias de Literacia em Informagao .........cccceevveveevieniinieneniencenens 75
Tabela 6 - Competéncias de Alfabetizacdo em Meios de Comunicagio..................... 75
Tabela 7 - Competéncias de Alfabetizacdo das TIC.........cccovevieniiieniinieninieneee 75

Tabela 8 - Correlagio entre Areas de Competéncias do PASEO ¢ AES — INCLUD-ED

................................................................................................................................................ 105
9- Quadro sintese da abordagem metodolédgica da pesquisa (Creswell,2010)........... 121
Tabela 10 — Processo de recolha de dados...........ccocuevieniniiniininieniieieeeeee 129
Tabela 11 — Cumprimento dos normativos legais € €tiCOS .........cecvereererveneerueneene. 130
Tabela 12 — Escala utilizada no questionario aplicado aos alunos ............cccceeueeueenee. 131
Tabela 13 - Questdes colocadas aos alunos EPE € 1° CEB .........ccccooiiiiieiiiiiiene. 132
Tabela 14 - Questdes colocadas aos alunos de 2° € 3° CEB ........ccccoeviieiieiieciiennnns 133
Tabela 15 - Escala Likert utilizada no questionario aplicado aos professores .......... 134
Tabela 16 — Questiondrio alunos - Varidveis independentes e dependentes ............. 153
Tabela 17 — Questdes com significancia estatistiCa..........ceeeveereeeeiieenieeiiieniieeieeieens 195



Tabela 18 — Questdes com relevancia estatistica e relagdo com o conceito de

APTENAIZAZEIN ...ttt et e a ettt st e bt et sbtesbe et e sae e bt et e sbe e besatesbeenbea 197
Tabela 19 — Identificacdo das variaveis dependentes e independentes...................... 200
Tabela 20 — Analise de conteudo dos motivos apresentados pelos professores. ....... 211
Tabela 21 — Disciplinas do Gl ........occvieiiiiiiieiieeiiee et 213
Tabela 22 — Correspondéncia AES/Siglas ........cccveviieiiieiiieiiieiiecieeieee e 214
Tabela 23 — Quadro resumo das AES mais implementadas pelos docentes.............. 214

Tabela 24 — Atividades desenvolvidas na AES Participagdo Educativa da Comunidade

................................................................................................................................................ 218
Tabela 25 — Atividades dinamizadas na AES Formagao Pedagdgica Dialdgica....... 221
Tabela 26 — AES com impacto direto ou indireto na aprendizagem dos alunos. ...... 223

Tabela 27 — Relagao entre as areas de competéncia do PASEO/AES/Aprendizagem

QRALOGICA . ... ettt ettt et et ettt e et e et e et e e bee et e e bt e enbeeseeenbeenbeenneas 254
Tabela 28- Impacto das AES no desenvolvimento de competéncias do PASEO......269
Tabela 29 — Implementacdo das AES ..o 271

Tabela 30 — Quadro resumo do impacto das AES nas areas de competéncia do

Tabela 31 — Questdes com relevancia estatistica e relagdo com os conceitos de

APTENAIZAZEIN ...ttt et e a ettt st e bt et sbtesbe et e sae e bt et e sbe e besatesbeenbea 283

Tabela 32 — Quadro resumo do impacto das AES nas areas de competéncia do



21



Siglas

AE — Agrupamento de Escolas

AES — A¢des Educativas de Sucesso

CA — Comunidades de Aprendizagem

CEB - Ciclo do Ensino Basico

CREA — Community of Research on Excellence for All

CREA/UB - Community of Research on Excellence for All / Barcelona University

DGE - Direcao Geral de Educagao

DRELVT - Direcao Regional de Lisboa e Vale do Tejo

ENEC — Estratégia Nacional de Educagao para a Cidadania

EPE — Educacao Pré-escolar

GI — Grupo Interativo

IE — Instituto de Educagao

MDPRC — Modelo Dialégico de Prevencdo e Resolucao de conflitos

PASEO — Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria

RGPD — Regulamento Geral de Protecao de Dados

TD — Tertulia Dialogica

TED — Technology, Entertainment and Design

TEIP — Territérios Educativos de Intervencgao Prioritaria

TIC — Tecnologias de Informacgao e Comunicagao

22



UL — Universidade de Lisboa

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

UO — Unidade organica

23



Resumo

A presente investigagdo pretende analisar de que forma a inovagao, a tecnologia e a
implementagdo de um conjunto de “Ac¢des Educativas de Sucesso” (AES), do projeto
“Comunidades de Aprendizagem — INCLUD-ED”, influenciam a aquisi¢do de competéncias
dos alunos da educagdo pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico. O projeto chega a
Portugal em 2017 através da Dire¢cdo Geral de Educacdao (DGE) e é implementado por um
grupo-piloto, constituido por 11 Agrupamento Escolares, de norte a sul do pais.

A investigagdo decorre entre 2018 e 2023, tendo como objeto de estudo a analise das
percegoes dos alunos e professores integrados no projeto. A clara definicdo dos conceitos de
aprendizagem para o século XXI, competéncias dos alunos, aprendizagem ativa e dialogica
na sociedade da informagao e Comunidades de Aprendizagem -INCLUD-ED, em estreita
articulagdo com os referenciais recentemente publicados (Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatdria e Aprendizagens Essenciais), sustentam teoricamente a
investigacao.

A investigagdo inscreve-se num paradigma pragmatico de cariz descritivo e exploratdrio, com
recurso a técnicas quantitativas de recolha de dados. Os resultados obtidos nesta pesquisa, em
comparagdo com os constructos da investigacao feita em paises da América Latina e da
Europa, poderdo dar pistas muito importantes para professores, diretores e stakeholders.

A implementagao das agdes educativas de sucesso (AES) do projeto INCLUD-ED influencia
o desenvolvimento das competéncias dos alunos, mediante uma abordagem inclusiva e
individualizada, garantindo igualdade de oportunidades e de acesso ao conhecimento.
Conclui-se, portanto, que os alunos aprendem melhor através de processos ativos, dialdgicos
e colaborativos, que permitem a partilha de ideias, ajuda mttua e acesso igualitario ao
conhecimento. As AES Grupo Interativo e Tertulia Dialogica sdo muito importantes para o
desenvolvimento de todas as areas de competéncias do PASEO e as restantes AES sao
igualmente relevantes neste processo de aquisi¢cao de conhecimento e construcao da

aprendizagem.

Palavras-chave: competéncias do aluno do século XXI; perfil do aluno do século
XXI; Agdes Educativas de Sucesso; aprendizagem ativa; aprendizagem dialogica;

comunidades de aprendizagem-INCLUD-ED.
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Abstract

This research aims to analyze how innovation, technology, and the implementation of a set of
“Successful Educational Actions” (SEA), from the “Learning Communities — INCLUD-ED”
project, influence the skills of pre-school students, 1st, 2nd, and 3rd series of Basic
Education. The project arrives in Portugal in 2017 through the General Directorate of
Education (DGE) and is implemented by a pilot group, made up of 11 School Groups, from
the north to the south of the country.

The research took place between 2018 and 2023, and the object of study is the analysis of the
perceptions of students and teachers integrated in the project. The clear definition of learning
concepts for the 21st century, student skills, active and dialogical learning in the information
society and Learning Communities -INCLUD-ED, in close articulation with recently
published references (21st century student profile), theoretically support the investigation.
The research is part of a pragmatic paradigm of a descriptive and exploratory nature, using
quantitative data collection techniques. The results obtained in this research, in comparison
with the research constructs done in Latin American and European countries, may give very
important clues to teachers, principals and stakeholders.

The implementation of the successful educational actions (SEA) of the INCLUD-ED project
influence the development of students' competencies, through an inclusive and individualized
approach, ensuring equal opportunities for access to knowledge. It is concluded, therefore,
that students learn best through active, dialogical, and collaborative processes, which allow
the sharing of ideas, mutual help, and equal access to knowledge. The SEA Interactive Group
and Dialogical Gathering are very important for the development of all the areas of
competence of PASEO and the remaining SEA are equally relevant in this process of

knowledge acquisition and learning construction.

Keywords: 21st century student skills; 21st century student profile; Successful
Educational Actions; active learning; dialogical learning; learning communities-INCLUD-

ED.
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“A educagdo é o maior e mais dificil problema imposto ao homem.”

Kant

“A educagdo é um processo social, é desenvolvimento. Ndo é a preparacdo para a

vida, é a propria vida.”

John Dewey

“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua

propria produgdo ou a sua construgdo.”

Paulo Freire
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Capitulo I - Introducio

Apresentacio e contextualizacio

Num mundo globalizado, marcado pela velocidade dos avangos cientificos e
tecnologicos, mas também pelas desigualdades, pelos riscos ambientais e pela
incerteza do presente e do futuro, sdo inimeros os desafios que conferem a escola
uma missao multifacetada e exigente. Construir um mundo mais solidario, justo e
sustentavel ¢ um desafio ao qual a escola ndo estd indiferente e que deve refletir-se
nas finalidades, natureza e efeitos das praticas pedagogicas. Promover o sucesso
educativo dos educandos nao significa apenas garantir bons resultados académicos,
mas também criar ambientes de aprendizagem inclusivos e capazes de educar para a
complexidade, a diversidade e a incerteza que caracterizam as sociedades de hoje e do
futuro. Assim, a inovacdo pedagdgica assume propositos que vao muito além da
utilizacdo de novos métodos e recursos, podendo ser definida como um processo
fundamentado, situado ¢ intencional de concecao, desenvolvimento e avaliagao de
mudangas nas praticas educativas, focando-as nos educandos e na aprendizagem, e
orientando-as para a constru¢do de uma educacdo e de uma sociedade (cada vez mais)

humanistas ¢ democraticas. (Conselho Nacional de Educagao, 2023)

A presente investigagdo, com o tema "Inovacao e desenvolvimento de competéncias,
com a implementacdo das acdes educativas de sucesso do projeto INCLUD-ED", apresenta
uma pesquisa abrangente sobre a forma como a implementagao das agdes resultantes do
projeto de pesquisa INCLUD-ED promovem a inovagao, a integracdo de tecnologia e o

desenvolvimento de competéncias para o século XXI, no contexto educativo.

Um conjunto de 11 Unidades Organicas (UO), de norte a sul do pais, integrando

Territorios Educativos de Intervengao Prioritaria (TEIP), a convite da Dire¢cdo Geral de
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Educagdo (DGE), integraram o grupo-piloto de implementagdo das Comunidades de

Aprendizagem (CA) preconizadas pelo Projeto INCLUD-ED.

O grupo-piloto inclui as seguintes unidades organicas: Agrupamento de Escolas do
Cerco, Porto; Agrupamento de Escolas de Cristelo, Paredes - Porto; Agrupamento de Escolas
de Resende, Viseu; Agrupamento de Escolas Marinha Grande Poente, Leiria; Agrupamento
de Escolas Fernando Casimiro Pereira da Silva, Rio Maior - Santarém; Agrupamento de
Escolas de Vila Nova da Barquinha, Santarém; Agrupamento Piscinas dos Olivais, Lisboa;
Agrupamento de Escolas Santo Antonio, Barreiro — Setiibal; Agrupamento de Escolas Boa
Agua, Quinta do Conde -Settibal; Agrupamento de Escolas de Serpa, Beja; Agrupamento de

Escolas Jodo da Rosa, Olhéo.

A pesquisa INCLUD-ED surge ha cerca de 20 anos e possui uma base cientifica
solida com constructos resultantes de duas décadas de investigagdo. Este projeto de pesquisa
foi implementado em 340 escolas da América Latina (México, Coldmbia, Peru, Equador,
Brasil, Chile e Argentina); 12 paises europeus (Espanha, Malta, Chipre, Italia, Roménia,
Austria, Hungria, Eslovénia, Bélgica, Irlanda, Lituania, Finlandia), com resultados
reconhecidos internacionalmente. O projeto de pesquisa INCLUD-ED ¢ uma iniciativa que

procura promover a inclusdo educativa de todos os alunos.

O projeto Comunidades de Aprendizagem e os seus fundamentos tedricos inscrevem-
se em dois dos eixos do Programa Operacional da Regido de Lisboa 2014-2020, na area da
educagdo e inclusdo: “Investir no ensino, nas competéncias e na aprendizagem ao longo da
vida” e “Promover a inclusdo social e combater a pobreza e a discriminag¢ao” (Conselho

Europeu, 2010, p. 1).
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Os elevados indices de retencao e a crescente agressividade em meio escolar
conduzem, inevitavelmente, a uma busca incessante de respostas para questdes inerentes a

educagdo e transversais a todos os niveis de ensino, em Portugal.

O projeto Comunidades de Aprendizagem identifica A¢des Educativas de Sucesso
(AES), através da investigagdo realizada em comparagdo com outras escolas com
caracteristicas semelhantes, que potenciam a melhoria dos resultados escolares dos alunos e a

pacificacdo do espago escolar.

As Acdes Educativas de Sucesso do projeto INCLUD-ED fomentam a inovagao, a
tecnologia e o desenvolvimento de competéncias relevantes para o século XXI, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educagado e proporcionar uma formagao mais completa e

inclusiva para todos os alunos.

A investigagdo em Portugal decorre entre 2017 e 2023 e tem como objetivo descrever
e analisar o impacto das AES nas competéncias dos alunos portugueses integrados no grupo-
piloto. Por outro lado, pretende-se compreender de que forma a implementac¢do das acdes do
projeto INCLUD-ED, com o seu carater de inovagdo pode melhorar as competéncias dos
alunos, permitindo uma inclusao mais efetiva e abrangente de todos. Para isso, sdo analisados
diversos aspetos como recursos educacionais inclusivos e estratégias pedagogicas inovadoras,

as AES.
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Esta investigacao pretende compreender e analisar a perce¢ao do impacto da
implementa¢do das A¢des Educativas de Sucesso (AES!), nas competéncias (conhecimentos,
capacidades e atitudes) dos alunos, segundo as areas de competéncia do Perfil dos Alunos a

Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQO).

O presente estudo destaca-se pela sua importancia, relevancia, pioneirismo e por
explorar os desafios enfrentados na implementacao das ac¢des, por parte dos alunos e
professores integrados no grupo-piloto. A presente investigacao encontra-se suportada por
um forte referencial tedrico e um vasto conjunto de conceitos como: aprendizagem para o
século XXI, competéncias dos alunos do século XXI, areas de competéncia do PASEO,
aprendizagem ativa e aprendizagem dialdgica na sociedade do conhecimento e da
informacao, estratégia nacional da educacdo para a cidadania... Os resultados obtidos podem
contribuir para orientar politicas publicas, praticas pedagdgicas e futuras pesquisas nessa

area.

U AES — As Agdes Educativas de Sucesso assentam em bases cientificas enquadradas em teorias
internacionais que enfatizam, como fatores-chave da sociedade atual, a interacdo e o envolvimento da
comunidade. Consistem na aplicagdo de um conjunto de agdes que potenciam a aprendizagem e a inclusdo

social dos alunos.
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Estrutura interna da investigacao

Procurando-se produzir conhecimento sobre o impacto destas a¢des educativas nas
competéncias dos alunos, a luz das areas de competéncia do PASEO, fazendo a ponte com a
area de investigacdo onde o doutoramento se insere, Ciéncias da Educagdo -Tecnologias

Educativas, organiza-se este trabalho em cinco capitulos.

O primeiro capitulo apresenta e contextualiza a problematica em estudo e tem como
objetivo fornecer uma visdo geral do tema, delimitar o alcance da pesquisa e fornecer

informagdes contextuais relevantes para o entendimento da tematica.

O segundo capitulo apresenta todo o enquadramento teoérico, baseado na revisao da
literatura relacionada com o tema: aprendizagem e ensino do século XXI, conceito de
competéncias (definicdo do conceito de competéncias que sustenta teoricamente a
investigagdo, como o constructo orientador na produ¢do de conhecimento), projeto de
pesquisa INCLUD-ED, aprendizagem ativa e dialogica, acdes educativas de sucesso, areas de
competéncia do PASEO. Apresenta, ainda, o resultado de pesquisas anteriores e a exploragao
de teorias e conceitos fundamentais para a compreensao do assunto em estudo. Este capitulo

explana os fatores que influenciam a tematica abordada.

O terceiro capitulo apresenta o problema, as questdes de investigacdo e a forma como

serdo operacionalizados os objetivos de investigacao.

O quarto capitulo apresenta a metodologia eleita e a justificagdo da opcao
metodoldgica, apresenta os instrumentos, o publico-alvo e procedimentos de recolha de

dados.

Nos quinto e sexto capitulos sdo apresentados e discutidos os resultados e, por tltimo,
destacadas as limitagdes desta investigacao, trazendo igualmente a discussdo perspetivas

futuras.
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Finalmente ¢ feita a apresentagdo das referéncias bibliograficas utilizadas para
suportar teorica e metodologicamente o estudo e dos anexos referidos nos diferentes

momentos do trabalho.
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Capitulo II - Enquadramento tedrico

Aprendizagem e Ensino do Século XXI

A aprendizagem e o ensino no século XXI sdo influenciados pelo avango das

tecnologias, pela inovagdo e pelas mudangas sociais e culturais.

Seymour Papert (1996) ficou conhecido pelo seu trabalho referente a teoria da
construcao do conhecimento e o uso da tecnologia, como o computador, para apoiar a
aprendizagem personalizada. O autor defende que as tecnologias, em particular os
computadores, t€ém um papel importante na aprendizagem, pois permitem que os estudantes
se envolvam em atividades praticas e experimentais, construam o seu proprio conhecimento e
solucionem problemas reais. O autor entende os computadores como ferramentas versateis
que podem ser programadas e personalizadas pelos alunos, permitindo-lhes explorar e

experimentar de maneiras significativas.

Papert (1996) defende que as tecnologias podem fornecer um ambiente de
aprendizagem em que os erros sdo encorajados e vistos como oportunidades de
aprendizagem. O autor argumenta que as tecnologias tém o potencial de revolucionar a
educagdo, capacitando os alunos a tornarem-se protagonistas ativos da sua aprendizagem, a
desenvolverem competéncias de resolu¢ao de problemas e a construirem conhecimento de

forma criativa.

Robinson (2006), um dos investigadores mais conhecidos na area da criatividade e
aprendizagem, na sua palestra TED (Technology, Entertainment and Design) “Como as
escolas matam a criatividade”, defende a necessidade de reformar o sistema educacional e

adapta-lo as exigéncias do século XXI, incluindo o uso adequado das tecnologias.
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Fullan (2010) apresenta o constructo de lideranca educacional e como as tecnologias
podem ser implementadas de maneira eficaz nas escolas, enfatizando a importancia da

aprendizagem colaborativa e da participagao ativa dos alunos.

Prensky (2011) populariza o termo “nativos digitais” evidenciando que a imersao nas
tecnologias afeta a forma como as novas geragdes aprendem. A expansdo da internet € o
desenvolvimento de dispositivos moveis viabiliza um acesso facil e rapido a informagao. Os
estudantes t€m acesso a uma pandplia de recursos e podem alcangar o conhecimento de forma

auténoma.

As tecnologias digitais possibilitam a adaptag¢@o do processo de aprendizagem e
permitem atender as necessidades individuais dos alunos. Ferramentas e plataformas de
aprendizagem personalizada permitem o respeito pelo ritmo de cada estudante e possibilitam

a exploracao de conteudos de acordo com seus interesses, capacidades e competéncias.

As tecnologias de informagdo e comunicagdo conectam pessoas de diferentes partes
do mundo, permitindo a colaboracao e a partilha de conhecimentos a nivel global e
possibilitando a realizacdo de projetos colaborativos e a troca de experiéncias culturais,

académicas e cientificas.

Além do dominio dos conteudos académicos, a importancia das competéncias do
século XXI, como pensamento critico, criatividade, resolu¢ao de problemas, comunicagao
eficaz e colaboracdo, tem sido cada vez mais reconhecida. Logo, o ensino no século XXI
deve atender ao desenvolvimento dessas competéncias, em conjunto com o contetdo

curricular.

A passividade na sala de aula estd, gradualmente, a ser substituida por abordagens de
aprendizagem ativa, em que os alunos sio incentivados a construir o conhecimento por meio

de experiéncias praticas, projetos, simulagdes, debates e atividades colaborativas que
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promovem a motivagao, estimulam a curiosidade e ajudam na aplicacdo do conhecimento em

situagdes do mundo real.

As tecnologias educacionais, como aplicagdes, plataformas de aprendizagem online,
recursos multimédia, jogos educacionais e realidade virtual, estdo a ser integradas no
processo de ensino, para enriquecer e diversificar as experiéncias de aprendizagem, tornando-

as mais interativas, envolventes ¢ visualmente estimulantes.

A internet, a caneta e papel, os telemoveis, os jogos educativos, testes e questionarios,
um bom professor, financiamento educativo e pais amorosos sdo os instrumentos importantes
de que precisamos para apoiar uma abordagem do século XXI, a aprendizagem e ao ensino.
Podemos afirmar que existem duas ferramentas poderosas da aprendizagem: perguntas e o

processo na descoberta das respostas e problemas e a respetiva inventariagao das solugdes.

Em suma, podemos afirmar que vivemos num mundo em constante evolucao,
impulsionado pelo avango tecnoldgico e pelas novas exigéncias de uma sociedade em

permanente devir.
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Aprendizagem Passiva versus Ativa e aprendizagem dialogica

Neste estudo, como suporte teérico ao campo empirico, referente a percecao dos
alunos relativamente a forma como aprendem na escola adotam-se os conceitos de

aprendizagem ativa/passiva ¢ aprendizagem dialdgica.

Como sustentacao teodrica do constructo de aprendizagem ativa/passiva e dialdgica
aglutinam-se as perspetivas de John Dewey (1978; 2002; 2007), Lev Vygotsky (1998; 2009),
Jean Piaget (1973) e Jerome Bruner (1995, 2000), associadas a perspetiva de Aubert et al.
(2008), a qual sera explorada no subcapitulo “Aprendizagem dialdgica do Projeto de Pesquisa

INCLUD-ED”.

Segundo Lavor & Silva (2021) a proposta de colocar o estudante no centro da
aprendizagem e a reflexdo sobre novas praticas e recursos para transformar o processo
educativo ndo sdo exatamente uma novidade. As metodologias ativas, que podem ser
definidas como qualquer método de ensino que envolve os alunos no processo de

aprendizagem, ja eram discutidas na educagdo antes do século XX.

O modelo tradicional de educagdo, que vigorou até o século XX, baseava-se em
hierarquia, aulas expositivas, desenvolvimento de competéncias de baixa complexidade e
testes padronizados que nao consideravam as diferencas individuais. Nesse ambiente escolar,
a responsabilidade do professor, Uinico detentor do conhecimento, acabava quando ele

transmitia o contetdo, e ndo quando o aluno aprendia.

Com o avango da tecnologia surgem novos desafios sociais — relacionadas a
inovac¢ao, automagdo, transformagao digital, sustentabilidade — e no contexto de um mundo
cada vez mais incerto, ambiguo, volatil e complexo, a educacdo precisa de responder a novos
desafios. Neste contexto, em que as relagdes sdo mais horizontais, as pessoas estao

conectadas e o conhecimento ndo ¢ exclusivo do professor, o processo de ensinar volta-se
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para o aluno que aprende. Este novo olhar coloca o aluno como o protagonista do processo de

aprendizagem.

A aprendizagem ativa exige a implementagdo de acdes educativas e pedagogicas
significativas e inclui também o desenvolvimento de competéncias e aptidoes
socioemocionais, como autonomia, empatia, colaboragdo, pensamento critico e criatividade, e
o uso de metodologias nas quais a investigacao assume papel central, como o trabalho com
projetos e o ensino entre pares. Nesse ambiente, o professor também ganha a fungdo de

mediador e orientador do processo (Trilling & Fadel, 2009).

Na primeira metade do século XX, Dewey foi o inspirador do movimento Escola
Nova, um movimento pela renovagao do ensino que via o aluno como protagonista do seu
processo de aprendizagem, defendendo o seu desenvolvimento integral e a construgdo

coletiva do conhecimento.

Para o pensador e fildsofo norte-americano J. Dewey (1978), o mundo da crianga ¢
um mundo de interesses pessoais € de pessoas e ndo de leis e sistemas e o ato de brincar
constitui-se como um elemento essencial ao desenvolvimento saudavel da crianga. Através do
ato de brincar torna-se possivel, ndo s6 uma interacdo com o meio em que se encontra
inserida, como também a ativagdo do potencial criativo. O brincar pressupde intera¢ao, bem
como relagdo social, por isso, esta acdo pode contribuir de modo significativo na formacao de
atitudes sociais durante o desenvolvimento infantil, tais como: respeito mutuo, solidariedade,
cooperagio, obediéncia as regras, sentido de responsabilidade, iniciativa pessoal e grupal. E a
brincar que a crianga desenvolve habilidades e competéncias cognitivas, emocionais,

intelectuais e motoras.

Dewey defende a ideia de que as criancas aprendem melhor quando realizam tarefas

praticas associadas ao conteudo. O filésofo Dewey também defende a educagdo progressiva,
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na qual o objetivo ¢ educar a crianga como um todo, visando seu crescimento fisico,
emocional e intelectual. Dewey salienta a importancia da aprendizagem ativa e experimental
e defende que os alunos aprendem melhor quando estdo envolvidos em experiéncias praticas

e interativas.

O psicologo e tedrico do desenvolvimento Vygotsky (1998) defende a importancia da
interagdo social na aprendizagem. O autor argumenta que a aprendizagem € um processo
ativo e colaborativo, no qual os alunos constroem o conhecimento através de interagdes com
outras pessoas e com o ambiente. Segundo o autor, toda aprendizagem acontece num
primeiro momento, no plano social (intersubjetivo) e, posteriormente, ¢ apropriada pelo
sujeito, no plano individual (intrasubjetivo). Assim, tudo aquilo que é incorporado como

aprendizagem, ¢ precedido de uma interagao, até que passa a ser inerente ao sujeito.

A concecdo construtivista de Vygotsky atribui um peso consideravel aos
conhecimentos prévios, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal torna-se
extremamente relevante. Trata-se da distancia existente entre o desenvolvimento real (ponto
em que se encontra o aluno) e o desenvolvimento potencial (ponto a que o aluno pode chegar
com a colaboracdo de colegas mais capazes ou a ajuda de uma pessoa adulta), e ¢ a interagdo
que contribui para o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. Ao mencionar a ajuda de
um adulto, Vygotsky nunca especifica que este devia ser o professor. Portanto, € preciso
considerar que a pessoa adulta pode ser qualquer uma daquelas com as quais os alunos

interagem: um familiar, um morador do bairro, um voluntario da universidade, etc.

Para Vygotsky o processo de ensino e aprendizagem nao acontece independentemente
do contexto sociocultural em que os alunos estdo inseridos, ja que os alunos constroem o

conhecimento na intera¢do com todos os elementos culturais do seu meio envolvente. O
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desenvolvimento vem sempre impulsionado pela aprendizagem e pelas interagdes

estabelecidas (CREA/UB, 2015).

Posteriormente, Piaget (1973) aprofundou os estudos sobre a génese do conhecimento
e sua evolucao, argumentando que a forma como as criangas constroem o conhecimento
passa ndo so por aspetos cognitivos, mas também afetivos e sociais. De acordo com Piaget
(1973) o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado desde o
nascimento, nem como simples registo de percecdes e informagdes. O conhecimento &
consequéncia das agdes e das interagdes do sujeito com o objeto de conhecimento, seja do

mundo fisico ou da cultura.

O psicologo do desenvolvimento Piaget descreve o processo de aprendizagem como
uma construcdo ativa do conhecimento, por parte do aluno. O autor identifica fases de
desenvolvimento cognitivo nos quais os alunos constroem seu conhecimento através da
interagdo com o ambiente. E uma construgdo que vai sendo elaborada desde a infancia, que se

classifica em fases e que sdo necessarias para o desenvolvimento e para a aprendizagem.

O psicologo e educador Bruner (1995) propde a abordagem construtivista da
aprendizagem. O autor defende que os alunos aprendem melhor quando sdo desafiados a

construir o seu proprio conhecimento através de atividades ativas e processos de descoberta.

Para Bruner (1995), a interagdo ¢ um elemento principal da aprendizagem, e os

contextos interativos tém uma importancia-chave para a aprendizagem.

Bruner (2000) propde converter as aulas em subcomunidades de aprendizes mutuos,
onde o professor ndo tem o monopolio do processo de aprendizagem — seu papel € potenciar a
entreajuda entre alunos. Este processo implica a transformagao dos espagos educativos em

espacos de interacdo e didlogo entre alunos. Bruner (1995) e CREA/UB (2015) sugerem,
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ainda, que se organizem foruns nas escolas, nos quais os alunos possam expressar suas ideias

e debaté-las, por meio do didlogo, com os restantes elementos da comunidade escolar.

Segundo Barbosa & Moura (2013) a aprendizagem ativa parte da curiosidade do
estudante e, por isso, potencia um maior envolvimento. Assim, as aulas tornam-se mais
divertidas e a aquisi¢cdo do conhecimento passa a ser percebida de forma prazerosa pelo

aluno.

Para estimular a aprendizagem ativa podem ser utilizadas metodologias ativas, como:
Gamificaciao— incentivar os alunos a acharem solugdes e premiar estas atitudes. Pode incluir
tecnologia ou ndo; Aprendizagem Baseada em Problemas— procura solucdes para
problemas reais; Aprendizagem Baseada em Projetos— desenvolvimento de ideias
inovadoras com impacto real na comunidade escolar; Design Thinking— abordagem critica
que procura solugdes criativas focadas no ser humano; Estudo de casos — estudo de situagdes
reais para serem analisadas sob diferentes perspetivas; Sala de aula invertida — os estudantes
estudam o conteudo tedrico em casa e o tempo em aula ¢ utilizado para duvidas e discussdes

(Lavor e Silva, 2021).

Segundo Aubert et al. (2008), o conceito de aprendizagem dialogica esta relacionado
a varias areas cientificas, como a filosofia e a sociologia de Jurgen Habermas (2001), a
educacdo de Paulo Freire (2005) e a psicologia historico-cultural de Lev. S. Vygotsky (2009).
A aprendizagem dialogica ¢ entendida como parte de uma perspetiva comunicativa e

integradora das ideias defendidas por esses autores.

A aprendizagem dialogica, segundo Aubert et al. (2008), ¢ um conceito que salienta a
importancia do didlogo na constru¢do do conhecimento. Nesse contexto, a interagdo entre os
participantes, sejam eles alunos entre si, aluno-professor, ou aluno-material didatico, ¢

fundamental para a constru¢ao de significados e o desenvolvimento da aprendizagem.
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A aprendizagem dialogica difere do conceito de aprendizagem passiva, onde os
alunos sao recetores de informagdes e conhecimentos fornecidos pelo professor de forma
mais unilateral. Na aprendizagem passiva, o professor atua como unico detentor do

conhecimento, enquanto os alunos possuem um papel mais passivo.

Por outro lado, a aprendizagem dialdgica tem semelhangas com o conceito de
aprendizagem ativa, pois ambos os constructos enfatizam a participacao ativa e a interacao
dos alunos no processo de aprendizagem. No entanto, a aprendizagem dialdgica vai além ao
destacar a importancia do didlogo e da construgdo coletiva do conhecimento, enquanto a
aprendizagem ativa pode se referir a uma variedade de estratégias pedagogicas que envolvem

a participagao ativa do aluno.

Os autores referenciados sdo exemplos de pensadores que inovaram na conce¢ao

educacional e abriram caminhos para o que hoje chamamos de aprendizagem ativa.

O Referencial para a Inovagdo Pedagogica nas Escolas (Conselho Nacional de
Educagdo, 2023) dirige-se as escolas, enquanto organizagdes aprendentes, apresenta uma
defini¢do de inovagdo pedagogica e tem em consideragao estudos e recomendacdes

produzidos por organismos internacionais que influenciam as politicas educativas nacionais.

O Referencial para a Inovacao Pedagogica nas Escolas apresenta pressupostos ético -
conceptuais e linhas de a¢do em trés dimensdes da educagdo, com implicagdes nos processos
de inovacdo: um sentido social, relativo a uma visao transformadora da educa¢do; uma
orientacao local e sistémica, relativa aos contextos, condi¢des, monitorizagao e avaliagdo da
inovacao; uma focalizacdo nos educandos e na aprendizagem, relativa a gestao do
curriculo e as abordagens pedagogicas. Estas dimensdes (social, local e sistémica, foco nos
alunos e na aprendizagem) estdo conectadas entre si e a sequéncia pela qual se apresentam

visa sublinhar que a focaliza¢dao nos educandos e na aprendizagem pressupde uma visao
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transformadora da educacdo e uma compreensao critica das circunstancias em que ocorre a

mudanga educativa.

Em resumo, a aprendizagem dialdgica valoriza o didlogo e a construg@o colaborativa

do conhecimento, contrastando com a aprendizagem passiva, onde o professor € o inico
detentor de conhecimento, e aproxima-se da aprendizagem ativa, que enfatiza e valoriza a
participagdo ativa dos alunos. O referencial para a Inovagao Pedagogica nas escolas,
publicado recentemente, reforca este foco nos alunos e na aprendizagem, ao nivel do
curriculo e das abordagens pedagogicas. A educacdo assume assim um sentido social
sustentado numa visdo transformadora e uma orientagao local e sistémica no que concerne

aos contextos, condi¢des, monitorizacao e avaliagcdo da inovagao.
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Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria: Conhecimentos,

Capacidades e Atitudes

O Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, homologa O Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria e afirma-se como referencial para as decisdes a adotar por decisores
e atores educativos ao nivel dos estabelecimentos de educagdo e ensino e dos organismos
responsaveis pelas politicas educativas, constituindo-se como matriz comum para todas as
escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatdria, designadamente ao nivel
curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliagdo interna e externa do ensino e da

aprendizagem.

O Perfil dos Alunos procura ser inclusivo e abrangente, refletindo e respeitando os
diversos aspetos da escola e garantindo que todos os conhecimentos sdo guiados por
principios, valores e uma visdo ajustada a sociedade atual. A transversalidade ¢ um elemento
central, pois todas as disciplinas contribuem para o desenvolvimento de competéncias em
todas as areas consideradas no Perfil dos Alunos, sem uma vinculacdo limitada a areas
curriculares especificas. Essa abrangéncia e transversalidade permitem que o documento seja
revisitado e o seu conteudo e finalidades sejam continuamente abordados ao longo de cada

ano letivo.

O documento Perfil dos Alunos apresenta-se estruturado em Principios, Visdo,

Valores e Areas de Competéncias.
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pRINCIPIOg

SENSIBILIDADE
ESTE'I;ICAE

LIBERDADE

BEM-ESTAR RESPONSABILIDADE
SAUDE E INTEGRIDADE

SAAIENTE CIDADANIA
E PARTICIPACAO

EXCELENCIA
E EXIGENCIA

CURIOSIDADE REFLEXAO
E INOVACAO

SABER
CIENTIFICO

Figura I - Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Ministério da

Educagdo, 2017.

Principios

Os principios que regem o PASEO s3o (Ministério da Educagao, 2017):

Base Humanista - A escola tem como base o humanismo, procurando capacitar os
jovens com conhecimentos e valores para construir uma sociedade justa, centrada na pessoa,

na dignidade humana e na preservacdo do bem comum.

Saber - A énfase estd no saber, com a escola a assumir a responsabilidade de

desenvolver nos alunos uma cultura cientifica, permitindo que eles compreendam, tomem
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decisdes e intervenham nas realidades naturais e sociais do mundo. E fundamental que todas

as agoes sejam sustentadas num conhecimento sélido e robusto.

Aprendizagem - A aprendizagem ¢ considerada essencial no processo educativo,
sendo que a¢do educativa procura intencionalmente promover o desenvolvimento da

capacidade de aprender, que ¢ a base para a educacdo e formagao ao longo da vida.

Incluséo - A inclusdo ¢ valorizada, com a escolaridade obrigatoria para todos,
promovendo equidade e democracia. A escola contemporanea recebe alunos com
diversidades socioecondmicas, culturais, cognitivas e motivacionais, garantindo a

participagdo plena e efetiva de todos, em todos os contextos educativos.

Coeréncia e flexibilidade - Coeréncia e flexibilidade sdo importantes para garantir o
acesso a aprendizagem e a participacdo dos alunos no seu processo de formacao. A gestdo
flexivel do curriculo e o trabalho colaborativo dos professores permitem explorar temas

variados, trazendo a realidade para o centro das aprendizagens.

Adaptabilidade e ousadia - Ser adaptavel e ousado ¢ essencial na educacdo do
século XXI, reconhecendo a necessidade de se adaptar a novos contextos e estruturas,

mobilizando competéncias, atualizando conhecimentos e desempenhando novas fungdes.

Sustentabilidade - A sustentabilidade ¢ uma das preocupagdes centrais da escola,
pretendendo desenvolver nos alunos a consciéncia sobre a importancia desse tema no mundo
contemporaneo. Isso envolve estabelecer relagdes duradouras e seguras entre os sistemas
social, econdomico e tecnoldgico e o Sistema Terra, através da inovagao politica, ética e

cientifica.

Estabilidade - A estabilidade ¢ fundamental na educagdo para um perfil de

competéncias abrangente. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria permite
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lidar com a evolugdo em qualquer area do conhecimento e proporciona estabilidade para que

o sistema se ajuste e produza efeitos desejados a longo prazo.

Visdo

“Pretende-se que o jovem, a saida da escolaridade obrigatdria, seja um cidadao:

* Munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a

realidade, avaliar e selecionar a informacao, formular hipdteses e tomar decisodes

fundamentadas no seu dia a dia.

* Livre, auténomo, responsavel e consciente de si proprio e do mundo que o rodeia.

* Capaz de lidar com a mudancga e com a incerteza num mundo em rapida

transformagao.

* Que reconhega a importancia e o desafio oferecidos conjuntamente pelas Artes,
pelas Humanidades e pela Ciéncia e a Tecnologia para a sustentabilidade social, cultural,

econdmica e ambiental de Portugal e do mundo.

* Capaz de pensar critica e autonomamente, criativo, com competéncia de trabalho

colaborativo e com capacidade de comunicagao.

* Apto a continuar a aprendizagem ao longo da vida, como fator decisivo do seu

desenvolvimento pessoal e da sua intervengao social.

* Que conheca e respeite os principios fundamentais da sociedade democratica e os

direitos, garantias e liberdades em que esta assenta.

* Que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena,

pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate democratico.
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* Que rejeite todas as formas de discriminac¢do e de exclusdo social” (Ministério da

Educacao, 2017, p.15).

Valores

Todas as criangas e jovens devem ser estimulados, nas atividades escolares, a
desenvolver e a por em pratica os valores por que se deve pautar a cultura de escola, a seguir

enunciados.

“s Responsabilidade e integridade — Respeitar-se a si mesmo e aos outros; saber agir
eticamente, consciente da obrigacao de responder pelas proprias acdes; ponderar as agdes

proprias e alheias em fun¢do do bem comum.

* Exceléncia e exigéncia — Ambicionar ao trabalho bem feito, ao rigor e a superagao;
ser perseverante perante as dificuldades; ter consciéncia de si e dos outros; ter sensibilidade e

ser solidario para com os outros.

* Curiosidade, reflexao e inovacao — Querer aprender mais; desenvolver o

pensamento reflexivo, critico e criativo; procurar novas solugdes e aplicacdes.

* Cidadania e participa¢do — Demonstrar respeito pela diversidade humana e
cultural e agir de acordo com os principios dos direitos humanos; negociar a solugdo de
conflitos em prol da solidariedade e da sustentabilidade ecoldgica; ser interventivo, tomando

a iniciativa e sendo empreendedor.

* Liberdade — Manifestar a autonomia pessoal centrada nos direitos humanos, na
democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mutuo, na livre escolha e no bem comum”

(Ministério da Educacao, 2017, p. 17).
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Areas de competéncia

a5 DE COMPETEy,

o As

CONSCENCIA UNGUAGENS

E DOMINID
0O CORFO E TEXTOS

SENSIBILIDADE INFORMACAD E
ESTETICA E COMUNICACAD
ARTISTICA

BEM-ESTAR PENSAMENTO
SAUDE E CRITKO E
AMBIENTE PENSAMENTO

CRIAT

RACIOCINID
““p'?’sgéﬁ‘ EE 1o E RESOLUCAD DE
TOMNOM PROBLEMAS

SABER
CIENTFICO
TECMNICO E

TECNOLOGKO

RELACIONAMENTO
INTERPESSOWL

Figura 2 - Areas de competéncia do PASEO (Ministério da Educagio, 2017)

As competéncias sdo combina¢des complexas de conhecimentos, capacidades e

atitudes, sdo centrais no perfil dos alunos e na escolaridade obrigatoria.

As areas de competéncias sdo complementares e a sua enumeragao nao pressupoe
qualquer hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por outro lado, corresponde a
uma area curricular especifica, sendo que em cada area curricular estdo necessariamente

envolvidas multiplas competéncias, tedricas e praticas. Pressupdem o desenvolvimento de
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literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a utiliza¢do das tecnologias
de informaga@o e comunicagdo, que sdo alicerces para aprender e continuar a aprender ao

longo da vida (Ministério da Educacdo, 2017, p. 19).

Uma das consequéncias da passagem dos alunos pela educacdo basica ¢ o
desenvolvimento do conhecimento e da cultura geral, este processo pressupde a aquisicdo de
conhecimentos e apropriacdo de um conjunto de processos fundamentais que se distancia da
mera memorizagao de termos facto e procedimentos, desprovidos de compreensao,

interpretagdo e resolug¢do de problemas.

“A agdo educativa ¢, pois, compreendida como uma agao formativa especializada,
fundada no ensino, que implica a ado¢ao de principios e estratégias pedagogicas e didaticas
que visam a concretizag¢do das aprendizagens. Trata-se de encontrar a melhor forma e os
recursos mais eficazes para todos os alunos aprenderem, isto ¢, para que se produza uma
apropriacdo efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes que se trabalharam, em
conjunto e individualmente, e que permitem desenvolver as competéncias previstas no Perfil

dos Alunos ao longo da escolaridade obrigatdria” (Ministério da Educagdo, 2017, p.32).

Estratégia nacional de educacdo para a cidadania

A Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania (ENEC) integra um conjunto de
direitos e deveres que devem estar presentes na formacao cidada das criancas e dos jovens
portugueses, para que no futuro sejam adultos e adultas com uma conduta civica que
privilegie a igualdade nas relagdes interpessoais, a integracao da diferenca, o respeito pelos
Direitos Humanos e a valorizagdo de conceitos e valores de cidadania democratica, no quadro
do sistema educativo, da autonomia das escolas e dos documentos curriculares em vigor.

(Repuiblica Portuguesa XXI Governo Constitucional, 2017).
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Este documento, publicado em 2017, vem possibilitar a articulacao das questoes
referentes a cidadania com os curriculos de todos os ciclos de ensino, permitindo que sejam
abordadas questdes que estdo relacionadas com o desenvolvimento de competéncias
cognitivas, pessoais, sociais € emocionais, em que as/os alunas/os aprendem através dos
desafios da vida real, tomando em consideracdo as implicagdes das suas decisdes e agdes,

tanto para o seu futuro individual, como coletivo.

Conceito de competéncia

99 CCs

O termo competéncia (do latim competentia, “propor¢ao”, “justa relagdo”, significa
aptiddo, idoneidade, faculdade que a pessoa tem para apreciar ou resolver um assunto) surge
pela primeira vez na lingua francesa, no século XV, designando a legitimidade e a autoridade
das instituigdes (por exemplo, o tribunal) para tratar de determinados problemas. No século
XVIII amplia-se o seu significado para o nivel individual, designando a capacidade devida ao

saber e a experiéncia.

No dominio da Psicologia este constructo aparece em trabalhos cientificos pela
primeira vez através de Chomsky (nos anos 50 do século XX) no contexto da linguistica,
entendendo-se competéncia como a faculdade inata de falar e compreender uma lingua

(Perrenoud, 2005).

Chomsky “opde competéncia a desempenho, entendendo a primeira como aquilo que
o sujeito pode realizar idealmente devido ao seu potencial biologico, € o desempenho como o

comportamento observavel”. (Dias, 2010, p. 74)

A sociedade contemporanea encerra uma enorme complexidade e imprevisibilidade.
Preparar os cidadaos para um mundo em constante mudanca ¢ uma exigéncia que tem de ser
feita a escola e que tem de ser assumida, por esta, como uma missdo a cumprir, em prol do

bem da humanidade.
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A ideia do emprego para a vida, caracteristica da sociedade do século passado, ¢
suplantada pela ideia de polivaléncia como um ingrediente-chave do sucesso pessoal e
profissional. “E fundamental que os cidadios compreendam a incerteza do real, a dimensio
cientifico-tecnologica dos problemas que enfrentam e intervenham de modo refletido e
solidario, numa perspetiva transnacional e conscientes da dialética entre o local e o global”.

(S4 e Paixdo, 2013, p. 89).

O relatério da UNESCO para a Comissao Europeia da Educagdo: Um tesouro a
descobrir (Delors et al., 1996) partilha esta posi¢do, assumindo o dever de se preparar o

sujeito para a mudanga como uma das responsabilidades fundamentais da educacao.

A escola da atualidade ndo tem cumprido o designio de preparar para a mudanga.
Segundo S4 e Paixdo (2013), varios investigadores como Alonso (2006), Cachapuz et al.,
(2004), Gouveia, (2007), Roldao (2003), Tardif (1999) ou Tiana (2005) referem o desajuste
que se verifica entre a aceleragdo do conhecimento cientifico-tecnologico das sociedades
modernas e a defini¢do e desenvolvimento de politicas capazes de apoiar a mudanga para a
sociedade do conhecimento. Nos ultimos anos tem-se verificado um crescente desfasamento
entre o contexto de ensino-aprendizagem da escola atual e as exigéncias do mercado de

trabalho.

Canavarro (2000), constata a evolu¢ao do contexto econdmico de uma economia
centrada no fator producdo para uma economia centrada no fator mercado, em que a

qualidade dos recursos humanos ¢ um fator estratégico (Gouveia, 2007; Tiana, 2005).

Gouveia (2007) reforga este conceito afirmando a necessidade de promover uma
maior adequagdo e ligacdo entre dois mundos tradicionalmente separados — a escola e o
trabalho. A logica da competéncia emerge deste desajuste e vem, precisamente, sublinhar a

necessidade da capacidade de adaptagdo mais do que da produgdo. “A competéncia ndo

51



pretende apenas explicar e ordenar a relacdo individuo/posto, mas também
individuo/organizagao, individuo/grupo, individuo/trabalho e individuo/modos de

aprendizagem”. (Gouveia, 2007, p. 37)

“A defesa de um curriculo centrado no conhecimento ¢ coerente com uma politica de

justica social e maior igualdade”. (Young, 2016, p.22)

Young (2009) faz a distingdo entre curriculo, ou seja, as condi¢des para a aquisi¢do de
novo conhecimento, e pedagogia, que se refere as atividades inerentes ao processo de ensino
e aprendizagem. Enquanto pedagogicamente o professor deve ter em consideragao o
conhecimento do dia a dia que os alunos levam para a escola, o curriculo deve promover um

desenvolvimento articulado de conhecimentos, capacidades e atitudes.

Bransford, Brown e Cocking 2000 (citados em Faria et.al, 2017), no relatério How
people learn, destacam que nos processos de ensino aprendizagem, a profundidade dos
conhecimentos ¢ mais relevante do que a sua abrangéncia. Os autores exploram as principais
caracteristicas da aprendizagem e da transferéncia de conhecimentos, destacando-se as
seguintes: (i) ¢ necessaria uma aprendizagem inicial para que a transferéncia possa ocorrer;
(i1) as representacdes mais abstratas do conhecimento ajudam a promover a transferéncia; e
(iii) a aprendizagem de novo conhecimento envolve a transferéncia baseada em

aprendizagens anteriores.

Ceitil (2006) perspetiva a existéncia de duas formas distintas de encarar as
competéncias: como inputs (qualidades dos individuos) ou como outputs (resultados ou

comportamentos).

A ideia-chave da perspetiva das competéncias como outputs € a seguinte: sendo certo
que as pessoas com elevados niveis de desempenho podem dispor de caracteristicas pessoais,

ou tracos de personalidade que as distingam, o que realmente importa ¢ menos a presenga (ou
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ndo) desses tracos e mais a sua expressao fenomenal na e pela agdo. Essa capacidade e esse
potencial, podendo constituir condi¢gdes favoraveis (sendo mesmo indispensaveis) para um
elevado desempenho ndo podem, por isso, confundir-se com as competéncias que sio o
proprio bom desempenho. Adotando uma terminologia aristotélica partilhada por Ceitil, “os
tracos e as caracteristicas sdo realidades em poténcia, enquanto as competéncias sao
realidades em ato e, como tal, visiveis, observaveis e, naturalmente, mais facilmente

mensuraveis” (Ceitil, 2006, p.34).

Segundo Gouveia (2007), as competéncias sdo realidades em ato, a sua aplicagdo aos
contextos, situagdes e atividades especificas designa-se por atualizagdo. Diz-se, por isso, que
uma competéncia esta atualizada quando as suas manifestagdes nos comportamentos das
pessoas se tornam evidentes e suscetiveis de medida, através de indicadores observaveis: os
indicadores comportamentais (exemplos de comportamentos que deverdo ser observados
quando alguém demonstra uma determinada competéncia e que constituem os suportes

basicos de qualquer modelo de competéncias).

Behar e Silva (2012) defendem o mapeamento de competéncias integrando os
seguintes elementos: conhecimentos, habilidades e atitudes. Estes autores defendem que o
conhecimento ¢ construido através das relagdes com o meio. A habilidade é o elemento da
competéncia que demonstra aquilo que o sujeito sabe e pode aprender (apresenta 0s processos
mentais/cognitivos como os motores e técnicos). A atitude determina como os individuos se
posicionam em relagdo aos outros e aos acontecimentos e ¢ em fun¢ao dela que se avaliam
sentimentos, comportamentos e escolhas. Assim, a atitude pode ser compreendida como a

motivadora da agao.

Rotherham e Willigham (2009) defendem que nas tltimas décadas registaram-se

grandes progressos na reforma da educacdo que beneficiaram especialmente os estudantes
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menos favorecidos. Os reformadores de hoje s6 podem basear-se nesse progresso se
prestarem muita atengdo aos desafios associados a melhoria genuina do ensino e da
aprendizagem. Se ignorarmos estes desafios, o movimento de competéncias do século XXI
corre o risco de se tornar outra moda que, em ultima analise, muda pouco — ou pior ainda,
faz retroceder a causa da criagdo de escolas dramaticamente mais poderosas para os

estudantes, especialmente aqueles que hoje sao mal servidos.

Segundo Trilling & Fadel (2009), a Historia da Humanidade contempla trés Eras: a
Era Agraria; a Era Industrial; e Era do conhecimento. Na Era Agréria a agricultura era a
atividade principal. Na Era industrial passou a valorizar-se a produ¢do em massa. Na era do
conhecimento a poténcia do musculo da lugar a poténcia cerebral, a poténcia mecanica da
lugar a poténcia eletronica. Quando falamos em educacdo, as tecnologias passam a
desempenhar um papel fundamental para comunicar, trabalhar e aprender. O conceito de
aprendizagem ao longo da vida passa a englobar as rotinas deste século, em que os empregos

podem mudar ao longo da vida (cerca de 20/30 empregos).

As cadeias de principios subjacentes a Era Industrial, comparativamente aos
principios que vigoram na Era do conhecimento, comprovam esta necessidade urgente de
reconfiguragdo e adaptacdo do sistema educativo, por forma a responder aos desafios

contemporaneos.

extracdo
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Figura 3- Cadeia de principios da Era Industrial (Trilling & Fadel, 2009)
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Figura 4 - Cadeia de principios da Era do Conhecimento (Trilling & Fadel, 2009)

“O mundo agora tem um ecossistema financeiro e econdmico verdadeiramente
global”. (...) “A crescente disparidade no mundo entre ricos e pobres conduz a tensdo social,
aos conflitos, ao extremismo e a um mundo menos seguro para todos.”(Trilling & Fadel,

2009, p. 5).

Trilling & Fadel (2009) afirmam que uma das principais fungdes da educagdo ¢
preparar futuros trabalhadores e cidaddos para lidarem com os desafios dos seus tempos. O
trabalho de conhecimento - o tipo de trabalho que a maioria das pessoas vai precisar nas
proximas décadas - pode ser feito em qualquer lugar por qualquer pessoa que tenha a
experiéncia, um telemovel, um portatil e uma ligagdo a Internet. Mas para ter especialistas em
conhecimento, cada pais precisa de um sistema educativo que os produz; portanto, a

educacdo torna-se a chave para a sobrevivéncia econdémica no século XXI.

Pelo exposto, urge uma redefinicdo de competéncia que permita compreender e
responder aos novos desafios colocados pelo século XXI. Le Boterf (2003), assume que o
conceito terd de ganhar novos contornos, tornando-se pluridimensional. O autor situa a
competéncia no centro da interacdo entre trés eixos: a pessoa (definindo uma dimensao de
pessoalidade), a sua formagdo (no sentido mais académico) e a sua experiéncia profissional.
A nogao de competéncia €, por ele, perspetivada como uma disposi¢do para agir de modo

pertinente em relagdo a uma situagdo especifica, exigindo saber coordenar operagdes € nao
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somente aplica-las isoladamente, o que remete para "saber combinatério" e defini¢do
contextualizada da competéncia. Este saber combinatdrio pode ser entendido a luz do

triangulo saber agir, querer agir e poder agir.

No que concerne a educagdo, o conceito de competéncia € associado, na bibliografia
de referéncia, aos conceitos de capacidade, saber (em acdo, em uso, combinatdrio, complexo,
integrado, dindmico), processo, rede/sistema, dimensao da inteligéncia pratica, colecdo de

recursos e pré-requisito.

Para Dias (2010), a reflexdo em torno do significado pedagogico de competéncia tem
assumido um papel de destaque na investigacao a nivel nacional e internacional (Comellas,
2000; Cruz, 2001; Gouveia, 2007; Perrenoud, 1999). No ambito escolar, o conceito implica a
mobilizagdo de recursos, conhecimentos ou saberes vivenciados. Manifesta-se competéncia
na a¢do ajustada diante de situacdes complexas, imprevisiveis, mutaveis e sempre singulares

(Boterf, 2003; Perrenoud, 2000, 2001, 2005).

Para Costa (2004), uma abordagem por competéncias enaltece o que o discente
aprende por si, o aprender a aprender, a constru¢ao pessoal do saber através da interacdo.
Valoriza o método pedagogico e a aprendizagem, superando a dicotomia teoria-pratica e

enraizando os valores educativos da escola do século XXI.

Para Roldao (2003), a competéncia emerge quando, perante uma situagdo, o sujeito ¢
capaz de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios, seleciond-los e integra-
los de forma ajustada a situacdo em questdo. Desta forma, a competéncia exige apropriacao
solida e ampla de saberes, de modo a permitir ao sujeito que os aloque (de forma ajustada)
quando se encontra face a diferentes situacdes e contextos. A definicdo de competéncia
recorre, desta forma, a nog¢des, conhecimentos, informagdes, procedimentos, métodos e

técnicas.
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Cruz (2001), define competéncia como um conceito que acolhe saberes, atitudes e
valores, abarcando o dominio do self (saber-ser), o dominio cognitivo (saber formalizado) e o
dominio comportamental (saber-fazer), ou seja, a competéncia consolida-se numa a¢ao ou no

conjunto de a¢des organicamente articuladas.

Cruz (2001) e Alves (2005), perspetivam a competéncia como a capacidade que as
pessoas desenvolvem de articular, relacionar os diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e
valores; como uma agao cognitiva, afetiva, social que se torna visivel em praticas e agdes que
se exercem sobre o conhecimento, sobre o outro e sobre a realidade. Constitui-se por um
conjunto de saberes, de saberes-fazer e de atitudes que podem ser mobilizadas e traduzidas

em performances.

Estella e Vera (2008), referem que a Unido Europeia define a competéncia como uma
combinag¢do de conhecimentos, capacidades e atitudes adequadas ao contexto. Para Perrenoud
(1999), uma competéncia traduz-se na capacidade de agir eficazmente perante um

determinado tipo de situag@o, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles.

Roldao (2002), assume competéncia como um saber em uso que exige integragao e
mobilizacdo de conhecimentos, processos e predisposi¢cdes que, ao incorporarem-se uns nos

outros, vao permitir ao sujeito fazer, pensar, apreciar.

A nogdo de competéncia contribui para um novo significado de escola que ndo se
ajusta a trilogia do ler, escrever e contar, a qual fundamentou a escolaridade obrigatéria do
século XX. Numa logica de competéncias, a escola do século XXI, preocupa-se com a
preparacao de todos os alunos para o devir da sociedade da informagao. O pensamento critico
e a resolucdo de problemas, por exemplo, sio dominios ha muito relacionados ao

desempenho académico e aos processos de ensino e aprendizagem.
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Segundo Dias (2010), uma abordagem ao ensino-aprendizagem por competéncias
incita a considerar os saberes como recursos a serem mobilizados, a trabalhar por meio de
problemas, a criar e/ou (re) utilizar novas metodologias de ensino-aprendizagem, a negociar e
a desenvolver projetos com os alunos, a optar por uma planificagdo flexivel, a incentivar o
improviso, a caminhar no sentido de uma maior integragao disciplinar, na dire¢do do
desenvolvimento de um trabalho multidisciplinar. Uma abordagem por competéncias muda
os ministérios dos seus intervenientes, ou seja, muda o ministério do aluno e do professor. O
aluno teréd de se envolver, terd de se entusiasmar com as aprendizagens a realizar. O docente,
por sua vez, transforma-se num fiador de saberes, num mediador de aprendizagens, num
incentivador de projetos, num gestor da heterogeneidade, num regulador de percursos

formativos (Perrenoud, 2001, 2005).

A escola atual deve estimular a a¢ao dos alunos (captar, relacionar, integrar, conferir
sentido), a tomada de iniciativa pessoal e o desenvolvimento da autoconfianca. Deve incitar
um ensino que tenha significado do ponto de vista do aluno, que o leve a encontrar as
respostas as suas perguntas, através da experiéncia, raciocinios, criticas, confrontagcdo de

pontos de vista.

A aprendizagem por competéncias gera sentimentos de aptidao, promovendo
autoimagens positivas. A escola contemporanea deve fomentar o aprender a aprender,
desenvolver a capacidade dos sujeitos para realizarem aprendizagens significativas por si
mesmos, num vasto conjunto de contextos. A aquisicdo de estratégias cognitivas de
exploragdo e de descoberta, de planificacdo e de regulagdo da propria atividade deve ser
valorizada no contexto educativo. De salientar o consignado na Lei de Bases do Sistema
Educativo no enfoque dado, ha vérias décadas, as aprendizagens ativas e significativas e que

se materializa neste novo paradigma preconizado pelo PASEO.
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Para Mello (2012), a escola fomenta o caracter adaptativo e converte os conteudos em
meios que possibilitam aos alunos desenvolver competéncias — a pedagogia do aprender a
aprender elege-se como fundamento e posicionamento valorativo: valoriza¢do do método, em
detrimento do contetido; do processo de aprendizagem, em prejuizo da transmissao de
conhecimentos; do aluno como protagonista do seu processo de aprendizagem, em vez do
professor como figura central desse processo; da rapida assimilacdo dos conteudos nesta
suposta sociedade de informagao, na qual as mudangas sdo cada vez mais rapidas, exigindo

constante atualizagdo e adaptagdo dos individuos.

Gonzalez e Diez-Palomar (2009), reiteram a necessidade de centrar o processo
educativo na aprendizagem e no sujeito aprendente (e nas suas capacidades para aprender),

confluindo este processo numa abordagem a aprendizagem por competéncias.

A abordagem por competéncias equaciona a diferenciacdo pedagdgica como a
metodologia de trabalho a utilizar, valorizando o didlogo entre docentes e alunos. Para Visser
(1993), a diferenciagdo pedagogica contempla o desafio de fazer progredir no curriculo uma
crianga em situagdo de grupo, através da selecdo apropriada de ensino e estratégias de
aprendizagem e estudo. Desta forma, assume-se a heterogeneidade como um recurso
fundamental da aprendizagem, adotando-se a colaboracdo dos sujeitos, a aprendizagem

cooperativa, como recurso para regular a aprendizagem e individualizar percursos educativos.

Em situagdo de ensino-aprendizagem, o individuo aprende a identificar e a descobrir
conhecimentos, a mobiliza-los de forma contextualizada. Ser competente ndo ¢ realizar uma
mera assimilagdo de conhecimentos suplementares, gerais ou locais, mas sim, compreender a
construcdo de esquemas que permitem mobilizar conhecimentos na situagdo certa e com

critério.
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Rotherham e Willingham (2009), salientam que o movimento das competéncias para
o século XXI (em inglés, 21st-century-skills movement) apresenta varios desafios,
nomeadamente o facto de o conhecimento poder ser subvalorizado, dada a quantidade e
velocidade com que novo conhecimento € produzido, e de se poder considerar que as formas

de conhecer informagao sdo mais importantes do que a informagao por si propria.

Rotherham e Willingham (2009), iteram que a novidade, atualmente, prende-se com a
necessidade de possuir determinadas competéncias para alcangar sucesso individual e
coletivo, de acordo com as mudangas econdmicas e sociais que se tém verificado a nivel
mundial. O movimento para as competéncias do século XXI exige uma aten¢ao redobrada ao
curriculo, qualidade e avaliacdo dos professores. No entanto, as competéncias de que os
alunos precisam para o século XXI ndo sdo novas. “O pensamento critico e a resolucao de
problemas tém sido componentes do progresso humano ao longo da histéria”. (Rotherman e

Willingham, 2009, p. 16)

Segundo os autores suprarreferidos, para que o movimento das competéncias do
século XXI seja eficaz, trés elementos devem ser implementados em conjunto: melhor
curriculo, melhor ensino e melhores testes. Caso contrério, a reforma sera superficial e
contraproducente. “O curriculo, a experiéncia dos professores e a avaliagdo tém sido todos
fracos nos esfor¢os anteriores de reforma da educaciao”. (Rotherman e Willingham, 2009, p.
18). Sem melhor curriculo, melhor ensino e melhores testes, a énfase nas "competéncias do
século XXI" sera superficial e sacrificard ganhos a longo prazo pela aparéncia de progressos

a curto prazo.

A organizag¢ao curricular preconizada no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade

Obrigatoria (PASEO), baseado no quadro conceptual da OCDE da Educagao 2030, refere que
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as competéncias a alcangar pelos alunos se dividem em Conhecimentos,

Capacidades/Aptiddes e Atitudes e Valores.

Conhecimento disciplinar
Conhecimento interdisciplinar ~ Conhecimento

Aptidées cognitivas e metacognitivas

Aptidées sociais e emocionais Aptidoes Competéncias

Aptiddes fisicas e praticas Skills

Fonte: OCDE, 2016

Figura 5 - Quadro conceptual da OCDE da Educagdo 2030

O conhecimento engloba os seguintes dominios: disciplinar; interdisciplinar e pratico.
As capacidades/Aptiddes ou skills os seguintes dominios: aptiddes cognitivas e

metacognitivas; sociais, emocionais, fisicas e praticas.

Surge assim a necessidade de elencar as Competéncias para o século XXI e encontrar

a linha defendida nesta tese.

A finalidade principal da escola de hoje ndo ¢, assim, ensinar contetidos, mas
desenvolver competéncias que permitam ao sujeito alcancar sucesso pessoal e profissional.
Segundo Pedro (2015), a abordagem do conceito de competéncia incide na visdo deste
constructo como um processo cognitivo complexo, em que cada sujeito, no quadro de uma
determinada situacdo, mobiliza e aplica conhecimentos, aptiddes e atitudes. Deste modo, a
competéncia obriga a uma adaptacdo e a um processo regulador da aprendizagem de cada

sujeito, caracterizado pela propria construcao de conhecimento.

Sa (2019) enfatiza que o trabalho no ambito do movimento para as competéncias do
século XXI exige e exigird uma aten¢do redobrada ao curriculo, qualidade e avaliacao dos
professores. Esta autora refere as seguintes diretrizes como fundamentais para a adaptagdo a

sociedade do século XXI:
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- Promocgao de uma sociedade democrética, justa e inclusiva, logo sustentavel —

Incluir como requisito de educagao/Contribuir para o desenvolvimento sustentavel;

- Valorizac¢ao de um saber holistico gerador de solucdes para problemas sociais — Um

perfil de base humanista/Valorizar o saber;

- Defesa de uma abordagem transversal do processo de ensino e aprendizagem focada
no desenvolvimento de competéncias e na aprendizagem ao longo da vida para uma
permanente adaptacdo a uma sociedade em constante muta¢ao — Educar ensinando para a
consecucao efetiva das aprendizagens/Educar ensinando com coeréncia e

flexibilidade/Garantir a estabilidade.

Trilling & Fadel (2009), defendem que o movimento para as competéncias do século
XXI engloba trés tipos de competéncias basilares: competéncias de aprendizagem e inovagao;

competéncias de literacia digital; competéncias de carreira e vida.

As competéncias de aprendizagem inovagdo sdo fundamentais e compreendem o
pensamento critico e resolucdo de problemas a comunicacdo e colaboracdo e a criatividade e

inovagao.

As competéncias de literacia digital englobam a literacia em informagao, a literacia

em tecnologias da Informa¢ao de Comunicacao (TIC) e literacia em Media.

As competéncias de carreira e vida exigem flexibilidade e adaptagdo, lideranga e
responsabilidade, iniciativa e autonomia, produtividade e prestagdo de contas, interacao

social e intercultural.

Trilling & Fadel (2009), referem o exemplo das escolas de Singapura para Sydney,
Helsinquia para Hong Kong e o Reino Unido para os Estados Unidos, as quais estdo a inovar

a aprendizagem a medida que os seus alunos aprendem a inovar. Um movimento global
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vibrante esta em jogo para realinhar os instrumentos de educagdo para uma banda crescente
de alunos digitais, e para sincronizar a aprendizagem aos novos ritmos do século XXI. Estes
autores referem estudos onde esta identificada a lacuna de competéncias do século XXI e o
custo desta lacuna nas empresas a nivel mundial (estima-se que este prejuizo seja de 200 mil
milhdes de dolares por ano, que sdo gastos em todo o mundo, na procura e contratagao de
talentos escassos e altamente qualificados, e na educagdo de novos colaboradores para os

niveis de competéncia necessarios através de programas de formagao dispendiosos).

No topico seguinte serd explanada a defini¢do de competéncias que ira ser

desenvolvida e sustentada nesta tese.

Competéncias-chave da Educacgdo para o Século XXI

A educagdo ¢ um direito fundamental de qualquer cidaddo e permite a evolucdo da
sociedade global, tal como a conhecemos. A Educacdo contemporanea deverd preconizar o

desenvolvimento de 4 competéncias-chave que permitam ao individuo:

« Contribuir para o trabalho e para a sociedade.
« Desenvolver talentos pessoais.
«  Cumprir responsabilidades civicas.

« Perpetuar tradig¢des e valores.

O individuo contribui para o trabalho e para a sociedade quando aprende
rapidamente e domina a inovagao e a tecnologia. Redes globais de interligagdes econdmicas,

tecnoldgicas, e politicas dependem de eficientes recursos naturais e humanos.

O individuo desenvolve os seus talentos pessoais se houver um efetivo investimento
na educagdo, desde a educacdo pré-escolar. Este desenvolvimento de talentos pessoais deve

integrar a utilizagdo de dispositivos digitais e da internet.
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O cumprimento das responsabilidades civicas passa pela participacdo informada na
decisdo democratica. E, pois, necessario aprender a gerir as ferramentas digitais e a

informagao que delas retiramos.

Para perpetuar tradicdes e valores ¢ necessario preservar uma identidade propria,
praticando a tolerancia e a compaixao, com vista a harmonia social. Cada vez mais assistimos

a comunidades, em todo mundo, constituidas por culturas completamente diferentes.

Trilling & Fadel (2009) descrevem aquilo a que apelidam de “a tempestade da
aprendizagem perfeita” identificando 4 forcas convergentes para novas formas de aprender

para a vida do século XXI” (Trilling & Fadel, p.21):

« Trabalho de conhecimento.
« Ferramentas de pensamento.
« Estilos de vida digitais.

« Investigacdo em Aprendizagem.

Thinking
Tools

Knowledge
Work

21st Century
Learning

Digital
Lifestyles

Learning
Research

Figura 6 - Forgas convergentes para a aprendizagem do século XXI (Trilling & Fadel, 2009)
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Trabalho de conhecimento

O trabalho de conhecimento ¢ feito colaborativamente por equipas que devem usar a
energia cerebral e ferramentas digitais para aplicar habilidades e conhecimentos no seu
trabalho diario. A necessidade de os trabalhadores do conhecimento criarem produtos e
servigos, que resolvam problemas reais e atendam as necessidades dos clientes reais, ¢ uma
grande for¢a motriz para o crescimento econdémico e o trabalho no século XXI. Esta
necessidade estd a aumentar a pressao nos sistemas educativos em todo mundo para que se
verifique uma adaptac¢do do ensino as necessidades da economia do conhecimento do século

XXI.

Ferramentas de pensamento

A tecnologia e os dispositivos e servicos digitais que preenchem um kit de
ferramentas do trabalhador - as ferramentas de pensamento do nosso tempo - podem ser as

forcas mais potentes para a mudanga no século XXI.

No passado, memorizar o conjunto arrumado de factos, regras, figuras e datas
conhecidas de qualquer disciplina escolar era uma parte desafiante, mas necessaria, da
aprendizagem. Hoje, tentar memorizar os armazéns transbordantes de factos e conhecimentos
em qualquer campo ¢ claramente impossivel. Mas um nimero imenso de factos pode ser

"lembrado" ou acedido conforme necessario com uma pesquisa rapida na Internet.

No entanto, conhecer as ideias fundamentais de um campo, compreender os seus
principios fundamentais e aplicar este conhecimento para resolver novos problemas e
responder a novas questdes, sdo tarefas de aprendizagem imprescindiveis e que nunca ficardo
ultrapassadas. Estas capacidades de aprendizagem precisam de passar para o “coragdo” do
que as nossas escolas ensinam. As tarefas mentais do trabalho do conhecimento — aceder,

pesquisar, analisar, armazenar, gerir, criar € comunicar informagdo e conhecimento — estdo a
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tornar-se mais faceis e eficientes a medida que as nossas ferramentas digitais de pensar,
aprender, comunicar, colaborar e trabalhar se tornam mais poderosas, integradas, conectadas
e mais faceis de usar. Estes “companheiros” do século XXI estdo a ajudar, cada vez mais,

cada um de nos a satisfazer as exigéncias dos nossos tempos de forma eficaz e criativa.

Estilos de vida digitais

Os dispositivos digitais entram na nossa vida a um ritmo avassalador. Estes jovens sdo
a primeira geracao na histdria a saber mais sobre as ferramentas mais poderosas para a
mudanga na nossa sociedade digital - (tecnologias de informag¢ao e comunica¢ao) - do que os
seus pais e professores. Esta realidade estd a mudar a dindmica familiar e escolar, 2 medida
que os alunos mudam de papéis e se tornam mentores digitais, enquanto os professores e 0s

pais se convertem em alunos, a tempo parcial, dos nossos jovens especialistas digitais.

Um modelo educativo passivo e uma abordagem de emissdo unidirecional, por parte
do professor, ndo funciona bem para estes estudantes. S3o necessarias novas formas de tornar
a aprendizagem interativa, personalizada, colaborativa, criativa e inovadora para envolver e

manter os nativos digitais aprendendo ativamente nas escolas.

Investigacdo para a aprendizagem

As ultimas trés décadas trouxeram uma revolugdo importante na nossa compreensao
de como as pessoas aprendem. Esta nova "aprendizagem sobre a aprendizagem" esta
surpreendentemente em sintonia com as novas expectativas dos alunos da geracdo Z e com as

novas exigéncias e ferramentas da Idade do Conhecimento.

Trilling & Fadel (2009) revelam cinco descobertas fundamentais da investigagdo, na
ciéncia da aprendizagem, que podem ser usadas para direcionar e orientar os nossos esforcos,

para remodelar a aprendizagem cumprindo, assim, os designios dos nossos tempos:
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Aprendizagem Auténtica: os estudantes precisam de mais resolu¢do de problemas no
mundo real, estagios ou aprendizagens em ambientes de trabalho reais, e outras
experiéncias de aprendizagem de cariz pratico e integrativo, para tornar a
aprendizagem efetiva e util.

Constru¢ao de modelos mentais: tanto as atividades de modelagao praticas como
virtuais (no ecrd) proporcionam formas de tornar o pensamento visivel, refletindo a
cria¢do e aprendizagem do modelo interno.

Motivag¢do interna: estudos e relatorios de inteligéncia emocional mostram claramente
as vantagens de estar internamente motivado para aprender, em oposi¢ao a
aprendizagem apenas para motivagdes externas, como a aprovacgao dos pais € o
desempenho em testes. Quando as pessoas tém uma ligagdo emocional com o que esta
a ser aprendido, a aprendizagem pode ser sustentada por mais tempo, a compreensao
pode tornar-se mais profunda, e o que se aprende ¢ que se mantém mais tempo.
Trabalhos de Projeto bem desenhados direcionados para interesses e paixdes dos
estudantes também mostram que a motivacao intrinseca pode contribuir para o
envolvimento ativo, compreensao mais profunda e desejo de aprender mais.

Multiplas inteligéncias: os recentes desenvolvimentos em tecnologia de
aprendizagem, como a abordagem e ferramentas do Universal Design for Learning,
permitem personalizar a aprendizagem para atender as capacidades de aprendizagem e
incapacidades de cada aluno, estilos de aprendizagem e preferéncias, e perfil unico de
talentos e competéncias.

Aprendizagem social: aprender numa comunidade de alunos que partilham
conhecimentos, perguntas, competéncias, progresso € paixao por um tema ¢

exatamente como os adultos aprendem, quando participam nas suas comunidades de
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trabalho e pratica profissional. Como a Internet ¢ global, os estudantes podem agora

ser aprendizes globais, conectando-se e aprendendo com outros em todo o planeta.

Esta “tempestade de aprendizagem perfeita” (Trilling & Fadel, 2009, p. 35) vivencia

forcas de resisténcia, que se tém revelado robustas, entre elas, importa referir: as politicas

educacionais da era industrial; a prestacdo de contas educacionais e testes padronizados;

séculos de praticas pedagdgicas baseadas na transmissdo de conhecimentos; o peso excessivo

da industria editorial educativa e a preferéncia dos pais por este tipo de modelo educativo, por

ter sido o modelo vivenciado. Apesar destas e de outras fortes pressdes resistivas, a

convergéncia global das forcas para a mudanca, em direcdo a um modelo de aprendizagem do

século XXI, esta gradualmente a ganhar corpo. Cada vez mais escolas e comunidades adotam

abordagens de aprendizagem do século XXI. Estamos a acelerar para um novo equilibrio para

a educacgdo do século XXI, patente na tabela abaixo.

Centrado no professor (passiva)

Centrado no aluno (ativa)

Instrucao direta
Conhecimento
Conteudos

Capacidades basicas
Factos e principios
Teoria

Curriculo

Tempo por disciplina
Modelo igual para todos
Competitivo

Sala de aula

Baseado em textos

Teste sumativos
Aprendizagem para a escola

Processo interativo

Habilidades e capacidades
Processo

Capacidade aplicadas

Questdes e problemas

Pratica

Projetos

Tempo a medida da aprendizagem
Modelo personalizado e individualizado
Colaborativo

Comunidade global

Baseado na web

Avaliagao formativa
Aprendizagem para a vida

Novo i i

Equilibrio

Tabela 1 - Equilibrio de Aprendizagem do Século XXI (Trilling & Fadel, 2009)
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A tabela apresenta um conjunto de praticas de ensino e aprendizagem, as quais devem
encontrar um equilibrio e dessa forma responder as exigéncias da nova economia global do
conhecimento; das for¢as convergentes do trabalho do conhecimento, ferramentas digitais e
estilos de vida; da investigacdo de aprendizagem moderna; e da necessidade das
competéncias mais procuradas nos nossos tempos: resolu¢do de problemas, ser criativo e

inovador, comunicar, colaborar, ser flexivel, e assim por diante.

E importante entender que as praticas de aprendizagem indicadas pelos dois termos
em cada par ndo sdo escolhas sim-ndo. Cada linha representa um espectro e um continuo de
praticas de aprendizagem misturando ambas as abordagens. Por exemplo, focar-se em
competéncias aplicadas e processos de aprendizagem nao significa que abandone o ensino de
competéncias basicas ou a aprendizagem de conhecimentos e factos de conteudo. Os dois
devem trabalhar de maos dadas, no equilibrio certo para cada aluno. Tornar-se competente
em qualquer dominio significa desenvolver tanto os conhecimentos, como as competéncias
necessarias para aplicar esses conhecimentos aos tipos de questdes e problemas que os peritos

nesse dominio abordariam.

Os professores que estdo a mudar as suas praticas para satisfazer as necessidades dos
nossos tempos falam de como estdo a combinar a abordagem dos contetdos com a descoberta
de ideias e conceitos, e como estdo a equilibrar o seu tempo entre ser o "sabio no palco", que
apresenta, explica, e responde a perguntas e o "mediador", que apoia a investigagao,

descoberta e partilha dos seus proprios resultados em projetos de aprendizagem.

As tecnologias de aprendizagem estdo também a libertar tempo para se concentrarem
nas competéncias do século XXI, que exigem mais intera¢ao entre os alunos, enquanto
fornecem ferramentas para promover a sua formagao online—colaborag¢ao, comunicagao,

lideranca e competéncias sociais e interculturais.
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Trilling & Fadel (2009) referem que o Arco-iris do Conhecimento e das

Competéncias ilustra o desejo do aluno dos nossos tempos, incluindo a aprendizagem através

de disciplinas escolares tradicionais e temas de conteudo contemporaneo, combinados com
habilidades do século XXI. Os temas centrais e os temas interdisciplinares do século XXI
estdao rodeados pelos trés conjuntos de competéncias mais procuradas no século XXI:
Competéncias de aprendizagem e inovagdo; Competéncias em informacao, media e

tecnologia; Competéncias de vida e carreira.

Learning and
Innovation Skills

Core Subjects and

Information,

Media, and

Technology
Skills

Life and 21st Century Themes
Career
Skills

Figura 7 - Arco-iris de Conhecimentos e Competéncias do Século XXI (Trilling & Fadel, 2009)
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Competéncias de Aprendizagem e Inovacgao

Pensamento
Critico e
Resolugdo de
Problemas

Competéncias
de
Aprendizagem
e Inovacgao

Comunicac¢do
e
Colaboragdo

Criatividade

e Inovagao

Figura 8 -Competéncias em Aprendizagem e Inovagdo Trilling & Fadel (2009)

Este conjunto de competéncias sustenta-se no aprender a aprender, a inovar e centra-

se nas capacidades de aprendizagem critica e na inovagao: Pensamento critico e resolu¢ao de

problemas (pensamento especializado); Comunicacdo e colaboracdo e Criatividade inovagao.

Pensamento critico e resolucdo de problemas

Pensamento Critico e Capacidades de Resolucao de Problemas

Os alunos devem ser capazes de:
Raciocinar efetivamente

Usar o pensamento dos sistemas

Fazer julgamentos e decisoes

Resolver problemas

Utilizar varios tipos de raciocinio (indutivo, dedutivo, etc.) adequado a situacao.

Analisar como partes de um todo interagem entre si para produzir resultados globais,
em sistemas complexos.

Analisar e avaliar eficazmente as provas, argumentos, reivindicacdes e crengas.
Analisar e avaliar os principais pontos de vista alternativos.

Sintetizar e estabelecer ligagdes entre informagdo e argumentos.

Interpretar a informacao e tirar conclusdes, com base na melhor andlise.
Refletir criticamente sobre experié€ncias e processos de aprendizagem.
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e Resolver diferentes tipos de problemas nao familiares de formas convencionais e
inovadoras.
o Identificar e fazer perguntas significativas que clarificam varios pontos de vista e
conduzem a melhores solugdes.
Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorizagao
da Parceria para competéncias do século XXI, www.21stcenturyskills.org.
Tabela 2 —Pensamento Critico e Capacidade de Resolugdo de Problemas, Trilling & Fadel (2009)

O que da a estas habilidades intemporais um toque de pensamento do século XXI sdo
as poderosas tecnologias disponiveis hoje para aceder, pesquisar, analisar, armazenar, gerir,
criar e comunicar informagdes para apoiar o pensamento critico, o problema e a resolugdo. Os
alunos podem agora chegar a especialistas por e-mail, enviar mensagens de texto aos seus
parceiros de aprendizagem e trabalhar em colaboragdo para criar documentos e Web sites
online. Estas competéncias sdo desenvolvidas de forma mais eficaz através de projetos de

aprendizagem significativos, impulsionados por questdes e problemas envolventes.

Comunicacdo e colaboracdo

Competéncias de Comunicagao e Colaboragao

Os alunos devem ser capazes de:
Comunicar claramente
e Articular pensamentos e ideias eficazmente usando habilidades de comunicagao oral,
escrita e ndo verbal numa variedade de formas e contextos.
e Ouvir eficazmente a decifragdo de significado, incluindo conhecimento, valores,
atitudes e intengoes.
e Utilizar a comunicag¢do para uma série de finalidades (por exemplo, informar, instruir,
motivar e persuadir).
o Utilizar varios meios de comunicagdo e tecnologias, e saber avaliar a sua eficacia a
priori, bem como avaliar o seu impacto.
e Comunicar eficazmente em diversos ambientes (incluindo multilingues).
Colaborar com outros
o Demonstrar capacidade de trabalhar de forma eficaz e respeitosa, com diversas
equipas.
e Exercer flexibilidade e vontade de ser util na realizacdo de compromissos
necessarios, para alcancar um objetivo comum.
e Assumir a responsabilidade partilhada pelo trabalho colaborativo e valorizar as
contribui¢des individuais feitas por cada membro da equipa.
Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorizacao
da Parceria para competéncias do século XXI, www.21stcenturyskills.org.
Tabela 3 — Competéncias de Comunicagdo e Colaboragdo, Trilling & Fadel (2009)
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Estas habilidades podem ser aprendidas através de uma grande variedade de métodos,
mas sdo aprendidas socialmente - comunicando e colaborando diretamente com outros, seja
fisicamente ou virtualmente, através da tecnologia. Projetos de aprendizagem de equipas, que
envolvam intensa comunicacdo e colaboragdo durante o projeto, sdo excelentes formas de

desenvolver essas competéncias.

A criatividade e a inovagdo podem ser alimentadas por ambientes de aprendizagem
que fomentam o questionamento, a paciéncia, a abertura a novas ideias, os elevados niveis de

confian¢a e a aprendizagem dos erros e fracassos.

Criatividade e Inovacdo

O foco da educacao tradicional nos factos, na memorizagao, nas competéncias basicas
e na realizagdo de testes. ndo tem sido bom para o desenvolvimento da criatividade e da
inovacao. Este paradigma estd a mudar no século XXI, e os sistemas educativos da Finlandia
e Singapura comec¢am a colocar a criatividade e a inova¢do como um objetivo de

aprendizagem nos resultados dos estudantes.

Competéncias de Criatividade e Inovacao

Os alunos devem ser capazes de:
Pensar criativamente
e Usar uma vasta gama de técnicas de cria¢do de ideias (como o brainstorming).
e Criar ideias novas e valiosas (conceitos incrementais e radicais).
o Elaborar, aperfeicoar, analisar e avaliar as suas proprias ideias, de forma a melhorar e
maximizar os esfor¢os criativos.
Trabalhar criativamente com os outros
e Desenvolver, implementar e comunicar novas ideias aos outros de forma eficaz.
e Ser aberto e responsivo a novas e diversas perspetivas.
e Incorporar entrada de grupo e feedback no trabalho.
e Demonstrar originalidade e inventividade no trabalho e compreender os limites do
mundo real para adotar novas ideias.
e Ver o fracasso como uma oportunidade para aprender.
o Entender que a criatividade e a inovagdo sdo processos a longo prazo, ciclicos e
resultantes de pequenos sucessos e erros frequentes.
Implementar inovages
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« Agir sobre ideias criativas para dar um contributo tangivel e 1til para o campo em que
a inovagao ocorrera.
Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorizagao

da Parceria para competéncias do século XXI, www.21stcenturyskills.org.

Tabela 4 — Competéncias de Criatividade e Inovagdo, Trilling & Fadel (2009)

Competéncias de Literacia Digital

Literacia em
Informacdo

Competéncias
de Literacia
Digital

Literacia em

Literacia em )
Meios de

TIC

Comunicag¢do

Figura 9 - Competéncias de Literacia Digital, Trilling & Fadel (2009)

No século XXI, o nivel de literacia e fluéncia da informagao da populacdo terd de
aumentar. Seja no trabalho, na escola, em casa, ou na comunidade, havera exigéncias
crescentes sobre a nossa capacidade de aceder a informagao de forma eficiente e eficaz,
avaliar a informacao de forma critica e competente e usar a informag¢ao com precisao e

criatividade.

Literacia em Informacdo

Competéncias de Literacia em Informacao
Os alunos devem ser capazes de:
Aceder e avaliar a informacao
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Aceder a informacao de forma eficiente (tempo) e eficaz (fontes).
Avaliar a informac¢do de forma critica e competente.
Utilizar e gerir informacgao

Usar a informacao de forma precisa e criativa para o problema em questao.
Gerir o fluxo de informagdo a partir de uma grande variedade de fontes.
Aplicar um entendimento fundamental das questdes éticas/legais resultantes do acesso
e utilizag¢do de informagao.

Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorizacao

da Parceria para competéncias do século XXI, www.21stcenturyskills.org.

Tabela 5- Competéncias de Literacia em Informagdo

Literacia em Meios de Comunicacdo

Competéncias de Alfabetizacido em Meios de Comunicagdo

Os alunos devem ser capazes de:
Analisar os meios de comunicacao

 Entender como as mensagens mediaticas sdo construidas e as suas finalidades.

e Examinar como os individuos interpretam as mensagens de forma diferente, como os
valores e pontos de vista sdo incluidos ou excluidos e como os meios de comunicagdo
podem influenciar crengas e comportamentos.
e Aplicar uma compreensdo fundamental das questdes éticas e legais em torno do acesso
¢ utilizagdo dos meios de comunicagao.
Criar produtos de Media
« Compreender e utilizar as ferramentas, caracteristicas e convengdes de criagao de
meios de comunicacdo mais adequadas.
» Compreender e utilizar eficazmente as expressdes e interpretacdes mais adequadas em
ambientes diversos e multiculturais.

Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorizagao

da Parceria para competéncias do século XXI, www.21stcenturyskills.org.

Tabela 6 - Competéncias de Alfabetizagdo em Meios de Comunicagdo

Literacia em TIC

Competéncias de Alfabetizacdo em TIC

Os alunos devem ser capazes de:

Aplicar a tecnologia de forma eficaz
Usar a tecnologia como ferramenta para pesquisar, organizar, avaliar € comunicar
informacoes.
Utilizar tecnologias digitais (computadores, PDAs, media players, GPS, etc.),
ferramentas de comunicacao/networking e redes sociais adequadamente para aceder,
gerir, integrar, avaliar e criar informagao de forma a funcionar com sucesso numa
economia do conhecimento.
Aplicar uma compreensao fundamental das questdes éticas/legais que contornam o
acesso e a utiliza¢do das tecnologias da informagao.

Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorizagao

da Parceria para competéncias do século XXI, www.2 1stcenturyskills.org.

Tabela 7 - Competéncias de Alfabetizagdo das TIC
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Competéncias de Vida e Carreira

Flexibilidade e
Adaptabilidade

Lideranga e Iniciativa e
Responsabilidade Autonomia

Competéncias

de Vida e
Carreira

Produtividade e Interagdo Social e
Responsabilizacdo Intercultural

Figura 10 - Competéncias de Vida e Carreira, Trilling & Fadel (2009)

As competéncias de Vida e Carreira englobam a lideranga e a responsabilidade, a
flexibilidade e adaptabilidade, a iniciativa e autonomia, a interacdo social e intercultural, a

produtividade e responsabilizagao.

Como fundamentagdo tedrica e que sustenta a presente investigacdo, adota-se uma

noc¢do ampla de competéncia que integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que pode

ser entendida como saber em a¢do ou em uso. Assim, ndo se trata de juntar a um combinado

de conhecimentos um conjunto de capacidades e atitudes, mas sim de “promover o
desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizagdo dos
conhecimentos em situacdes diversas, mais familiares ou menos familiares ao aluno. Neste

sentido, a nogdo de competéncia aproxima-se do conceito de literacia.” (Faria et. al., 2017)

O conceito de competéncia defendido neste estudo agrega a definicao de Trilling &

Fadel (2009) e a no¢do veiculada no PASEQO. Assim, competéncias s2o um conjunto de
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capacidades, conhecimentos, atitudes e valores que o aluno adquire e desenvolve ao longo da
sua vida, sendo essenciais para enfrentar os desafios do mundo atual e para obter sucesso

pessoal e profissional.

Trilling & Fadel (2009) definem competéncias como a capacidade de aplicar
conhecimentos em situagdes reais, de forma criativa e inovadora, para resolver problemas
complexos. As competéncias sdo entendidas como a capacidade de comunicar efetivamente,
colaborar em equipa, pensar criticamente, resolver problemas e ser um aprendiz ao longo da

vida.

No PASEO, as competéncias incluem varias dimensdes, como conhecimentos
académicos basicos (como em lingua portuguesa, matematica, ciéncias), competéncias socio
emocionais (como empatia, resiliéncia, autorregulacdo emocional) e competéncias
socioecondmicas (como capacidade de se adaptar as mudancas, aprender continuamente, usar
a tecnologia). E importante ressaltar que as competéncias evoluem e adaptam-se aos desafios
da sociedade, por isso ¢ essencial que os sistemas educativos estejam atentos € promovam o

desenvolvimento de competéncias relevantes para o mundo atual.

Em sintese, e como definicdo do conceito que sustenta a presente investigacao,
entende-se que as competéncias sdo um conjunto de capacidades, conhecimentos, atitudes e
valores que o aluno adquire e desenvolve ao longo da vida. As competéncias sdo essenciais
para enfrentar os desafios do mundo atual e alcangar sucesso pessoal e profissional. Seguindo
a defini¢do de Trilling & Fadel (2009), competéncias envolvem a aplicacdo criativa e
inovadora de conhecimentos em situagdes reais, especialmente para resolver problemas
complexos. Inclui-se a capacidade de comunicar efetivamente, colaborar em equipa, pensar
criticamente, solucionar problemas e demonstrar uma postura de aprendizagem continua.

Além disso, a definicdo no PASEO também destaca a importancia de competéncias
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socioemocionais, como empatia, resiliéncia, autorregulagdo emocional, além de competéncias
socioecondmicas, como adaptabilidade, aprendizagem continua e utilizagdo proficiente da

tecnologia.

Em suma, as competéncias sdo uma combinagdo de habilidades cognitivas,
socioemocionais e socioeconémicas que capacitam os alunos a lidarem com os desafios

complexos do mundo atual, promovendo o sucesso pessoal e profissional ao longo da vida.
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Projeto de pesquisa INCLUD-ED - Comunidades de Aprendizagem

O projeto INCLUD-ED - Comunidades de Aprendizagem - ¢ um projeto de pesquisa,
coordenado pelo “Centro de Investigagdo em Teorias e Praticas de Superacao de
Desigualdades” (CREA) da Universidade de Barcelona, identificou “Acdes de Exito” que
contribuem para superar o insucesso ¢ abandono escolar, bem como ultrapassar o risco
associado de exclusdo em outras dreas como emprego, saude, habitacdo e participagdo

politica.

Aqui comega o caminho e a vontade de investigar o impacto do Projeto Comunidades
de Aprendizagem, em Portugal. O projeto possui uma base cientifica solida, com 20 anos de
investigacdo em 340 escolas da América Latina e em 12 paises europeus, com resultados

reconhecidos internacionalmente.

O projeto integrou pesquisadores de 15 universidades e instituigdes de pesquisa
europeias, representantes de grupos vulneraveis, professores, educadores e outros
profissionais, familiares e stakeholders. O contexto em que decorre o estudo tem em
consideragdo a necessidade de identificar “Acdes Educativas e Sociais” que demonstram ser

eficazes na reversao da exclusdo social e educacional.

A nivel da educacao, o estudo identifica A¢des Educativas de Sucesso (AES) ¢ analisa
estratégias educacionais que contribuem para a coesdo social, no contexto da sociedade
europeia, baseada em conhecimento cientifico, proporcionando elementos-chave e linhas de

acdo para melhorar as politicas educacionais e sociais.

Num nivel mais vasto, o projeto (Universidade de Barcelona, 2012) identificou
conexdes entre a educagdo e outras areas da sociedade, reconhecendo Ac¢des em que a
educagdo ¢ integrada em intervengdes efetivas que visam melhorar a inclusdo em habitagao,

emprego, saude e participacdo social em geral.
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Em 26 estudos de caso realizados em escolas localizadas em areas socioecondémicas
desfavorecidas e comparando com escolas com caracteristicas semelhantes, este projeto
identifica atividades educativas de sucesso de dois tipos: formas de agrupamento de alunos e

tipos bem-sucedidos de participag¢do dos familiares e da comunidade.

No que diz respeito ao agrupamento de alunos, os investigadores (Universidade de

Barcelona, 2012) analisam trés tipos: homogéneo, misto e inclusivo.

O agrupamento misto consiste numa organizagao de sala de aula em que o professor ¢
0 unico responsavel por varios alunos. Neste tipo de organizacdo, o professor ndo consegue

responder a diversidade existente na sala de aula.

O agrupamento homogéneo surge como forma de superar as dificuldades dos
agrupamentos mistos e pressupde a existéncia de dois professores. Os alunos sdo agrupados
por nivel de desempenho/aprendizagem/proficiéncia fora da sala de aula, com professores

adicionais.

O agrupamento inclusivo, assim como o agrupamento misto, envolve grupos
heterogéneos e nao separa os alunos de acordo com as suas competéncias ou desempenho
escolar. No entanto, ¢ diferente do misto porque responde a diversidade encontrada no corpo
discente através de agdes inclusivas particulares, que procuram apoiar a aprendizagem dos

alunos com fraco aproveitamento, em grande parte utilizando os recursos existentes.

A conclusdo deste estudo indica o agrupamento inclusivo como o mais benéfico para
os alunos, uma vez que nao separa os alunos pelo seu nivel de desempenho, respondendo as
necessidades de todos os alunos usando os recursos humanos em contexto de sala de aula

com agoes inclusivas - as A¢des Educativas de Sucesso (AES).

Uma das AES que potencia esta inclusdo consiste na formagao de “grupos

interativos”, os quais envolvem a organizacao da turma em pequenos grupos heterogéneos de
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alunos (ex. quatro grupos de cinco alunos cada) com a inclusdo de varios adultos (outros
professores, familiares, voluntarios da comunidade e outros voluntérios), um por grupo. Cada
grupo trabalha com uma atividade de aprendizagem instrumental durante algum tempo (por
exemplo, 15/20 minutos). Em seguida, os grupos trocam e trabalham com uma atividade
diferente, com um adulto diferente. Os adultos apenas tém de mediar as interagdes entre os

alunos, salvaguardando o didlogo igualitario.

Outras das AES inclusivas ¢ a “biblioteca tutorada” permitindo a amplia¢do do tempo
de aprendizagem. Esta atuacdo inclusiva consiste em oferecer atividades de reforco das
aprendizagens e aulas de apoio para além do horario de funcionamento da escola (ex. na hora
do almogo, depois da escola, etc.). A biblioteca tutorada funciona com a participagao das
familias e dos voluntarios, ndo implicando extensdo do tempo de permanéncia dos

professores.

No que concerne as formas de participagdo das familias e comunidade a investigagdo
permitiu a identificag¢do de cinco tipos: informativa, consultiva, decisiva, avaliativa e
educativa. As trés tltimas sdo aquelas que geram maior probabilidade de sucesso escolar por

parte dos alunos e uma maior e mais eficaz participagao das familias.

Nesta linha surge mais uma das AES, a “formacao de familiares” e da comunidade
assente na resposta as necessidades das proprias familias e criando espagos nos quais podem
dialogar abertamente, através de “tertulias literarias dialogicas”. Sdo as familias que sugerem
temas, assuntos para serem tratados e debatidos neste espaco de formagao e aproximacgao da
familia a escola, e vice-versa. As tertllias literarias dialogicas identificadas como A¢ao
Educativa de Sucesso no ambito deste projeto serdo explicadas de forma mais aprofundada
no topico seguinte. S30 momentos de didlogo igualitario por exceléncia, tendo como base os

grandes cléssicos da literatura.
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Por fim, a pesquisa comprovou a transferibilidade das AES a outros contextos
escolares apoiando a melhoria das escolas. A implementagdo destas a¢des educativas
evidencia como sdo errdneos os tipos de discurso que culpam os alunos ou seu ambiente pelo
fracasso escolar, especialmente os filhos de imigrantes ou de minorias. Pelo contrario,
descobriu-se que quando essas ac¢des sao implementadas em escolas ou em areas
desfavorecidas, com uma predominancia de alunos de origem imigrante e minoritaria, os seus
resultados melhoram. “Portanto, o que € crucial ndo ¢ a composi¢ao do corpo discente € sim o

tipo de acdo educacional implementada.” (Universidade de Barcelona, 2012, p. 11)

Pilares teoricos do projeto de pesquisa - Comunidades de Aprendizagem INCLUD-

ED

Conceito de Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED.

“A comunidade ¢ aquilo que constitui o tecido social da aprendizagem”.

(1996, Wenger, McDermott. e Snyder, p.28).

A teoria da aprendizagem situada, como algo que acontece de forma dependente do
contexto em que estamos inseridos, preconizada por Lave e Wenger (1991), fundamenta

teoricamente o conceito subjacente as comunidades de aprendizagem.

Na teoria da pratica social, defendida por Lave e Wenger (1991), existe a ideia de que
toda atividade, o que seguramente inclui a aprendizagem, ¢ situada nas relagdes entre
pessoas, contextos e praticas. Segundo o mesmo autor, a aprendizagem ¢ enquadrada em
complexas comunidades de préatica, culturais, e em estado de constante mutagdo, como parte
do processo historico que constitui a vida social. Assim, a cultura produz aprendizagem, mas

aprender também produz cultura.
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A distingdo entre Comunidades de Pratica (CoP) e Comunidades de Aprendizagem
(CA), presente no projeto INCLUD-ED, reside na dicotomia entre redes informais (nas CoP)
e formais (nas CA). Nas CoP um assunto/interesse comum agrega um conjunto de pessoas
que poderdo estar distantes geograficamente. As Comunidades de Aprendizagem (CA) -
INCLUD-ED - integram todo o corpo docente de uma escola, de um agrupamento de escolas
ou de varios, o que induz alguma formalidade ao processo de formagao do grupo. No entanto,
um objetivo comum: a melhoria dos resultados escolares e prevencdo de conflitos, serve de

mote a uma busca de respostas conjuntas e eficazes.

Em escolas inseridas em bairros sociais ¢ inevitavel que os problemas sejam
transportados para dentro do espago escolar. A grande vantagem da transformagao da escola
em CA ¢ este reconhecimento de que a multiculturalidade/interculturalidade sdo uma riqueza,
revestem-se de “inteligéncia cultural”, e pautam a acdo educativa pelo “didlogo igualitario”,
transformando a escola num espago em que todos podem dar a sua opinido e a validade esta
nos argumentos apresentados e ndo no status adquirido dentro da organizagdo escolar. Para
tal, os docentes tém de estar envolvidos no processo educativo, como um todo, e t€ém a

grande missao de mediar e estimular este didlogo igualitario.

Segundo Fernandes (2010), esta proposta educativa parte da concecao de que a
interculturalidade ¢ o grande pano de fundo da aprendizagem, a qual esta alicer¢ada na

relacdo entre os sujeitos, interposta pela concecao dialdgica de Freire (1994).

O processo de transformacgao da escola em CA passa por varias etapas sendo
respeitado o ritmo interno de cada estabelecimento de ensino. Partindo da premissa de que o
professor faz a diferenca, ¢ dada a cada escola ou agrupamento escolar a gestdo da
implementag@o do processo. As fases da transformacao sdo seis: sensibilizagao - os

professores, as familias, os alunos e a comunidade envolvente tomam o primeiro contacto
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com as bases cientificas do projeto e as AES; tomada de decisio - toda a comunidade retine
e decide se quer avancar para a transforma¢dao em Comunidade de Aprendizagem; o sonho —
etapa em que todos sonham a escola e projetam a escola que idealizam; sele¢ao de
prioridades - o produto dos sonhos de toda a comunidade ¢ analisado e priorizado;
planeamento — fase em que cada elemento da comunidade refere o contributo que podera dar
para a realizag¢@o dos sonhos ja priorizados e por fim, implementac¢io das A¢ées Educativas
de Sucesso. De referir que a escola de La Verneda - Sant Marti, em Barcelona, ¢ a primeira

escola a transformar-se em CA.

Segundo Lave e Wenger (1991), € na escola, enquanto organizagdo, € no sistema
educativo em que ela se insere, que se desenvolve o processo de aprendizagem através da
pratica da docéncia e emergem comunidades de pratica. A construgdo social do conhecimento
opera-se, pois, através da interagdo docente e, quando inserida no proprio processo de
constru¢ao da mudanga, faz da colaboragdo docente a “pedra basilar” da constru¢dao de uma

comunidade de aprendizagem.

De acordo com Bolivar (2012) o desenvolvimento de uma capacidade coletiva de
mudanca requer um esfor¢o da escola para que os que nela trabalham se retinam, partilhem
interesses, experiéncias, supervisionem e examinem informagao, de modo que o ensino que

os alunos recebem seja de qualidade.

Aprendizagem dialdgica e didlogo igualitario na sociedade da Informacao

Segundo Braga e Mello (2014), partindo da complexidade socioldgica e das
necessidades educativas contemporaneas, o conceito de aprendizagem dialdgica propde
respostas que efetivamente contribuam para a democratizacao do acesso ao conhecimento

escolar. Esse conceito tem sido explorado em Espanha, desde os anos de 1970, pelo Centro
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Especial de Investigacdo em Teorias e Praticas para Superacdo de Desigualdades (CREA), da

Universidade de Barcelona.

No Brasil, o conceito tem sido investigado, difundido e aprofundado, desde 2002,
pelo “Nucleo de Investigacdo e Ac¢do Social e Educativa” (NIASE), da Universidade Federal

de Sao Carlos.

Em Londres o projeto SEAS4ALL transferiu para a Europa, os resultados do
INCLUD-ED e a experiéncia de mais de 20 anos de implementacdo de Comunidades de
Aprendizagem - INCLUD-ED - em 8§ paises do mundo (Espanha, Brasil, México, Peru,

Guatemala, Chile, Argentina e Colombia).

Segundo Aubert, Garcia, Flécha, Racionero (2008), citado por Braga e Mello (2014),
o conceito de aprendizagem dialdgica assenta numa multiplicidade de areas cientificas como
a filosofia e a sociologia de Jurgen Habermas (2001); a educacao de Paulo Freire (2005); a
psicologia histérico-cultural de Lev. S. Vygotsky (2009). A aprendizagem dialdgica ¢
integrada e compreendida numa perspetiva comunicativa e aglutinadora das concecdes

defendidas pelos autores anteriormente citados.

A aprendizagem dialogica ocorre em didlogos igualitarios, nas interagdes em que a
inteligéncia cultural ¢ reconhecida em todas as pessoas e orientada para a transformagao dos
niveis anteriores de conhecimento e do contexto sociocultural, visando o sucesso de todos. A
aprendizagem dialogica ocorre em interagcdes que aumentam a aprendizagem instrumental,
favorecem a criacdo de sentido pessoal e social, s3o guiadas por principios de solidariedade e
em que a igualdade e a diferenca sdo valores compativeis e, mutuamente, enriquecedores

(Aubert et al., 2008, p.167).

Num artigo mais recente, Castro e Lanzi (2017), retratam um “dialogo de gigantes”

em areas distintas, mas complementares, do conhecimento cientifico: Paulo Freire educador
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brasileiro formulador da Pedagogia libertadora, que se tornou expressao da educacdo para a
emancipa¢do dos povos oprimidos, € o0 matematico sul-africano Seymour Papert, considerado

uma referéncia mundial em informatica na educagao.

Papert (1996) defende que as tecnologias podem fornecer um ambiente de
aprendizagem em que os erros sdo encorajados e vistos como oportunidades de
aprendizagem. O autor argumenta que as tecnologias tém o potencial de revolucionar a
educagdo, capacitando os alunos a tornarem-se protagonistas ativos da sua aprendizagem, a
desenvolverem competéncias de resolu¢ao de problemas e a construirem conhecimento de

forma criativa.

Segundo Castro e Lanzi (2017), o percurso desses dois educadores, incongruentes em
certos sentidos especificos, principalmente os de origem do pensamento, apresenta, porém,
tracos comuns: foram homens de seu tempo e debrucaram-se sobre discussdes decisivas para
se pensar o desenvolvimento humano, como as relativas a tecnologia e seu papel na

educagao.

Um didlogo com esta amplitude permite a compreensao daquilo que podera ser a
inclusdo social através da tecnologia. Os contributos destes dois autores sdo elementares para

a construgdo dos alicerces da aprendizagem dialdgica.

De acordo com Galli e Braga (2017), o didlogo surge como motor da aprendizagem e

como meio de democratizacdo da escola, promovendo a coesdo social.

E neste processo dialético/dialogico que assenta a aprendizagem, em detrimento do
siléncio que ¢ exigido aos alunos, exigido na aprendizagem passiva. Cabe ao professor
potenciar este didlogo igualitario, conduzindo o aluno a constru¢do de uma argumentacao
capaz de sustentar as suas opinides. Desta forma, o aluno desenvolve o espirito critico e

autorregula a participacdo. Todas as opinides sdo validas e o poder resulta da validade dos
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argumentos apresentados e ndo do estatuto. Um principio a partida simples de implementar,
mas que encerra uma complexidade que transposta para as salas de aula, potencia uma
reorganizacdo profunda de um espago de cariz passivo, para um espago em que os alunos

terdo uma voz ativa.

Da érea da psicologia, o projeto Comunidades de Aprendizagem — INCLUD-ED -
recebe a influéncia de Lev Vygotsky. Este autor defende que o processo de ensino
aprendizagem possui uma perspetiva sociocultural, ndo acontecendo independentemente do
contexto em que os estudantes estdo inseridos, ja que eles constroem o conhecimento na
interacdo com todos os elementos culturais do seu contexto (Vygotsky, 1934). Esta perspetiva
de que a cognig¢do ¢ algo social, apontada por Matos (1999), coloca mais um desafio ao
professor. As salas de aula onde coexistem varias culturas sdo espagos dotados de inteligéncia
cultural e que tém de ser “trilhados” pelo professor para conduzir o processo de ensino-
aprendizagem. A aprendizagem ¢ entendida como uma atividade social, mediante um
processo de internalizagdo impossivel de dissociar da zona de desenvolvimento proximal dos

alunos, marcada pela intersubjetividade dos processos que lhe sdo inerentes.

Segundo CREA (2017), Bruner (1995) traz um valioso contributo a este projeto
referindo que a interagdo ¢ um elemento principal da aprendizagem. Bruner (2000), propde
converter as aulas em sub comunidades de aprendizes mutuos, onde o professor ndo tem o
monopolio do processo de aprendizagem — o seu papel € potenciar a entreajuda dos
estudantes. Isso implica a transformagao dos espacos educativos em espagos de interacao e
didlogo entre estudantes. Bruner sugere, ainda, que se organizem féruns nas escolas, nos
quais os estudantes possam expressar suas ideias e debaté-las, por meio do didlogo, com os
demais. As bases teoricas defendidas por este autor estdo presentes em todas as AES do

projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED.
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Wells (2001, citado por Galli e Braga, 2017), corrobora esta teoria propondo aquilo a
que chama indagacdo dialdgica, na qual os estudantes levantam perguntas e tentam
compreender o mundo a partir da colaboragdo mutua na busca de respostas. Trata-se de um
enfoque educativo que reconhece a relagdo dialética que advém da interacdo comunicativa do

individuo com o contexto que o rodeia.

De éreas do conhecimento tdo validas como a Sociologia e a Filosofia surge uma
importante e basilar influéncia, a de Habermas (1984, citado por Galli e Braga, 2017), criador
da “teoria da agdo comunicativa” que agrega contributos dos autores atrds mencionados e
cujo referencial suporta teoricamente o projeto “Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-

ED” - e as suas “Acoes Educativas de Sucesso” (AES).

Os resultados da investigagdo trazem constructos muito validos para a educacao
mundial. De referir que as A¢des Educativas de Sucesso (AES) preconizadas por este projeto
tém sido implementadas em contextos socioeconémicos de uma grande debilidade social e as
evidéncias cientificas revelam uma melhoria nos resultados escolares dos alunos e nas regras

de convivéncia escolar.

O envolvimento das familias e de toda a comunidade circundante & escola ¢ a grande
mais-valia deste projeto. A participa¢do assenta numa formacgao estruturada em que as
familias tomam contacto com as bases cientificas do projeto e formas de regular a
participag@o nos Grupos Interativos, nas “comissdes mistas” que elaboram o codigo de
conduta dos alunos. A entrada das familias e de outros membros da comunidade ¢ feita com
base no diadlogo igualitario e contraria as formas de participagdo que presentemente vigoram

na escola.

Num estudo recente, Marigo e Mello (2015) identificaram as seguintes formas de

participagdo das familias: decisiva, avaliativa e educativa, informativa e consultiva. A
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participagdo decisiva, a avaliativa e a educativa de familiares e comunidade sdo as que mais
influenciam o desempenho académico dos alunos, ao passo que as formas informativa e
consultiva ndo apresentam impacto significativo. Entre as formas de participagdo com maior
impacto na aprendizagem destacou-se a participacdo educativa de familiares e de membros da

comunidade.

Viérios autores (Coutinho, 2011; Fernandes, 2010; Marigo e Mello, 2015) afirmam
que a integragdo de pessoas da comunidade em Grupos Interativos e em atividades de
extensdo do tempo de aprendizagem contribui para a ampliagcdo da aprendizagem de todos
que convivem com os alunos, e gera-se um ambiente repleto de altas expectativas e

motivagdo impulsionando transformacdes individuais e sociais.

Martins (2014) faz referéncia a um estudo desenvolvido por Baker-Henningham e
Loépez Boo (2010) em que os pais foram questionados sobre a¢des importantes para um maior
envolvimento. Surgiram sugestdes como a existéncia de noites temdaticas com professores,
psicologos e psicopedagogos da escola para transmissdo de estratégias que os ajudassem a
acompanhar os seus filhos nos trabalhos de casa de cada disciplina, nos métodos de estudo,
na resisténcia a distrag¢do. O resultado deste estudo esta em linha com a filosofia subjacente as

AES.

Os principios intrinsecos a este processo de aprendizagem dialdgica sdo sete e devem
ser rigorosamente cumpridos por forma a provocar uma mudanga efetiva e solida dentro de
cada escola, sdo eles: didlogo igualitario; inteligéncia cultural; transformag¢ao; dimensao

instrumental; criacdo de sentido; solidariedade e igualdade de diferencas.

Nesse sentido, parte-se do pressuposto que projetos semelhantes, podem estruturar-se

como elementos capazes de potenciar a pacificacdo do espago escolar ou contribuir para o
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envolvimento da familia prol de uma educagdo de qualidade e adaptada ao aluno do século

XXI.

As AES intrinsecas a este projeto potenciam a transformagao das escolas em
Comunidades de Aprendizagem e t€ém contribuido para a transformagdo social e educacional
nos contextos onde foram implementadas. O modelo educativo estd alinhado com teorias
cientificas internacionais que destacam dois fatores chave para a aprendizagem na sociedade

atual: interacdo e participagdo da comunidade.

“A melhor forma de acabar com os preconceitos racistas na escola € criar nas aulas
situagdes de interagdo entre pessoas de culturas diferentes, em espacos de dialogo igualitario
que promovam a aprendizagem de todos. ”’ (Centro de Investigacdo em Teorias e Praticas de

Superagao de Desigualdades, 2012, p. 23)

Em sintese, o modelo de ensino que conhecemos como o mais frequente emergiu na
era industrial e ndo acompanhou a transformagao da sociedade em sociedade de informagao.
Muitas escolas continuam a implementar um processo de ensino aprendizagem baseado na
perspetiva objetivista, de transmissdo e reprodu¢do de conhecimentos, descontextualizada da

realidade social dos alunos, promovendo reiteradamente as desigualdades sociais.

O projeto INCLUD-ED defende o conceito de Comunidades de Aprendizagem
inclusivas. Essas comunidades s3o um ambiente educacional que promove a participagdo e a
inclusdo de todos os alunos, independentemente de suas competéncias ou necessidades. O
objetivo ¢ criar um espacgo colaborativo, onde alunos, professores, pais ¢ membros da

comunidade possam interagir e aprender juntos.

As CA sdo baseadas em principios de inclusdo, garantindo que todos os alunos
tenham acesso igualitario a oportunidades educacionais. Além disso, essas comunidades

valorizam a diversidade, reconhecendo e respeitando as diferentes origens, culturas e
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habilidades dos alunos. Uma das principais ideias ¢ que a aprendizagem ndo acontece apenas
na sala de aula, mas também fora dela. Portanto, as comunidades de aprendizagem envolvem
a participagdo ativa dos pais e da comunidade local. Os pais sdo incentivados envolverem-se
na educacgdo de seus filhos e a contribuirem para o ambiente educacional. Ao mesmo tempo,

a comunidade local ¢ convidada a compartilhar recursos e conhecimentos.

Os professores também desempenham um papel central nas comunidades de
aprendizagem, como facilitadores do processo educacional, ajudando os alunos no seu
desenvolvimento académico e socioemocional. Acresce que os professores promovem a
colaboragdo entre os alunos, incentivando a aprendizagem em grupo e a partilha de ideias e

emocgoes.

Em resumo, o projeto de pesquisa INCLUD-ED defende a implementacao de
comunidades de aprendizagem inclusivas, que fomentam a participacao de todos os
envolvidos no processo educacional. Procura-se criar um ambiente de aprendizagem
colaborativo, diverso e acessivel, onde todos os alunos possam alcangar o seu pleno

potencial.

Assume-se, assim, que o projeto Comunidades de Aprendizagem — INCLUD-ED

pode contribuir para atenuar alguns dos problemas da educacdo em Portugal.
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Acoes Educativas de Sucesso (AES)

Tertulias Literdarias Dialogicas

Nesta linha surge uma das Ac¢des Educativas de Sucesso (AES) — as tertulias literarias
dialégicas, espagos de dialogo por exceléncia, tendo como base as obras classicas da
literatura, pintura, musica, ciéncia... Esta atividade pressupde uma organizagao diferente do
espaco da sala de aula. Os alunos sentam-se em circulo, sem mesas, no chdo ou numa cadeira,
e perante um classico sdo convidados a partilhar com o grupo sentimentos e sensa¢des que a

leitura, observagao ou audicao lhes tenha suscitado.

A tertulia ¢ um momento de didlogo igualitario dotado de uma organizagdo muito
cuidada. Antes de iniciar a atividade os alunos inscrevem-se e o mediador (professor ou
voluntario) regista as inscri¢des que tém de ser respeitadas por todos. O primeiro aluno inicia
referindo ao grupo a pagina e paragrafo, o elemento da pintura ou da musica, para que todos
acompanhem e partilha o que sentiu e o motivo da sua escolha. Neste momento todos os
alunos escutam atentamente. Terminada a partilha, o0 moderador pergunta se alguém do grupo
quer comentar a intervencao do colega. Procede-se novamente ao registo das inscri¢cdes para
0s comentarios a primeira interven¢do e assim sucessivamente durante uma hora e uma vez

por semana.

A investigagdo feita em varios paises do Brasil, da América Latina, da Europa,
comprovou que esta AES, por ndo ter explicitamente um objetivo curricular, ¢ muito bem
aceite pelos alunos e até os alunos mais timidos acabam por aderir a atividade, verificando-se
uma melhoria nos resultados escolares, especificamente na oralidade. Os alunos desenvolvem

competéncias académicas e socioemocionais de uma forma inovadora.
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Grupos Interativos

Um estudo feito referente ao agrupamento de alunos analisa os tipos homogéneo,
misto e inclusivo e os resultados indicam que o agrupamento inclusivo € o mais eficiente para
a aprendizagem dos alunos, uma vez que nao separa os alunos pelo seu nivel de desempenho,
respondendo as necessidades de todos, usando os recursos humanos em contexto de sala de

aula com agdes inclusivas.

A formacao de grupos interativos ¢ uma das Ag¢gdes Educativas de Sucesso que
potencia a inclusdo. A atividade tem uma periodicidade semanal, a duragdo de uma hora,

incidindo em contetidos ja lecionados e que precisam de ser consolidados pelos alunos.

A definicdo e a clareza de papéis dentro da sala de aula sdo a “pedra de toque ” desta
AES. O professor organiza uma atividade de aprendizagem instrumental, constitui os grupos,
salvaguardando a heterogeneidade dos mesmos, e convida 4 ou 5 voluntérios (outros
professores, familiares, voluntarios da comunidade e outros voluntarios) de acordo com o
nimero de grupos constituidos. Apo6s 15/20 minutos de atividade os voluntarios trocam de
grupo, passando por todos os grupos, até que todos os alunos tenham realizado todas as

tarefas planificadas pelo professor.

O papel dos voluntérios ¢ o de potenciar o didlogo igualitario entre os alunos apelando
ao seu sentido de solidariedade. Os alunos com maior ritmo de aprendizagem sdo convidados
a ajudarem os seus colegas a terminarem a tarefa. E o tipo de organizagdo da sala de aula que
produz melhores resultados académicos (sucesso dos alunos) e também melhor convivéncia.
Os alunos fornecem uns aos outros estruturas cognitivas e sociais. Os voluntérios facilitam o
diadlogo entre os alunos para tornar explicito como € que eles sabem a resposta, porque

pensam estar certos € como ¢ que conseguiram saber. O professor circula pela sala de aula
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respondendo a duvidas e dando suporte aos alunos que precisam de mais ajuda. Se queremos

melhorar a aprendizagem das criangas, precisamos transformar as suas interagdes.

Participacio Educativa da Comunidade - Voluntariado

O voluntariado ¢ um dos eixos da A¢do Educativa de Sucesso — Participagao da
comunidade. Os voluntérios sdo pecas fundamentais neste processo de transformagao das

escolas em comunidades de aprendizagem.

Os voluntarios podem ser familiares (pais, avds, irmaos/as mais velhos/as, tios/as,
primos/as....); pessoal da comunidade reformado/a, pessoal das universidades; pessoal de
associagoes, organizagdes...; pessoal ndo docente; amigos; pessoal dos negdcios locais, entre

outros existentes na comunidade envolvente.

O perfil do voluntario baseia-se num conjunto de principios simples que ndo siao
estanques e devem ter em conta as caracteristicas de cada escola. Um voluntario deve: ter
altas expetativas face a atividade ou atividades que vai desempenhar; acreditar e inspirar-se
na proposta apresentada pela escola; estar disposto a trazer a sua experiéncia e conhecimento
para a escola na forma de inteligéncia cultural; apresentar altos niveis de responsabilidade e

compromisso. Estas premissas sdo simples e faceis de respeitar.

A escola cabe a missdo de abrir as suas portas e receber de forma acolhedora os
voluntarios. Os professores devem explicar, resumidamente, a atividade e o seu papel como
mediadores da intera¢do e ndo como professores. A explicitacdo dos papéis desempenhados
por todos ¢ fundamental. Os voluntérios quando entram na sala de aula sabem que a sua

funcdo ndo € ensinar, mas sim favorecer a interagdo entre os alunos, contribuindo para que
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todos possam cumprir a tarefa. Uma breve conversa, apds a sessdo, para reunir a sua

avaliagdo sobre as atividades e sobre os grupos.

Modelo dialégico de prevencao e resolugdo de conflitos

Partindo do principio de que o conflito ¢ inerente a condi¢do humana, este modelo
assenta no didlogo igualitario aplicado a construgdo conjunta de regras de convivéncia
escolar. A inversdo do processo de construcao das regras, desenhando a trajetéria “down-
top”, ao invés de “top-down”, favorece e consolida a sua apropriagdo, responsabilizando

todos os intervenientes.

Os recreios das escolas sdo espacos de socializagdo por natureza, demasiadas vezes
transformados em “ringues” providos de uma agressividade atipica. O “clube dos valentes -
violéncia 0” (escudo de amigos e amigas) € outro dos componentes deste modelo com

resultados visiveis na prevencdo da agressividade em contexto escolar.

As regras da escola e o codigo de conduta sdo produto de um processo no qual todos
os alunos e respetivas turmas sdo chamados a participar e todas as decisdes sdo suportadas

por consensos.

O modelo prevé a existéncia de uma comissao mista constituida por alunos
representantes das turmas, familias, professores, dire¢cdo e outros elementos da comunidade
que agregam todas as propostas e redigem um documento final. E um exercicio de
democracia deliberativa por exceléncia contribuindo para prevenir a violéncia de género,
melhorando a coexisténcia e as relagdes dentro e fora do ambiente escolar e a aprendizagem

dos alunos que assistem a pacificacdo do espaco escolar. Este processo participado e
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democratico de construcdo de regras responsabiliza todos aqueles que se envolvem. Um

codigo construido por todos intensifica a autorresponsabilizagcdo pelo seu cumprimento.

Biblioteca Tutorada

Mello (2012), defende uma profunda transformagao social e cultural na escola e no
seu meio envolvente. Esta transformacao envolve mudanca de habitos e atitudes das familias,
profissionais da educagdo (incluindo-se professores e professoras), alunos e alunas e de toda a
comunidade tendo como guia a ideia de construir uma escola onde todas as pessoas

aprendam.

Nesta logica de transformacao do espaco educativo e do seu meio envolvente emana
esta A¢do Educativa de Sucesso, a Biblioteca Tutorada, que teve origem a partir do projeto
“Comunidades de Aprendizagem”, numa escola de Ensino Basico da cidade de Sao Carlos —
EMEB “Antonio Stella Moruzzi”. O objetivo primordial do projeto era potenciar a
aprendizagem das criancas e adultos, aumentando o respeito e os lagos entre comunidade e
escola, numa tentativa de estreitar esta relacdo, tendo sempre como pilares o didlogo

igualitario e a aprendizagem dialdgica.

Na escola, a transformagao envolve a participagdo de todos agentes educativos, por
meio de didlogo igualitario, em busca da constru¢do de consensos da efetiva aprendizagem
instrumental, por parte de todos os alunos. O importante é que o principio do didlogo

igualitario permita encontrar formas de superar os obstaculos a aprendizagem.

A Biblioteca Tutorada ¢ uma das A¢des Educativas de Sucesso que permite o apoio
aos alunos, fora do seu horario escolar, sendo considerada uma pratica inclusiva. Pensando na
inclusdo de todos, abre-se um espago na escola para aumentar o tempo de aprendizagem e

multiplicar as interagdes. Este apoio consiste na realizagcdo de trabalhos de casa, pesquisas,
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leituras e todo um manancial de atividades de reforgo escolar, que sdo exigidas aos alunos e
cujas familias ndo tém os recursos ou o tempo necessarios para as implementar. E uma forma
de extensao do tempo de aprendizagem que propde a criagdo de espagos extracurriculares nos
quais os alunos realizam atividades, acompanhados por voluntarios (professores, familiares e
pessoas da comunidade envolvente). Pesquisas demonstram que essa ampliagdo do tempo de
aprendizagem traz impacto importante na melhoria dos resultados escolares. As atividades
que acontecem na Biblioteca Tutorada sdo de carater instrumental e de apoio as tarefas
escolares, acelerando a aprendizagem de todos, especialmente dos alunos com maiores

necessidades educativas.

A Biblioteca Tutorada tem por objetivo permitir diversas interagdes entre alunos, pais,
voluntarios e funcionarios, a partir das quais a capacidade de cada pessoa ¢ valorizada,
respeitada e potenciada na interagdo. Dentro do projeto, existe uma crenga de que todos t€ém
algo para ensinar e para aprender. A Biblioteca Tutorada ¢ um espago aberto a todas as
pessoas da escola e da comunidade, independente de formagao académica, idade ou sonhos,
pois a igualdade de diferencgas ¢ valorizada e o multiculturalismo ¢ assumido como riqueza no

processo de ensino-aprendizagem.

A implementagdo desta AES possibilita a democratizagdo do conhecimento,
atenuando as desigualdades sociais e potenciando, simultaneamente, a sua inclusio, ao
permitir a todos os alunos uma aprendizagem instrumental e um acesso ao conhecimento e a

informac¢do, mesmo aqueles que possuem parcos recursos economicos.
Formacdo Pedagdgica Dialégica

A AES Formagdo Pedagogica Dialogica permite um processo profundo, rigoroso e
ético de desenvolvimento profissional aos educadores e professores que implementam o

projeto, ajudando-os a transformar as suas escolas em Comunidades de Aprendizagem e
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oferecendo as melhores oportunidades aos seus alunos. Mediante a implementagdo desta agao
os docentes atualizam-se cientificamente e debatem os seus conhecimentos em relagdo as
teorias e pesquisas educacionais mais relevantes da atualidade. Esse processo, norteado pelo
didlogo igualitario, envolve formacdo continua de qualidade, considera evidéncias cientificas
e resultados comprovados empiricamente e estd de acordo com as melhores praticas de

formagdo de professores, segundo a comunidade cientifica internacional.

O processo de Formacgao Pedagogica Dialogica dos docentes, nas escolas que sdo
Comunidades de Aprendizagem, passa, por exemplo, pela realiza¢do de Tertulias
Pedagoégicas Dialogicas, Literarias, Artisticas, Musicais ou Cientificas. A dindmica de
funcionamento da Tertulia Pedagogica ¢ igual a da Tertulia Literaria, a diferenca esta no
género do texto lido. Enquanto na literaria se leem classicos da literatura, na pedagogica sao
lidos os livros dos autores mais importantes na area da educacao, sempre recorrendo as fontes

originais e privilegiando determinados autores como: Vygotsky, Freire, Bruner e Habermas...

As Tertulias Pedagogicas Dialdgicas potenciam as interagdes entre os professores e
fomentam processos essenciais a melhoria da pratica pedagdgica, como a reflexdo e o
pensamento critico. Durante essa atividade de estudo, os professores procuram,
conjuntamente, solu¢des para os problemas do dia a dia da escola e refletem sobre a sua
pratica pedagogica. Este processo de autoanalise da pratica pedagogica despoleta a busca por
estratégias para ultrapassar os maiores desafios da atualidade, que sdo colocados a escola, e
que passam pela inclusdo de todos, respondendo a uma enorme heterogeneidade vivida nas

salas de aula.

A Formagao Pedagogica Dialogica, a semelhanca de todas as AES, ¢ norteada pelos
principios da Aprendizagem Dialdgica, sendo o Dialogo Igualitario fundamental neste tipo de

processo auto formativo. E assim primordial que o Didlogo Igualitario aconteca sem atos
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comunicativos de poder, pautado apenas pela validade dos argumentos, com toda a
comunidade escolar (familiares, professores, funcionarios, alunos). Esta ¢ uma forma de os
professores vivenciarem os valores que transmitem aos alunos e de construirem um novo
conhecimento, a partir da interag@o entre todos. Este processo de compreensdo possibilita
relacionar teoria e pratica, permitindo que os participantes aprendam estratégias e

competéncias necessarias a pratica docente.

Formacao de familiares

A AES Formagado de Familiares permite as familias e voluntarios em geral, um
conhecimento mais abrangente da realidade e do funcionamento de uma escola como
Comunidade de Aprendizagem. A Formag¢ao de Familiares introduz uma nova dinamica de
aprendizagem dentro das escolas, uma aprendizagem que envolve os pais e as familias e

melhora/reforga as suas competéncias e o seu grau de envolvimento.

A escolaridade da mae tem sido indicada, em estudos feitos ao nivel da educacao,
como um fator preditor do sucesso escolar, mas a relacdo de causalidade nao ¢ linear e a

implementagdo desta AES ¢ disso um exemplo.

Segundo o CREA (2017), se as escolas apoiarem a igualdade e ndo a desigualdade, as
geracdes superarao os niveis educativos tradicionais, para que aqueles que enfrentam a
maioria dos desafios, em ultima andlise, tenham igual acesso ao conhecimento e a
informagdo. Ainda segundo o CREA (2017), as pesquisas mostraram que, o que surte efeito
no processo de ensino/aprendizagem, mais do que o nivel de educacdo das familias ¢ o tipo
de atividades e formag¢do em que participam. Surge assim a AES Formacao de Familiares, a
qual consiste precisamente na formag¢ao de membros da familia, reunindo e facilitando a
formacao das familias nos conteudos e competéncias que eles escolhem, priorizando a

formacgao instrumental.
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Para contextualizar o tipo de a¢do subjacente a Formagao de Familiares importa
distingui-lo de outras praticas implementadas pelas escolas, baseadas, por exemplo, em

conversas com especialistas, onde ndo existe espago para o didlogo igualitario.

A Acdo Educativa de Sucesso, Formagao de Familiares, pressupde que sdo eles
(maes, pais, tias, tios, avds, etc.) que decidem o que precisam de aprender, quando e como se
organizam. As familias juntam-se, auscultam as suas necessidades, estudam as possibilidades
de iniciar a formacao, fazem o cronograma dos dias em que acontecerd, etc. Sao as proprias
familias que dialogam e decidem a formacao que querem fazer e as condi¢des em que serdo
realizadas. Por exemplo, numa Comunidade de Aprendizagem, as maes arabes estavam
interessadas em aulas de alfabetizacdo e, ap6s o debate, decidiram que as aulas eram para
mulheres, mas deveria ser organizado outro grupo para homens, também. (CREA - Centro de
Investigacdo em Teorias e Praticas de Superacdo de Desigualdades da Universidade de

Barcelona, 2017, p.3)

Esta AES pode ser desenvolvida com recurso ao seguinte leque de atividades:
Terttlias Literarias Dialdgicas; Tecnologias da Informagdo e da Comunicacao; Linguas;

Alfabetiza¢dao; Matematica; e outras elencadas pelas familias.

A Formagao de Familiares beneficia os adultos que participam diretamente, bem
como os seus filhos e a comunidade, combatendo as desigualdades educativas e sociais. A
implementagdo desta agdo estreita a relagdo entre a escola e a comunidade, aumenta a
motivagdo dos alunos, influencia as expectativas dos familiares em rela¢do ao futuro dos seus
filhos e cimenta o compromisso de todos na concretizagdo de um objetivo comum: a
aprendizagem. Segundo o CREA (2017), a participacdo em atividades de formagao resulta
em mais confianga, vinculos mais fortes entre as familias, os professores e a escola,

aumentando também a compreensdo mutua e a tolerancia.
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As AES do projeto INCLUD-ED visam promover a inovagdo, a tecnologia € o
desenvolvimento de competéncias para o século XXI no contexto educacional. Esse projeto
propde diferentes estratégias e abordagens para melhorar a qualidade da educagao, incluindo
a implementacdo de praticas inclusivas, o uso efetivo das tecnologias educacionais e o

desenvolvimento de competéncias relevantes para o século XXI.

Em resumo, as A¢des Educativas de Sucesso do projeto INCLUD-ED tém como
objetivo fomentar a inovagao, a tecnologia e o desenvolvimento de competéncias relevantes
para o século XXI, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo e proporcionar uma

aprendizagem mais ativa e inclusiva para todos os alunos.
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Areas de Competéncias PASEO vs AES - INCLUD-ED

“O cerne do sucesso ou do fracasso é saber quais os valores fundamentais a que nos

agarrarmos e quais os que descartar e substituir quando os tempos mudam.”

—Jared Diamond

“Os analfabetos do século XXI ndo sdo aqueles que ndo sabem ler ou escrever, mas

“«“

aqueles que ndo podem aprender, desaprender e reaprender.

—Alvin Toffler

“Exorto os governadores da nossa nag¢do e os chefes de educagdo do Estado a
desenvolverem padroes e avaliagoes que ndo se limitam a medir se os estudantes podem
preencher uma bolha num teste, mas se possuem competéncias do século XXI, como a

resolugdo de problemas e o pensamento critico e o empreendedorismo e a criatividade.”

—O Presidente Barack Obama

A publicacdo do “Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria”, homologado
pelo Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, consolida o referencial para as decisdes a adotar

nas escolas e constitui uma matriz comum a todos os estabelecimentos de ensino.

O perfil do aluno est4 estruturado em Principios, Visdo, Valores e Areas de
competéncias. O documento € publicado recentemente, garantindo a aceitacao da diversidade

de percursos e assegurando, simultaneamente, a coeréncia do sistema educativo numa logica
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inclusiva. Constitui-se ainda como um referencial para o desenvolvimento curricular e para o
trabalho a realizar em cada escola, respondendo aos desafios sociais e econémicos do mundo

atual, alinhados com o desenvolvimento de competéncias do século XXI.

Comellas (2000); Cruz (2001); Gouveia (2007) e Perrenoud (1999) reconhecem a
importancia de clarificar o conceito de competéncia e o seu significado pedagogico, uma vez
que o constructo assume, presentemente, um papel de destaque na investigagdo em Educacao,

a nivel nacional e internacional.

Uma abordagem por competéncias enaltece o que o aluno aprende por si, o aprender a
aprender, a constru¢ao pessoal do saber através da interagdo. Enaltece o conhecimento
enquanto instrumento de aquisicdo de competéncias, elogia os conteudos enquanto meios
possibilitadores de desenvolvimento de competéncias. Valoriza o método pedagdgico e a
aprendizagem, superando a dicotomia teoria-pratica e enraizando os valores educativos da

escola do século XXI. (Costa, 2012, p.3)

Para a prossecucao da investigacdo importa clarificar e contextualizar o conceito de
competéncias que serd amplamente discutido e utilizado ao longo da tese. “Competéncias sdo
combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva
acdao humana em contextos diversificados. As competéncias sdo de natureza cognitiva e

metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica.” (Ministério da Educacgdo, 2017, p. 12)

Importa definir com clareza a que nos referimos quando falamos em competéncias e
ao impacto das AES nas competéncias dos alunos integrados no grupo-piloto. Sabendo que as
competéncias aglutinam e combinam de forma complexa conhecimentos, capacidades e
atitudes ¢ indispensavel definir cada um destes conceitos a luz dos referenciais que foram

recentemente publicados e que servem de guias educacionais.
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Para a investiga¢do sdo tidas em consideracdo as seguintes areas de competéncias do
documento Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatodria: “linguagens e texto”;

29, ¢ 99, ¢

“informagdo e comunicagdo”’; “raciocinio e resolug¢do de problemas”; “pensamento critico e
pensamento criativo”; “relacionamento interpessoal”; “desenvolvimento pessoal e

autonomia”. Foram selecionadas as areas de competéncia que possuem uma inter-relacao

mais estreita com os principios da Aprendizagem Dialdgica subjacentes a todas AES.

A tabela abaixo, desenvolvida a partir da ligacdo entre as areas de competéncias do
perfil do aluno, com as A¢gdes Educativas de Sucesso, estabelece os principios da

aprendizagem dialogica que sdo transversais a todas as AES do projeto.

Areas de competéncias Ac¢odes Educativas de Sucesso Principios da
(PASEO) (INCLUD ED) Aprendizagem
Dialogica
Linguagens e texto Tertulia literaria dialogica Dimensao
Grupos Interativos instrumental
Informacgdo e Grupos interativos
comunicagdo Terttlia literaria dialogica Dialogo igualitario

Participacdo educativa da comunidade

Raciocinio e resolugdo Grupos interativos Inteligéncia cultural
de problemas Modelo dialogico de resolucdo e

prevencao de conflitos Transformacao
Pensamento critico e Terttlia literaria dialogica
pensamento criativo Grupos interativos Solidariedade

Modelo dialogico de resolucgdo e

prevencao de conflitos Criacdo de sentido
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Relacionamento Terttlia literaria dialogica

interpessoal Grupos interativos Igualdade de
Participacdo educativa da comunidade  diferencas
Modelo dialogico de resolucgdo e
prevencao de conflitos

Desenvolvimento Terttlia literaria dialogica

pessoal e autonomia Grupos interativos
Participacdo educativa da comunidade
Modelo dialogico de resolucgdo e

prevencao de conflitos

Tabela 8 - Correlagio entre Areas de Competéncias do PASEO e AES — INCLUD-ED

A transversalidade dos principios da Aprendizagem Dialdgica relativamente as areas
de competéncias do PASEQ, evidencia uma forte conexao entre os referenciais educacionais
recentemente publicados e os principios do Projeto Comunidades de Aprendizagem —

INCLUD-ED.

Sa (2019), apos estudo de implementagdo do PASEQ, esclarece algumas questdes no

que concerne a ligacdo entre as areas de competéncia do PASEO e areas curriculares.

Sa (2019) defende que na area de competéncias “Linguagens e textos”, devem ser
associadas preferencialmente as areas de Lingua Portuguesa, Linguas Estrangeiras,

Matematica e Expressoes (Musical, Dramadtica, Plastica, Fisico-Motora).

Na érea de competéncias “Informacao e comunicacdo”, surgem associadas as
disciplinas de Portugués, Linguas Estrangeiras, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias

Sociais.
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Na area de competéncias “Raciocinio e resolucdo de problemas”, aparecem as
disciplinas de Matematica, Ciéncias Naturais, mas também Portugués. Na area de
competéncias “Pensamento critico”, associam-se as disciplinas de Ciéncias Naturais,

Ciéncias Sociais, Portugués, Linguas Estrangeiras e Matematica.

A area de competéncias “Pensamento criativo”, alia-se as disciplinas de Expressoes
(Musical, Dramatica, Plastica, Fisico-Motora), Portugués, Linguas Estrangeiras, Matematica

e Ciéncias Naturais.

A area de competéncias “Relacionamento interpessoal”, agrega as disciplinas de
Expressoes (Musical, Dramadtica, Plastica, Fisico-Motora), Portugués, Linguas Estrangeiras e

Ciéncias Sociais € Humanas.

A area de competéncias “Sensibilidade estética e artistica”, retne as disciplinas de
Expressoes (Musical, Dramadtica, Plastica, Fisico-Motora), Portugués, Linguas Estrangeiras e

Ciéncias Sociais e Humanas (Historia da Arte, por exemplo).

Sa (2019) refere ainda que um pequeno numero dessas competéncias parece apenas
poder ser associado a algumas areas curriculares: “Saber técnico e tecnologias”, intimamente
ligada as Ciéncias Naturais e 8 Matematica; “Bem-estar e saude”, essencialmente as Ciéncias
Naturais; “Consciéncia e dominio do corpo”, a Educacdo Fisico-Motora. Ha ainda uma
competéncia — “Autonomia e desenvolvimento pessoal” — que pode ser promovida por todas

as areas do curriculo.

Sa (2019) refere os principios a ter em conta no movimento das competéncias para o

século XXI:

- A valorizacdo de um saber holistico gerador de solugdes para problemas sociais,
através da discussdo de grandes temas da atualidade, no ambito de atividades conducentes ao

desenvolvimento de competéncias em comunicagdo oral e escrita;
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-Uma abordagem transversal do processo de ensino e aprendizagem focada no
desenvolvimento de competéncias e na aprendizagem ao longo da vida para uma permanente

adaptagdo a uma sociedade em constante mutacao;

- A promocao de uma sociedade democratica, justa e inclusiva, logo sustentavel,
desenvolvendo nos alunos competéncias em comunicacdo oral e escrita, que lhes deem
acesso a informagao relativa a novo conhecimento e a possibilidade de a analisar criticamente

para definir uma posi¢do apoiada em argumentos bem fundamentados.

Nesta investiga¢ao adota-se uma visdo ampla de competéncia, que integra
conhecimentos, capacidades e atitudes. A competéncia ndo se resume a uma combinagdo de
conhecimentos e capacidades, mas sim ao desenvolvimento integrado de capacidades e
atitudes que possibilitam a utilizacdo do conhecimento em diversas situagdes, tanto familiares
quanto menos familiares para o aluno. Essa conce¢do de competéncia assemelha-se ao
conceito de literacia, que envolve a capacidade de usar habilidades e conhecimentos para

realizar tarefas especificas de forma eficaz.

Em suma, a definicdo de competéncia que sustenta este estudo assenta num constructo
em que o processo cognitivo do aluno encerra complexidade, no qual o aluno, numa
determinada situacdo de aprendizagem, ¢ capaz de mobilizar e aplicar, simultaneamente,
conhecimentos, capacidades e atitudes. O aluno tem a capacidade de aplicar de forma
consistente o que aprendeu revelando dominio de todas as vertentes, capacidades de

pensamento/agdo e atitudes favoraveis a aprendizagem ao longo da vida.

Nos referenciais teoricos € possivel identificar uma relagao forte entre as areas de

competéncias do PASEO e os principios da aprendizagem Dialogica.

A participacao ativa dos alunos ¢ um principio fundamental presente na aprendizagem

Dialogica e nas areas de competéncia do PASEQO. Este processo a promogao da participagao

107



equitativa e a valorizacdo das vozes de todos os envolvidos no processo de aprendizagem.
Esta participacdo também esta relacionada a criagdo de um ambiente colaborativo em que os
alunos se sentem encorajados a contribuir e partilhar suas perspetivas, sustentadas por uma

argumentacao solida.

As areas de competéncia do PASEO e o principio subjacente a aprendizagem
Dialégica valorizam uma abordagem formativa e continua de avaliagdo, em que os alunos
recebem feedback construtivo e tém a oportunidade de refletir sobre seu proprio processo de
aprendizagem. A avaliagdo ¢ vista como uma ferramenta para a melhoria continua e o

desenvolvimento de competéncias metacognitivas.

O constructo da aprendizagem Dialogica e as areas de competéncia do PASEO
defendem a criacdo de um ambiente seguro e inclusivo, onde os alunos se sintam a vontade
para expressar suas ideias e opinides, mesmo que sejam diferentes das dos outros. Esta
seguranga psicoldgica ¢ fundamental para promover a participacdo ativa e a constru¢ao

coletiva de conhecimento.

Embora a aprendizagem Dialdgica esteja mais relacionada ao processo de
aprendizagem e as areas de competéncia do PASEO incidam em conteudos especificos, é
importante salientar que as areas de competéncias do PASEO também se referem a educacgao
integral do aluno e aquisi¢ao integrada de um conjunto de conhecimentos, capacidades e
atitudes. Ambas as abordagens tém como foco a promocao de um ambiente de aprendizagem
enriquecedor e significativo e contribuem para a criacdo de ambientes favoraveis ao diadlogo e

a participacao ativa dos alunos.

Em resumo, nesta investigagao identificou-se uma correlagdo direta e explicita entre
as areas de competéncias do PASEO e os principios da aprendizagem Dialodgica, ha

sobreposi¢des conceptuais que mostram semelhancas em termos de valorizagdo da
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participagdo ativa dos alunos, promog¢ao de ambientes seguros e inclusivos, énfase na
reflexdo e feedback, além da importancia de um ambiente educacional bem estruturado, com

a presenca da inovagdo, integracdo das tecnologias e o desenvolvimento de competéncias

académicas e socioemocionais .
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Capitulo III- Problema, questdes de investigacio e objetivos

Problema e questoes de investigaciao

Uma investigacao envolve sempre uma problematica que serve de fio condutor a todo
o processo de producgdo de conhecimento. Segundo Creswell (2010) ¢ importante definir
claramente o problema a ser abordado. O problema pode ser uma lacuna de conhecimento e

por esse motivo ¢ fundamental estabelecer uma compreensao clara e precisa do problema.

A defini¢do do problema numa investiga¢do ¢ de extrema importancia, pois estabelece
o objeto e a orientacdo do estudo e fornece uma base solida para a recolha e analise de dados.
Ao definir claramente o problema, consegue-se delinear as questdes de pesquisa, as hipdteses
e o designio geral do estudo e selecionar as melhores estratégias, métodos e técnicas para
investigar e responder as perguntas de pesquisa. Uma defini¢do precisa do problema ajuda a
evitar ambiguidades e assegura que todos os aspetos relevantes sao abordados. Também
auxilia na identificacdo dos objetivos da pesquisa, permitindo alcangar um objetivo

especifico.

A defini¢do adequada do problema ¢ crucial para uma pesquisa sélida, pois estabelece
as bases para o estudo, orienta a recolha de dados, permite a delimitagdo dos resultados

esperados e facilita a tomada de decisdes durante o processo de pesquisa.

A presente investigagdo assenta no seguinte problema: "Percecdes dos alunos e
docentes sobre a influéncia das A¢des Educativas de Sucesso (AES) na aprendizagem
dos alunos e no desenvolvimento de competéncias, e a relacdo entre as AES e as dreas de

competéncia do Perfil do Aluno.”

Partindo da premissa que este estudo ¢ pioneiro em Portugal, mas que existem
valiosos constructos provenientes de 20 anos de investigagdo noutros paises, importa

compreender e analisar a realidade portuguesa e partilhar as conclusdes com os decisores
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politicos e todas as escolas que sintam a necessidade de melhorar os seus resultados escolares

€ sociais.

As questdes de investigacdo orientam a pesquisa e fornecem dire¢do na recolha e
avaliag¢do de dados, por esse motivo sdo especificas, relevantes e viaveis dentro do contexto

da pesquisa, o contexto escolar.

As questdes da presente investigacdo sdo formuladas para tentar responder ao
problema de investiga¢do na compreensao e analise da percecao dos alunos relativamente a
forma como aprendem, na escola, e a percecdo dos docentes referente ao impacto das Acdes
Educativas de Sucesso nas competéncias (conhecimentos, capacidades e atitudes) dos alunos,

elencando as AES com maior impacto.

Por forma a cumprir o designio anteriormente aludido sdo elaboradas as seguintes

questoes:

(Q1) Questao 1 — Que percecoes tém os alunos relativamente a forma como

aprendem na escola?

Esta questao permite analisar as percecdes dos alunos em relagdo a forma como
aprendem, analisando como as A¢des Educativas de Sucesso utilizadas na escola sdo
integradas pelos alunos, em que medida essas percegdes estdo relacionadas com o seu
desempenho académico e que conceitos tedricos emergem dos resultados provenientes do

campo empirico.

(Q2) Questao 2 — Que percecoes tém os docentes (professores e educadores)
relativamente a implementacdo das AES do Projeto INCLUD-ED e quais as AES mais

implementadas?
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Esta questao permite analisar o nivel de implementacao das AES, tentando identificar
a ou as AES mais implementadas e enquadrando teoricamente os resultados emergentes do

campo empirico.

(Q3) Questao 3 — Que percecoes tém os docentes relativamente a existéncia de

correlacio entre AES e areas de competéncia do PASEQ?

Esta questao permite analisar em que medida os professores percecionam a existéncia
de relacdo entre a implementagdo das AES e o desenvolvimento de diferentes areas de

competéncia do PASEO.

A andlise das respostas permite identificar as principais tendéncias e padrdes nas
percecdes dos docentes, fornecendo insights valiosos sobre as AES que tém maior impacto na
aprendizagem dos alunos e a relag@o existente entre essas agdes e o desenvolvimento das

areas de competéncia do PASEO.

O Projeto INCLUD-ED baseia-se no principio de inclusdo social através da educagao,
logo, a analise das perce¢des dos docentes auxilia no aperfeicoamento das estratégias
utilizadas e no fortalecimento das praticas educacionais que promovem o Sucesso € o

desenvolvimento dos alunos.

As questdes de investigacdo fornecem uma estrutura para direcionar o trabalho de
pesquisa, permitindo concentrar e delimitar as areas de estudo, definindo os objetivos e o

proposito da investigacao.

As questdes de investigacdo sao formuladas para explorar um fenémeno especifico, a
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias com a implementagdo de um conjunto

de AES, contribuindo assim para a producao de conhecimento, inexistente em Portugal.
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As questdes de investigacao contribuem, ainda, para a compreensao da forma como os
alunos aprendem na escola e para a analise do desenvolvimento de competéncias, a luz do

PASEO, através da aplicacdo das AES.

Em resumo, as questdes de investigagcdo servem como uma buissola para o
desenvolvimento da pesquisa, proporcionando um foco claro para o estudo, estimulando a

originalidade, fundamentando a sua relevancia e orientando a abordagem metodologica.

Objetivos da investigacio

Segundo Tuckman (2012) uma investiga¢do ¢ uma tentativa sistematica de atribuicao
de respostas as questdes. O autor destaca que a definicdo clara e precisa de objetivos de
investigacdo ¢ um passo crucial numa pesquisa. Os objetivos de investigacdo fornecem uma
dire¢do clara e um foco para a pesquisa, ajudando a delimitar o escopo do estudo, definindo o
que sera explorado e quais aspetos abordados, ajudando o pesquisador a evitar a dispersao de

esfor¢os e a concentragdo nos aspetos mais relevantes para a tese.

Creswell (2010) reitera que os objetivos sdo declaragdes mais amplas que descrevem
o que o pesquisador procura alcangar com o estudo. Os objetivos podem ser divididos em
gerais e especificos, ajudando a direcionar as atividades de pesquisa e a identificar as metas

pretendidas.

Os objetivos de investigacdo auxiliam na organizagdo e estruturacdo da pesquisa,
servindo como referéncia para a definicdo de perguntas de pesquisa, hipoteses, metodologia
de pesquisa e selecdo das técnicas apropriadas de recolha e andlise de dados. Ter objetivos

solidos ajuda a tornar a pesquisa mais coerente ¢ bem planeada.
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Os objetivos de investigagdo ajudam a justificar a relevancia do estudo. A defini¢do
clara destes objetivos permite a identificagdo e articulagdo clara do proposito e do valor da
pesquisa, demonstrando como os resultados contribuem para o avango do conhecimento na
area em questdo. A clareza dos objetivos também ¢ importante para atrair o interesse € o

apoio dos lideres educacionais e da comunidade académica.

Os objetivos de investigacao oferecem critérios claros para avaliar os resultados
obtidos. Estes critérios de avaliagdo dos resultados permitem a mensuragdo dos objetivos,
mostram se s3o alcancados ou se houve desvios durante o processo de pesquisa. Esta
avaliacdo ¢ importante para verificar a validade e a confiabilidade dos resultados, além de

analisar a relevancia das descobertas em relagdo aos objetivos estabelecidos.

Portanto, a definicdo adequada dos objetivos de investigacdo numa tese de
doutoramento ¢ fundamental para orientar todo o processo de pesquisa, garantir a
estruturacdo logica e coerente do estudo, justificar a relevancia e contribuir para um resultado

robusto e significativo.

Os objetivos de investigacao definidos neste estudo sdo de carater exploratorio e
descritivo (Tuckman, 2012) e permitem a produgdo de conhecimento com aplicabilidade

pratica, sendo expectavel um contributo para a melhoria da educagao em Portugal.

Um objetivo exploratdrio tem como finalidade investigar um tema ou fenomeno
pouco explorado (implementacdao das AES do projeto INCLUD-ED, em Portugal)
procurando obter uma compreensao mais profunda e criar uma base sélida de conhecimento
sobre o assunto. O foco ¢ direcionado para a descri¢do e correlagdo entre fendmenos que

possam facilitar futuras investigagdes ou estudos mais aprofundados.

Por outro lado, um objetivo descritivo tem como proposito descrever e dimensionar

um determinado fenémeno (implementacdo das AES), levantando caracteristicas e dados
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quantitativos, analisando e interpretando informagdes existentes, identificando padrdes,
tendéncias e relagdes entre os elementos estudados (conceito de aprendizagem,

implementagdo das AES, areas de competéncia do PASEO).

Apo6s uma revisdo bibliografica abrangente verificou-se a lacuna de conhecimento
existente acerca do tema, em Portugal, dai surge a necessidade de compreender e analisar os
resultados dos alunos e docentes integrados no grupo-piloto. A importancia desta
investigagdo de cariz exploratéria e descritiva surge para preencher essa lacuna, contribuindo

para o avango cientifico.

O objetivo desta investigacao permite analisar as percecdes dos alunos relativamente
a forma como aprendem na escola, analisa as percegdes dos professores em relagdo a
implementagdo das AES, nomeando as a¢des mais implementadas, as que t€ém maior impacto
nas competéncias dos alunos e, finalmente, correlaciona a implementagdo das AES com o

desenvolvimento das areas de competéncia do PASEO.

Os resultados obtidos, referentes aos alunos, permitem analisar a sua perce¢ao

relativamente a forma como se desenvolve a aprendizagem no contexto escolar.

Os resultados obtidos, referentes aos docentes, revelam as percegdes dos inquiridos
em relacdo a implementa¢do das AES, permitindo, simultaneamente, percecionar as AES
com maior reflexo nas competéncias dos alunos e correlacionar as AES com as areas de

competéncia do PASEO.

O esquema abaixo, perspetiva a relag@o existente entre as questdes que norteiam a
investigagdo e os campos tedrico e empirico. A investigacdo mostra convergéncia entre 0s
campos empirico e tedrico, ou seja, os dados empiricos referentes aos alunos suportam-se nos

constructos de aprendizagem ativa, inclusiva e dialogica e os dados dos professores apontam
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para os conceitos de aprendizagem no século XXI, suportada pelo desenvolvimento de

competéncias para o século XXI inerentes ao PASEQ.

Aprendizagem no sec. XXI Alunos:
Como aprendo na escola?

Competéncias dos alunos sec. XXI
(PASEO) Professores:

Quais as AES mais implementas?
Projeto de pesquisa INCLUD-ED
A implementag¢do das AES promove o
desenvolvimento de competéncias do

PASEO?

Q1 - Alunos
2 e Q3 - Docentes

Figura 11 - Relagdo das questoes de investigagdo com o campo tedrico e empirico
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Capitulo IV - Metodologia

Abordagem metodologica

Coutinho (2011) defende que o conceito de paradigma de investigacdo ¢ um conjunto
articulado de teorias comuns e de regras que sdo aceites por todos os elementos de uma

comunidade cientifica, num dado momento historico.

Creswell (2010) metamorfoseia o termo paradigmas em concegdes, encarando-as
como uma orientacdo geral sobre o mundo e sobre a natureza da pesquisa, ramificando-as em

quatro: Pds-positivista; Construtivista; Reivindicatoria/Participatoria e Pragmatista.

No paradigma pragmatico, o problema de investigacao ¢ o foco central que determina
os métodos e as abordagens. Carateriza-se por uma epistemologia relacional, significando
que as inferéncias na investiga¢ao sdo definidas pelo que ¢ apropriado num dado estudo,
segundo o investigador. Esta, por conseguinte, aberto a uma pluralidade de métodos, quer
qualitativos, quer quantitativos. Enquanto paradigma de investigagdo privilegia a resolu¢ao
de problemas praticos e valoriza as solugdes com impacto na pratica. Estas solucdes
pretendem resultar em beneficios e nesse sentido ndo sdo independentes de valores. Do ponto
de vista do pragmatismo, o conhecimento cientifico ¢ ttil quando ajuda as pessoas a lidarem

melhor com o mundo ou a criarem melhores organizagdes.

Creswell (2010) enfatiza a importancia de determinar o tipo de pesquisa, o design do
estudo, a recolha de dados e a andlise dos resultados a partir da formula¢ao do problema. O

autor divide a pesquisa em trés tipos gerais: qualitativa, quantitativa e mista.

A presente investigagdo enquadra-se na concec¢ao pragmatista aludida por Creswell
(2010), sendo os objetivos do estudo de caracter descritivo e exploratdrio e o design de

estudo ¢ de cariz quantitativo, como recurso a estatisticas descritiva e correlacional. O estudo
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aspira a alterar a pratica e o design definido assenta na sua praticabilidade em contextos

educacionais reais.

“O pragmatismo deriva das obras de Peirce, James, Mead e Dewey (Cherryholmes,
1992). (...) Essa filosofia tem muitas formas, mas, para muitos, o pragmatismo enquanto
concecao surge mais das agdes, das situagdes e das consequéncias do que das condigdes
antecedentes (como no pos-positivismo). Ha uma preocupacgdo com as aplicagdes, o que
funciona, e as solu¢des para os problemas (Patton, 1990). Em vez de se concentrarem nos
métodos, os pesquisadores enfatizam o problema da pesquisa e utilizam todas as abordagens

disponiveis para entender o problema...” (Creswell, 2010, p. 34)

A presente investigagdo, referente a Portugal, sustenta-se assim no paradigma
pragmatico. De acordo com Creswell (2010), o paradigma pragmatico ¢ uma abordagem de
pesquisa que se foca na utilidade pratica das teorias e na resolu¢ao de problemas do mundo
real (ensino/aprendizagem nas escolas). Aceita-se que ndo hd uma realidade unica, todos os
individuos tém a sua, fazendo interpretagdes singulares, mas essa realidade estd enraizada no
ambiente e s6 pode ser conhecida através da agdo. O pragmatismo, por outro lado, confere
uma base filosofica solida a investigacdo, dada a importancia em centrar a aten¢ao no

problema de pesquisa.

No ambito da presente pesquisa, o paradigma pragmatico salienta a importancia de
combinar teoria com a pratica, explorando solugdes concretas para questdes e problemas
especificos. Ao adotar esse paradigma, procura-se entender o contexto e as circunstancias
subjacentes a percecao dos alunos relativamente a forma como aprendem e dos professores
relativamente a forma como ocorre a aprendizagem, visando obter resultados significativos e
aplicaveis. A agdo ¢ a chave do pragmatismo, dado que o pensamento estd intrinsecamente

ligado a agdo.
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O pragmatismo também destaca a necessidade de uma pesquisa colaborativa e
participativa. Este principio implica a inclusdo de multiplas perspetivas e vozes, envolvendo
os participantes no processo de pesquisa e valorizando os seus conhecimentos e experiéncias.
Nesta logica importa articular o conhecimento produzido em Portugal com o j4 existente

noutros paises (América Latina, Europa...).

Além disso, o pragmatismo demonstra a importancia de obter conhecimentos
acionaveis e que tenham impacto no mundo real. Com a investigagdo pretende-se aplicar os
seus resultados na pratica, criando melhores condi¢des para a resolucdo de problemas,

referentes ao ensino e aprendizagem, e contribuindo para a transformagao social.

A tabela abaixo ¢ uma sintese da abordagem metodologica definida para esta

investigacao.

119



Paradigma

Denominacdo

Fundamento
tedrico
Natureza da
realidade (ontologia)
Logica

Tipo de
conhecimento
Finalidade da
investigacdo
Valores
(axiologia)

Etica

Relacao

sujeito/objeto

Relacao teoria
e prdtica
Papel da

teoria

Pragmatico

Pragmatico

Pesquisa tem como foco agdes praticas e solugdes para problemas
reais.

A ontologia pragmatica sugere que a realidade ¢ construida
socialmente e que esta em constante movimento.

A logica pragmatica enfatiza a utilidade pratica do estudo.

O conhecimento pragmatico ¢ direcionado para a agdo e aplicacao
pratica, procurando solugdes para problemas existentes.

A finalidade da investigacdo pragmatica é encontrar solugdes para
questdes praticas e observaveis.

Os valores pragmaticos incluem a busca de solugdes realistas,
eficazes e aplicaveis para os problemas da vida real.

A ética na pesquisa pragmatica envolve a considerag¢do de como a
pesquisa afeta os participantes € o contexto em que esta a ser
realizada.

O foco esta na interacdo entre o sujeito que realiza a pesquisa € o
objeto de estudo, procurando compreender como acao pratica
pode ser melhorada.

A relagdo entre teoria e pratica no paradigma pragmatico enfatiza
a aplicagdo direta da teoria para resolver problemas praticos.

A teoria desempenha um papel central no paradigma pragmatico,

fornecendo orientacdo e sustentagdo para a pratica.

120



Paradigma Pragmatico
Estilo de = O investigador pragmatico € orientado para a acao, procurando

investigador = resolver problemas praticos e promover mudangas.

Desenho de = Os desenhos de estudo pragmaticos muitas vezes envolvem

estudo pesquisas aplicadas e analise dos efeitos praticos das intervengdes.

Quadro da = O quadro de investigacdo pragmatico procura explorar como a
investigacdo pesquisa pode gerar solugdes praticas e melhorar a pratica.

Condigoes A recolha de dados no paradigma pragmatico ocorre em contexto

para a recolha de = pratico, buscando obter informacdes relevantes para a resolucao

dados de problemas e melhoria da pratica.

9- Quadro sintese da abordagem metodologica da pesquisa (Creswell,2010)

Denominacdo e fundamentos tedricos

O paradigma pragmatico ¢ uma abordagem filoséfica, passivel de ser aplicada a
educacdo e que enfatiza a importancia do conhecimento pratico e da a¢do no processo de

pesquisa.

A presente investigagdo pretende descrever e explorar as perce¢des dos alunos
(aprendizagem) e dos professores (ensino) relativamente a implementagdo de um conjunto de
acdes e o seu impacto no desenvolvimento das competéncias dos alunos. Desta forma a
escolha do paradigma sustenta a ideia de que a validade e a utilidade do conhecimento

produzido sdo determinadas pelo impacto pratico e pelos resultados que podem gerar.

Natureza da realidade

No paradigma pragmatico, a realidade ¢ vista como dinamica e em constante
evolucdo, construida a partir das interagdes entre o sujeito e o objeto. Esta ¢ a realidade do

estudo, pois envolve alunos e professores.
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Logica
A logica pragmatica valoriza agdo, a experimentagdo e a resolucao de problemas

como formas de obter conhecimento. Neste estudo tenta-se compreender as percecdes dos

alunos e professores relativamente a implementagdo das AES (experimentagao).

Tipo de conhecimento produzido

O conhecimento no paradigma pragmatico ¢ de natureza contextual e situada,
enfatizando a importancia da aplicacdo pratica do conhecimento na educagdo. A investigacao
produz um tipo de conhecimento que cruza, simultaneamente, os campos empirico e teorico,

respondendo dessa forma as questdes que guiam todo o estudo.

Finalidade

A finalidade da investigacdo pragmatica ¢ fornecer solugdes pragmaticas e praticas
para os problemas enfrentados na vida didria e neste caso, para os problemas do crescente

1nsucesso escolar.

Valores e ética

Em relagdo aos valores e ética, o paradigma pragmatico valoriza a colaboragao, a
tolerancia, a empatia e a responsabilidade social. Esta abordagem incentiva a participacao
ativa dos sujeitos envolvidos no processo de pesquisa e valoriza a diversidade de

perspetivas/percecoes.

Relagdo sujeito/objeto

No paradigma pragmatico, a relacdo entre sujeito e objeto ¢ vista como
interdependente, onde ambos influenciam e sdo influenciados pelo contexto e pelas agdes
praticas. Tratando-se de um estudo que ocorre em meio escolar esta premissa ¢

automaticamente validada.
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Relacgdo teoria e pratica e papel da teoria

A teoria e a pratica sdo vistas como inseparaveis e complementares, com a teoria a ser
construida a partir da pratica e a pratica a ser validada pela teoria, tal como podemos observar

na relagdo existentes entre o campo empirico € 0 campo teorico.

Estilo do investigador

O estilo de investigador, no paradigma pragmatico, ¢ participativo e colaborativo,
envolvendo a interacdo entre investigador e participantes, como se verifica nesta

investigacao.

Desenho de estudo

O design de estudo ¢ definido de acordo com a natureza do problema investigado,
para responder as questdes de investigacao e enfatiza a aplicabilidade e a relevancia pratica

dos resultados.

Quadro da investigagdo

Um quadro de investigacdo de cariz pragmatico procura descrever e explorar como a
pesquisa pode gerar solucdes praticas e melhorar a pratica educativa nas escolas, potenciando

o desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Condigoes para a recolha de dados

Em relagdo as condi¢des para a recolha de dados, o paradigma pragmatico valoriza a
recolha de informagdes quantitativas que sejam relevantes para a resolugdo pratica do

problema, tendo sido cumprido este requisito no estudo.

123



A presente investigagdo de cariz quantitativo recorrendo a um design de carater
descritivo, exploratorio, correlacional, suportado pelo paradigma pragmatico, procura

produzir conhecimento com aplicabilidade pratica na area da educacao.

Os objetivos de estudo sdo exploratdrios e descritivos, segundo Cardona (2002),
pretende-se transformar a realidade das escolas potenciando a reflexdo critica e autorreflexiva
do sujeito e do objeto. O objeto de investigacao ¢ dialético, uma vez que o estudo decorre em

contexto escolar.

A realidade das escolas integradas no grupo-piloto, com a implementacao das AES, ¢
o objeto de estudo, sendo partilhada, holistica, construida, dindmica, divergente (por se tratar
de escolas que ficam em diversos pontos do pais). A relacdo entre sujeito-objeto €
marcadamente influenciada pelo compromisso e pelas premissas inerentes a implementacao

das AES.

As questdes referentes aos critérios de validade interna e externa foram tidas em
consideragdo, tendo sempre presente que a validade de uma investigacao se divide em
validade interna e validade externa. A primeira diz respeito a coeréncia entre os resultados do
estudo e a realidade. A segunda esta relacionada com a transferibilidade dos resultados

obtidos numa investigacao.

A figura abaixo compila os aspetos principais e o desenho de pesquisa definido para

a investigacao.
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Epistemologia
Pragmatica

J \\

Paradigma
Pragmatico

Metodologia
Descritiva
Exploratéria
Correlacional

Técnicas
Quantitativas

Figura 12 — Desenho da pesquisa

A epistemologia associada ao paradigma pragmatico ¢ conhecida como epistemologia
pragmatica. Esse campo de estudo aborda a natureza do conhecimento, enfatizando a
importancia do contexto e das acdes praticas na constru¢ao do conhecimento. Na
epistemologia pragmatica, a validade e a utilidade do conhecimento sdo avaliadas com base
na sua aplicabilidade pratica e na capacidade de gerar resultados efetivos. Além disso, a
epistemologia pragmatica considera a dimensao social do conhecimento, reconhecendo que a
constru¢dao do conhecimento ocorre em interagdo com outras pessoas € em contextos

especificos.

Dewey (2007), no livro “Democracia e Educag@o”, discute a relag@o entre a
epistemologia e o paradigma pragmatico na educag¢do. Coutinho (2011) reforca esta ideia de
que em educagdo reconhece-se a importancia do conhecimento pratico e da agdo na
aprendizagem dos alunos. A autora salienta que o conhecimento deve ser aplicavel e

relevante para os estudantes, para que eles possam utiliza-lo de maneira efetiva nas suas

vidas.
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No paradigma pragmatico, a educacdo ¢ vista como um processo de interagdo entre o
sujeito e o mundo, onde os alunos constroem o conhecimento através das suas experiéncias
praticas e da atividade em sala de aula. Em vez de focar apenas na transmissao de
informagdes, o paradigma pragmatico enfatiza o desenvolvimento de habilidades praticas, a

resolucdo de problemas e a aprendizagem ativa.

Segundo Coutinho (2011), na educacdo, os professores desempenham o papel de
facilitadores, orientando os alunos em suas investigagcdes e estimulando a reflexao critica.
Além disso, a aprendizagem ¢ vista como um processo social, onde os estudantes colaboram

entre si e constroem o conhecimento em conjunto.

No geral, a epistemologia e o paradigma pragmatico associados a educacao, segundo
Creswell (2010), enfatizam a importancia do conhecimento pratico, da aplicabilidade e da
interacdo social para a aprendizagem significativa dos alunos. Ainda de acordo com este
autor, os objetivos de estudo exploratorios e descritivos podem ser fundamentados em

diferentes paradigmas de pesquisa.

No entanto, a escolha do paradigma teve em considerag@o as caracteristicas e 0s

objetivos especificos da pesquisa em questao.

Segundo Creswell (2010) nos estudos exploratérios, que tém como objetivo investigar
fendmenos pouco conhecidos ou explorar novas areas de pesquisa, o investigador pode
recorrer, principalmente, ao paradigma interpretativo. Por outro lado, para estudos
descritivos, que buscam descrever caracteristicas e distribuicdes de varidveis em uma
populacdo especifica, o paradigma positivista ¢ o eleito. O investigador obtém dados
quantitativos e aplica técnicas estatisticas para analisar e descrever os dados recolhidos. O
objetivo ¢ fornecer uma representagio precisa do fendmeno estudado. E importante ressaltar

que nem sempre os objetivos de estudo exploratorios e descritivos estdo restritos a um
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paradigma especifico. As vezes, pode haver uma combinacdo de abordagens, dependendo do

contexto e dos objetivos da pesquisa.

Partindo do anteriormente aludido, como fundamento teérico para a presente
abordagem metodolégica, foram definidos objetivos de estudo descritivos e exploratorios
fundamentados no paradigma pragmaético, orientado para a tomada de a¢des praticas e

tangiveis.
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Apresentac¢io dos instrumentos

Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

A abordagem metodologica, sustentada por um paradigma pragmatico, adotada nesta
pesquisa foca-se na forma como os dados recolhidos podem ser usados para solucionar

problemas reais e tomar decisdes praticas.

No paradigma pragmatico, o objetivo ¢ obter informacdes praticas que possam ser
aplicadas diretamente em diferentes contextos. O inquérito por questiondrio ¢ uma técnica
comumente usada neste tipo de estudo, pois permite recolher dados de maneira rapida e

eficiente, abrangendo uma grande quantidade de participantes.

Segundo Quivy & Campenhoudt (1998), a recolha de dados através de inquérito por
questionario pode ser uma estratégia apropriada, neste tipo de estudo em que se pretende

tomar decisdes de teor pragmatico.

Ao projetar o questiondrio, ¢ importante formular as perguntas de forma clara e
objetiva, garantindo que as respostas possam fornecer insights praticos e exequiveis. Além
disso, a selegdo adequada da amostra de participantes também ¢ crucial para garantir que os

dados recolhidos sdo representativos da populacdo estudada.

Considerando o problema de investigacao delineado e o seu carater metodologico
quantitativo, opta-se por utilizar dois instrumentos para o processo de recolha de dados, de

forma a responder adequadamente a problematica em analise.
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O processo de recolha de dados determina a utilizagdo dos seguintes instrumentos:

Processo de recolha Intervenientes Calendarizacao
Inquéritos por questiondrios Alunos (1500) 2018 e 2019
Professores (50)

Tabela 10 — Processo de recolha de dados

Os dados referentes as percegoes dos alunos e dos professores sao recolhidos através
de inquérito por questiondrio, preenchidos online. Para ambos os publicos sdo cumpridos
todos os normativos éticos e legais, clarificando-se de que modo se protegem todos os dados

recolhidos.

Por forma a objetivar o cumprimento dos normativos éticos e legais exigidos a

aplicacdo de questionarios em meio escolar atende-se ao seguinte:

Normativos éticos e Procedimentos

legais

Consentimento informado  Antes da aplicagdao dos questionarios os participantes dao o
seu consentimento informado.

Privacidade e E dada a garantia de que as respostas sdo mantidas

confidencialidade confidenciais e nao identificaveis; as informagdes recolhidas
sdo usadas apenas para fins de pesquisa; e as medidas
tomadas para proteger os dados.

Protecdo de dados Recolha, uso e armazenamento de dados em conformidade
com as leis de protecdo de dados aplicaveis (RGPD -
Regulamento Geral de Protecdo de Dados na Unido Europeia

e Comissdo de Etica do IE da UL).
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Normativos éticos e Procedimentos

legais

Anonimato E dada a garantia de anonimato, para encorajar a honestidade

e a sinceridade nas respostas.

Tabela 11 — Cumprimento dos normativos legais e éticos

Em sintese, a constru¢do e valida¢ao dos instrumentos utilizados na investigacao
objetiva-se em conformidade com as normas éticas em educacgdo e com a legislacao
portuguesa e europeia que regulamenta o consentimento informado. Este processo
desenvolve-se durante os anos 2018 e 2019 e cumpre todas as questdes éticas relacionadas

com a validade interna e validade externa.
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Caracterizacio do questionario aplicado aos alunos

O questionario aplicado aos alunos intitula-se The Sam Attitudes (Pell, 2001). O
questionario ¢ disponibilizado pelo CREA, tendo sido ja testado e validado no Reino Unido,
por uma equipa da Universidade de Oxford. O questiondrio The Sam Attitudes tem como
objetivo conhecer a opinido dos alunos relativamente a forma como aprende na escola,

utilizando os resultados para a melhoria do trabalho que é desenvolvido nas escolas.

O inquérito ¢ aplicado aos alunos integrados no projeto (grupo focal) e a alunos que
ndo estdo integrados no projeto (grupo de controlo), em dois momentos distintos: no final do
1° periodo no ano letivo 2017/2018, antes da implementacao das AES (A¢des Educativas de
Sucesso) e no final do mesmo ano letivo, apds a implementagdo das AES. Na selecao dos
alunos do grupo de controlo ¢ tido em consideragdo o contexto socioeconémico, tentando

aproxima-lo, o mais possivel, do contexto dos alunos do grupo focal.

O inquérito compreende 12 questdes e duas versdes: uma para os alunos da EPE e do
1.° ciclo e outra para os alunos dos 2° e 3° ciclos do ensino basico. E utilizada uma escala de
likert com 5 niveis: 1=CT-concordo totalmente; 2=CP-concordo parcialmente; 3=NTC-ndo

tenho a certeza; 4=DP-discordo parcialmente e 5=DT-discordo totalmente.

Likert Nivel

1,0-1,9 Concordo Totalmente
2,0-29 Concordo Parcialmente
3,0-3,9 Ndo tenho a certeza
4,0-4,9 Discordo Parcialmente
5,0-59 Discordo Totalmente

Tabela 12 — Escala utilizada no questiondrio aplicado aos alunos
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As questdes referentes ao 1° momento estdo assinaladas com a letra A (1A, 2A, 3A...)

e as questdes alusivas ao 2° momento estdo indicadas com a letra B (1B, 2B, 3B...).

Sdo inquiridos 1500 alunos desde a Educacdo Pré-escolar até ao 3° ciclo do Ensino
Bésico. Sao obtidas 1192 respostas validas, distribuidas da seguinte forma: 160 criangas da
Educagdo pré-escolar; 538 alunos do 1° ciclo; 145 alunos do 2° ciclo e 349 alunos do 3° ciclo.

Os alunos do grupo focal (GF) s@o 990 e os alunos do grupo de controlo (GC) sdo 202.

O questionario ¢ langado pela DGE, com a colaboraciao de uma investigadora do
CREA da Universidade de Barcelona, Dr.* Maria Vieites Casado. Os questionarios sdo
aplicados aos alunos com a colaboracdo dos docentes titulares de turma. O tratamento ¢ feito

pela investigadora.

Questdes colocadas aos alunos da Educagdo Pré-Escolar e do 1°CEB

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

2. Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

3. Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

4. As vezes, aprender na escola é aborrecido.

5. Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.
6. Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos outros.
7. Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

8. E bom ouvir as ideias dos outros.

9. Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

10. Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

11. Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.

12. Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Tabela 13 - Questoes colocadas aos alunos EPE e 1° CEB

Questoes colocadas aos alunos dos 2° e 3° ciclos

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.
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2. Aprendo melhor quando posso expressar as minhas ideias.

3. Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

4. As vezes, aprender na escola é aborrecido.

5. Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

6. Eu prefiro pensar por mim, em vez de ouvir as ideias dos outros.

7. Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

8. E bom ouvir as ideias dos outros.

9. Ajudar os meus amigos, ajudou-me a entender melhor as coisas.

10. Estou mais confiante na minha capacidade de aprender na escola, do que estava antes.
11. Eu gosto de discutir com os colegas da turma, sobre o livro que temos para ler.

12. Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Tabela 14 - Questoes colocadas aos alunos de 2° e 3° CEB

Caracterizacao do questionario aplicado aos professores

O questionario aplicado aos professores integrados no Projeto-piloto foi devidamente
testado e validado por especialistas. O questiondrio tem como objetivo perceber que
percegdes t€m os professores relativamente a implementacdo das AES e a sua correlacdo com

as areas de competéncia do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

O inquérito ¢ aplicado aos educadores e professores integrados no projeto, durante o
ano letivo 2019/2020, quando ja tinham decorrido dois anos de implementagao das AES do

Projeto INCLUD-ED.

O inquérito aplicado aos professores compreende 51 questdes divididas em quatro
partes: Parte | — Caracteristicas gerais e profissionais, 6 perguntas; Parte Il — Conhecimento
do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED, 7 questdes; Parte 111 —
Implementagdo das A¢oes Educativas de Sucesso, 14 questdes e Parte IV — A¢oes Educativas

de Sucesso e Competéncias do Perfil do Aluno, 24 questoes.
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Na parte IV — A¢oes Educativas de Sucesso e Competéncias do Perfil do Aluno é
utilizada uma escala de likert com 5 niveis: 1=Nenhuma importancia; 2= Pouca importancia;

3= Média importancia; 4=Muita importancia e 5= Total importancia.

1,0-1,9 Nenhuma importancia
2,0-29 Pouca importancia
3,0-3,9 Meédia importancia
4,0-49 Muita importdancia
5,0-59 Total importancia

Tabela 15 - Escala Likert utilizada no questionario aplicado aos professores

O questionario ¢ aplicado a 50 docentes desde a Educagdo Pré-escolar até ao 3° ciclo
do Ensino Basico, sendo obtidas 30 respostas validas o que corresponde a 60% dos

professores inquiridos.

No processo de tratamento e validacdo de dados sdo cumpridas as seguintes etapas:

1. Importagdo dos dados.

2. Verificagao e corregdo de erro, tendo sido excluidos valores ausentes.

3. Identificacdo e defini¢do de varidveis adequadas a investigacao.

4. Validagao de dados, através de andlises exploratdrias para a obtencao de estatisticas
resumo, incluindo média, mediana e desvio padrdo. Sdo ainda usados graficos e tabelas para

visualizar a distribui¢ao dos dados.

5. Identificagdo e tratamento de outliers através de métodos estatisticos adequados

(testes estatisticos e graficos).

6. Verificagdo de consisténcia e validade dos dados por forma a verificar se os dados

sdo0 consistentes e correspondem as expectativas teoricas ou praticas. Este processo ¢ feito
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com recurso a analises especificas: comparagdes entre variaveis, testes de hipdteses e analise

de correlacao.

A documentacdo de todas as etapas permite garantir a rastreabilidade e replicabilidade
dos resultados obtidos. Estas etapas fornecem uma base sdlida para o tratamento e validacao

de dados no SPSS.

Autorizagoes e Comissao de ética

Os questionarios aplicados aos alunos sao alvo de autorizagao, por parte dos

encarregados de educagdo, e de supervisdo dos respetivos educadores e professores.

Os questionarios aplicados aos professores seguem os principios éticos definidos
pelos Instituto de Educa¢do da Universidade de Lisboa e da BERA (British Educational
Research Association) e sdo devidamente aprovados pela DGE. Salienta-se, por exemplo,
neste campo: (i) a necessidade de garantia de consentimento informado, (ii) o direito a
decisdo de participagcdo ou ndo na investigagao, (iii) o direito a prote¢ao da intimidade, (iv) o
direito a prote¢ao contra o prejuizo dos participantes; (v) o direito a um tratamento justo e
equitativo e, por fim, (vi) o direito ao anonimato e confidencialidade (Tuckman, 2012) —
normas e orientagdes que suportam o delimitagdo e operacionalizagdo do estudo no campo

empirico.

Em relagdo aos questionarios aplicados aos professores, num primeiro momento, apos
conclusdo dos processos de validacao dos instrumentos e ao abrigo do despacho
N.°15847/2007 que regulamenta a aplicagdo de questionarios em meio escolar, a escala
utilizada ¢ submetida em http://mime.gepe.min-edu.pt/, sendo posteriormente autorizada pelo

Ministério da Educagao e Ciéncia (Anexo D).
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Caracterizacao dos participantes

Alunos

A amostra integra 1500 alunos da educacdo pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclos do ensino

basico, tendo sido recolhidas 1192 respostas validas.

Dos 1192 alunos inquiridos, 990 pertencem ao grupo focal e 202 ao grupo de
controlo. A recolha de dados decorre no letivo 2017/2018, em dois momentos distintos: antes

da implementacao das AES (janeiro) e apds a implementagdo (junho).

Respondem aos questionarios, nos momentos pré e pos implementagdo das AES, 990

alunos do grupo focal e 202 alunos do grupo de controlo.

E agora em Portugal...

Distrito do Porto —_ N
1. Agrupamento de Escolas do Cerco

2. Agrupamento de Escolas de Cristelo, Paredes
Distrito de Viseu S .

3. Agrupamento de Escolas de Resende, Viseu o
Distrito de Leiria T

4. Agrupamento de Escolas Marinha Grande Poente
Distrito de Santarém . o d

5. Agrupamento de Escolas Fernando Casimiro Pereira_ |

da Silva, Rio Maior

6. Agrupamento de Escolas de Vila Nova da Barquinha,
Ribatejo
Distrito de Lisboa e —
7. Agrupamento Piscinas dos Olivais
Distrito de Setubal S .
8. Agrupamento de Escolas Santo Antdnio, Barreiro s
9. Agrupamento de Escolas Boa Agua, Quinta do Conde
Distrito de Beja
10. Agrupamento de Escolas de Serpa
Distrito de Faro I —
11. Agrupamento de Olhdo

Figura 13 - Grupo-piloto - Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED

136



O processo de selecao da amostra ¢ feito por conveniéncia, integrando todos os
Agrupamentos que compdem o grupo-piloto, em Portugal. A escolha da amostra por
conveniéncia ¢ justificada pela necessidade de compreender e analisar a perce¢do dos alunos

e professores que integram o projeto-piloto, em Portugal.

Num projeto-piloto, a selecdo da amostra por conveniéncia envolve a escolha de
escolas que estejam dispostas e disponiveis para participar num determinado projeto. A DGE
convida especificamente algumas escolas, com base em critérios especificos, como
localizacdo geografica ou caracteristicas semelhantes em termos socioecondmicos e culturais,
tendo o cuidado de integrar Unidades Organicas de norte a sul do pais e alunos desde a EPE
até ao 9° ano de escolaridade, por forma a manter uma representatividade da populacao

escolar em Portugal.

O processo de selecao de amostra por conveniéncia ¢ nao probabilistica e ¢ utilizado
em pesquisas onde os participantes sdo selecionados com base na sua acessibilidade e

disponibilidade para participar do estudo (Coutinho, 2011).

Nesta pesquisa selecionam-se os participantes mais convenientes para o estudo, em
vez de seguir um critério de selecdo estritamente aleatorio, inquirindo-se os alunos e
professores que integram o grupo-piloto de implementagdo do projeto CA do projeto

INCLUD-ED.

A sustentacdo teorica para o uso deste método de selecdo estd relacionada ao
reconhecimento de que, por vezes, ¢ impraticavel a obtengdo de uma amostra
verdadeiramente representativa de uma populagdo. A amostra por conveniéncia ¢ muitas
vezes utilizada em estudos exploratdrios, pesquisas piloto ou pesquisas com recursos

limitados, tal como se revela a presente pesquisa.
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Caracterizacdo do Grupo Focal (GF)

DGEStE - DSR

DGEstE-DSR

60

Porcentagem

ALGARVE ALENTEJO LVT CENTRO NORTE
DGESstE-DSR

Figura 14 - GF — DGESstE

Os alunos do grupo focal sdo oriundos de cinco regides verificando-se a seguinte
distribuicdo, por ordem decrescente incidéncia: regido de Lisboa e Vale do Tejo; regido

Norte; regido Centro; regido do Alentejo e regido do Algarve.
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Distritos

DISTRITO

Porcentagem

Viseu Setubal Porto Santarém Faro Leiria Beja Lisboa
DISTRITO

Figura 15 - GF — Distritos

Os distritos de origem dos alunos do grupo focal sdo oito distribuidos da seguinte
forma, por ordem decrescente de ocorréncia: Setubal, Santarém, Porto, Leiria, Beja, Faro,

Lisboa e Viseu.
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Concelhos

CONCELHO

Porcentagem
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Figura 16 — GF — Concelhos

Os concelhos de origem dos alunos do grupo focal sdo onze e distribuem-se da
seguinte forma, por ordem decrescente de incidéncia: Barreiro, Rio Maior, Marinha Grande,

Sesimbra, Serpa, Olhdo, Paredes, Vila Nova da Barquinha, Lisboa, Porto e Resende.
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Nivel de ensino

Nivel

Porcentagem

EPE 1CEB 2CEB 3CEB

Nivel

Figura 17 — GF — Niveis de ensino

No que diz respeito ao nivel de ensino dos alunos do grupo focal verifica-se a
seguinte distribuicdo, por ordem de decrescente de ocorréncia: 1° ciclo do ensino basico,

Educagdo pré-escolar, 3° ciclo do ensino basico e 2° ciclo do ensino bésico.
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Anos de escolaridade

20

Porcentagem

EPE 1ano 2ano 3ano 4ano 5ano 6ano Tano 8ano 9ano
ANO

Figura 18 — GF — Anos de escolaridade

Os anos de escolaridade dos alunos do grupo focal estdo distribuidos da seguinte
forma, por ordem decrescente de ocorréncia: 1° ano, pré-escolar, 7° ano, 2° ano, 3° ano, 8°

ano, 5° ano, 4° ano, 6° ano e 9° ano.
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Caracterizacdo do Grupo de Controlo (GC)

DGESstE — DSR

50

Porcentagem

NORTE CENTRO ALENTEJO
DGEstE-DSR

Figura 19— GC — DGEstE

Os alunos do grupo controlo sdo oriundos de trés regides verificando-se a seguinte
distribui¢do, por ordem decrescente incidéncia: regido do Alentejo, regido Norte e regido

Centro.
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Distritos

DISTRITO

50

Porcentagem

Lisboa Beja Viseu
DISTRITO

Figura 20 — GC — Distritos

Os alunos do grupo controlo, de acordo com o seu distrito de origem, por ordem

decrescente de ocorréncia, distribuem-se da seguinte forma: Beja, Viseu e Lisboa.
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Concelhos

CONCELHO

50

Porcentagem

Lisboa Serpa Resende
CONCELHO

Figura 21 — GC — Concelhos

Os concelhos de origem dos alunos do grupo focal sdo trés e distribuem-se da

seguinte forma, por ordem decrescente de incidéncia: Serpa, Resende e Lisboa.
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Nivel de ensino

Nivel

Porcentagem

1CEB 2CEB 3CEB

Nivel

Figura 22 — GC Niveis de ensino

No que diz respeito ao nivel de ensino dos alunos do grupo controlo verifica-se a
seguinte distribuicdo, por ordem de decrescente de ocorréncia: 3° ciclo do ensino basico, 1°

ciclo do ensino basico e 2° ciclo do ensino basico.
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Anos de escolaridade

ANO

25

Porcentagem

1ano 2ano 3ano 4ano 5ano 6ano Tano 8ano 9ano
ANO

Figura 23 — GC — Anos de escolaridade

Os anos de escolaridade dos alunos do grupo de controlo estio distribuidos da
seguinte forma, por ordem decrescente de ocorréncia: 9° ano, 7° ano, 5° ano, 3° ano, 8° ano, 6°

ano, 2° ano, 4° ano ¢ 1° ano.
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Professores

A amostra compreendeu um total de 50 docentes (professores e educadores)
integrados no grupo-piloto de implementacao do projeto Comunidades de Aprendizagem

INCLUD-ED.

Responderam aos questiondrios 33 docentes, o que corresponde a 64% dos inquiridos,

apos tratamento dos dados apenas foram consideradas validas 30 respostas.

O processo de selecao da amostra ¢ feito por conveniéncia, integrando todos os

Agrupamentos e respetivos docentes integrantes do grupo-piloto em Portugal.

Parte I — Caracteristicas gerais e profissionais

Género
1. Género
Estatisticas N %
1. Género —
N Vilido 30 Feminino 29 96.7%
Omisso 0 Masculino 1 3.3%

Figura 24 — Género dos professores inquiridos

Os docentes inquiridos sdo na sua maioria do género feminino.

Idade
2. ldade
- N %
Estatisticas

Entre 31 e 40 anos 2 6.7%

2. Idade Entre 41 e 50 anos 21 70.0%

N Vilido 30 Entre 51 e 60 anos 6 20.0%
Omisso 0 Mais de 60 anos 1 3.3%

Figura 25 - Idade dos professores inquiridos
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Na distribui¢do das idades dos docentes inquiridos verifica-se uma maior incidéncia

de professores entre os 41 e os 50 anos.

Grau Académico
3. Grau Académico
Estatisticas N %
3. Grau Académico e 1 3%
N Valido 30 Licenciatura 22 73%
Omisso 0 Mestrado 7 23%

Figura 26 - Grau académico dos professores inquiridos

A licenciatura € o grau académico com maior ocorréncia por parte dos docentes

inquiridos.

Nivel de ensino que leciona

4. Nivel de Ensino que leciona

N %
. 1° Ciclo 19 63%
Estatisticas 2° Ciclo 1 3%
4. Nivel de Ensino que leciona 3° Ciclo 3 10%
N valido 30 EPE 6 20%
Omisso 0 Secundario 1 3%

Figura 27 - Nivel de ensino lecionado pelos professores inquiridos

O nivel de ensino lecionado pelos docentes inquiridos e que apresenta maior

incidéncia € o 1° ciclo do ensino basico.
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Grupo Disciplinar

5. Grupo disciplinar em que esta

integrado(a)
N %

100 EPE 6 20%

110 1° CEB 18 60%

260 Educacao Fisica 1 3%

300 Portugués 1 3%

Estatisticas 400 Historia 1 3%

5. Grupo disciplinar em que esta integrado(a) 520 Biologia e Geologia 2 7%
N Vilido 30 910/920/930 1 3%

Omisso 0 Educacao Especial

Figura 28 - Grupo Disciplinar dos professores inquiridos

Os grupos 110 (1° ciclo) e 100 (pré-escolar) sdo os grupos disciplinares com maior

incidéncia por parte dos docentes inquiridos.

Anos de servico

6. Anos de servico

Estatisticas N %
6. Anos de servico Entre 11 e 15 anos 1 3%
N Vilido 30 Entre 16 e 20 anos 6 20%
Omisso 0 Mais de 20 anos 23 77%

Figura 29 - Anos de servigo dos professores inquiridos

Nos docentes inquiridos verifica-se uma maior incidéncia de professores e educadores

que tém mais de vinte anos de servigo.
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Capitulo V — Analise dos resultados

A educagdo em Portugal tem passado por sucessivas reformas legislativas, as quais
impactaram, de forma significativa, nas aprendizagens dos alunos e na forma como as
mesmas se consubstanciam. A publicacdo do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO), em 2017, do Decreto-Lei n® 54 (Medidas de suporte a Aprendizagem e
Inclusao) e do Decreto-Lei n° 55 (Autonomia e flexibilidade curricular), em 2018, sdo a mais

forte expressao desta mudancga e da forma como olhamos para os atos de ensinar e aprender.

O paradigma da educacdo inclusiva, a imperfei¢ao da sociedade, a diversidade do
mundo, a mudanga e incerteza exigem um verdadeiro equilibrio entre o conhecimento, a
compreensao, a criatividade e o sentido critico. A escola tem de formar pessoas autonomas e
responsaveis e cidaddos ativos. O ensino e aprendizagem foram despojados da rigidez
imposta pela era industrial, dando lugar a um forte apelo a pensar e a criar um destino comum

humanamente emancipador (Ministério da Educagdo, 2017).

O Projeto Comunidades de Aprendizagem — INCLUD-ED e a consequente
implementagdo das A¢des Educativas de Sucesso confluem para este designio de escola que
se quer centrada no aluno e que desenvolve competéncias, mobilizando conhecimentos,
capacidades e atitudes, construindo assim a aprendizagem, como resultado de um processo

cognitivo complexo.

E neste contexto de escola, que se reconfigura, para responder aos novos desafios, que
surgem as questdes-chave que norteiam esta investigacdo: que percecdes tém os alunos
relativamente a forma como aprendem na escola?; que percecdes tém os professores
relativamente a implementacio das AES?; qual a correlacdo entre as AES e as areas de

competéncia do PASEQ?
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Inquéritos aos Alunos

Os inquéritos aplicados aos alunos permitem responder a primeira questdo desta

investigacao:

- Questdo 1 — Analise das percecoes que os alunos tém relativamente a forma como

aprendem na escola.

O tratamento estatistico obteve-se com recurso ao programa informatico /BM SPSS

Statistics Version 27. Opta-se pela utilizagdo de processos de estatistica descritiva.

Os dados sdo testados quanto a validade, através da analise fatorial, por forma a
avaliar o quao validos se revelam e se refletem a realidade. Os dados sdo testados quanto a
fiabilidade ou fidelidade, através do teste alfa de Cronbach, para avaliar a consisténcia e

exatiddo do processo de medida.

No questionario aplicado aos alunos sdo identificadas as varidveis independentes e

dependentes.
Variaveis independentes Variaveis dependentes
DGEst-DSR Grupo (controlo e focal)
Distrito Aprendo melhor quando os professores me dizem o que
fazer.
Concelho Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.
Unidade Organica Aprender através da discussdo em sala de aula, ¢ confuso.
Escola As vezes, aprender na escola ¢ aborrecido.
Nivel Quando temos outros adultos para trabalhar connosco,

aprender na escola ¢ melhor.
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Variaveis independentes Variaveis dependentes

Ano Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as
ideias dos outros.

Turma Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.
E bom ouvir as ideias dos outros.
Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as
coisas.
Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.
Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos
para ouvir ler.
Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na

escola.

Tabela 16 — Questionario alunos - Variaveis independentes e dependentes

Validade dos dados

Teste de KMO e Bartlett?

Medida Kaiser-Meyer-0Olkin de adequacao de .788
amostragem.
Teste de esfericidade Aprox. Qui-quadrado 1,204.129
de Bartlett
gl 66
Sig. <001

a. Apenas casos para os quais GRUPO = GF sao usados na
fase de analise.

Figura 30 - Teste KMO e Bartlett

O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e o teste de esfericidade de Bartlett no

contexto de uma analise fatorial, avaliam se os dados sdo apropriados para a aplica¢ao da
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analise fatorial. Estes testes fornecem informacgdes sobre a adequagdo dos dados e a presenca

de estrutura nos mesmos.

O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ¢ usado para medir a adequagdo da amostra de
dados para a realizagdo da analise fatorial. O resultado do teste ¢ um valor entre 0 e 1, sendo
que valores mais proximos de 1 indicam uma maior adequagdo dos dados para a analise

fatorial.

Jé& o teste de esfericidade de Bartlett ¢ usado para verificar a hipotese nula de que as
variaveis estdo descorrelacionadas ou ndo possuem uma estrutura de fatores latentes. Se o
valor-p (p-value) associado ao teste for menor que o nivel de significancia pré-determinado
(geralmente 0,05), rejeitamos a hipdtese nula e concluimos que ha evidéncias para suportar a

existéncia de uma estrutura de fatores latentes nos dados.

Portanto, quando nos referimos a um valor de p < 0,001 em um teste KMO e Bartlett,
significa que o resultado ¢ altamente significativo, fornecendo evidéncias fortes para suportar
a adequacdo dos dados para aplicacdo da analise fatorial. Isso sugere que os dados
apresentam uma estrutura subjacente que pode ser explorada e que os fatores latentes podem

ser extraidos com confianga.

Apos andlise fatorial confirma-se que as respostas dos alunos do grupo focal
permitem extrair trés fatores que podem ser integrados em trés categorias de aprendizagem:
dialogica, ativa e passiva. O fator 1 “Aprendizagem Dialogica” explica 23,2% das respostas
dadas; o fator 2 “Aprendizagem ativa (centrada no aluno) ¢ suportada por 10,6% das
respostas e o 3° fator “Aprendizagem passiva (centrada no professor) ¢ sustentada por 9,8%

das respostas dadas pelos alunos do grupo focal.

A aprendizagem dialogica refere-se a um processo de troca de ideias e didlogo entre

aluno e professor, onde o conhecimento ¢ construido por meio da interagdo e discussdo. Ja a
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aprendizagem ativa coloca o aluno no centro do processo, encorajando-o a participar
ativamente, seja através de atividades praticas, debates ou projetos. Ambas as abordagens se
interligam nesta partilha do conceito de aluno que procura e constroi o seu processo de

aprendizagem e do professor como mediador deste processo.

Por outro lado, a aprendizagem passiva envolve uma abordagem mais tradicional, na
qual o professor ¢ o principal transmissor de conhecimento e o aluno ¢ um recetor passivo.
Neste caso, a énfase estd na absor¢do de informagdes sem necessariamente estimular a

participagdo ativa do aluno.

Estes resultados mostram que os alunos reconhecem diferentes abordagens de
aprendizagem. A integragdo destes fatores em categorias pode ajudar a entender as
preferéncias e percegdes dos alunos em relagdo aos métodos de ensino, possibilitando a

adocdo de estratégias mais eficazes e motivadoras.

A analise de “matriz de componente rotativa” tem como objetivo perceber como as
questdes do inquérito se relacionam com cada uma das categorias identificadas:

aprendizagem dialogica, aprendizagem ativa e aprendizagem passiva.

Assim, podemos afirmar que as questdes SA (Quando temos outros adultos para
trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.), 10A (Agora consigo aprender melhor na
escola do que antes.), 11A (Eu gosto de falar com os colegas sobre o livro que estou a ler, na
escola) e 12A (Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.) apresentam
uma carga fatorial com maior associacao ao fator “Aprendizagem dialogica”; as questdes
2A (Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.), TA (Eu gosto de aprender
quando os meus amigos me ajudam.), 8A (E bom ouvir as ideias dos outros.), 9A (Quando
ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.) possuem uma carga fatorial mais

associada ao fator “Aprendizagem ativa” e as questdes 1A (Aprendo melhor quando os
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professores me dizem o que fazer.), 3A (Aprender através de discussdo em sala de aula, ¢
confuso.), 4A (As vezes, aprender na escola ¢ aborrecido.), e 6A (Eu prefiro pensar pela
minha cabeca, em vez de ouvir as ideias dos outros.) tém uma carga fatorial associada ao
fator “Aprendizagem passiva”.

Confiabilidade dos dados

No teste de consisténcia interna dos dados obteve-se o alfa de Cronbach.

Resumo de processamento de casos

N %
Casos Valido 1,095 91.9
Excluidos® 97 8.1
Total 1,192 100.0

a. Exclusao de lista com base em todas as varidveis do procedimento.

Figura 31 — Alfa de Cronbach Resumo de processamento de dados

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach com base em itens
Alfa de Cronbach padronizados N de itens

.669 .706 24

Figura 32 - Alfa de Cronbach Estatistica de confiabilidade

Quando lidamos com questionarios aplicados aos alunos mais novos, ¢ comum
encontrarmos um alfa de Cronbach mais baixo. O alfa de Cronbach ¢ uma medida de
consisténcia interna das respostas aos itens do questionario, e valores mais baixos podem
indicar que os itens do questionario ndo estdo a medir a mesma constru¢ao ou que 0s

participantes t€ém dificuldade em compreender as perguntas.
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No caso especifico desta investigacdo, o questiondrio ¢ aplicado em outros paises, no
ambito da produg@o de conhecimento cientifico e ¢ devidamente traduzido para a lingua
portuguesa pela DGE, entidade responsavel pela implementacao do projeto-piloto em
Portugal. Existem algumas estratégias que permitem melhorar este indice, tais como: analise
cuidadosa dos itens do questionario para verificar se eles sdo compreensiveis e adequados a
faixa etdria dos alunos; garantir que as perguntas sdo claras, simples e formuladas de forma
adequada ao publico-alvo; aplicar um piloto do questiondario antes de aplicar o questionario
em larga escala; defini¢do de categorias claras de resposta e que sejam adequadas a faixa
etaria e nivel de desenvolvimento dos alunos e simplifica¢do da linguagem dos itens. Ainda
assim um alfa de Cronbach baixo ndo significa necessariamente que o questiondrio ¢ invalido
uma vez que o objetivo € explorar o tema da aprendizagem e os resultados ainda fornecem

insights relevantes para a investigacao.

Em algumas situagdes especificas, ¢ aceitavel utilizar o coeficiente de alfa de
Cronbach baixo. Em determinados contextos, um alfa de Cronbach menor pode refletir a
natureza multifacetada do constructo a ser medido. Nesses casos, um baixo alfa pode ser
resultado de diferentes dimensdes do constructo avaliado e, portanto, pode fornecer

informagdes valiosas sobre a complexidade do fendémeno em estudo (Cortina, 1993).

Thompson (2002) sugere que, dependendo do objetivo da pesquisa, um Alfa de
Cronbach baixo pode ser aceitavel. O autor destaca que um alfa de Cronbach abaixo de 0,70
ainda pode ser 1til em estudos exploratorios, quando o objetivo principal é obter insights
iniciais sobre as relagdes entre as varidveis em questdo. Nesses casos, um valor baixo do alfa

deve ser interpretado com cautela e pode indicar a necessidade de mais pesquisas futuras.

Para Gadermann, et al. (2012), ha outros critérios além do alfa de Cronbach para

avaliar a qualidade psicométrica de instrumentos de medida, tais como a validade de
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constructo e evidéncia de cluster, na avaliacao global da qualidade da escala. Nesse sentido,
um alfa de Cronbach baixo pode ser tolerado se outros elementos da validade psicométrica

forem favoraveis.

Em suma, o coeficiente de alfa de Cronbach apresentado pelo constructo induz a
apresentacao dos resultados mediante estatistica descritiva e ndo correlacional. Acresce que o
instrumento ndo ¢ criado para a presente investigagao, tendo sido testado noutros contextos

escolares na Europa.

Ao adotar as abordagens alternativas referidas anteriormente, ¢ possivel fundamentar
melhor a analise estatistica descritiva, mesmo perante um valor do coeficiente alfa de
Cronbach baixo. Nesta analise o contexto da recolha de dados e o objetivo do estudo sdo

considerados ao interpretar os resultados da anélise estatistica descritiva.

Questdo 1 - Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

Estatisticas

1A.Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. 1B.Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

N Vilido 1,184 1,192

Omisso 8 0
Média 4.42 1.78
Mediana 5.00 1.00
Modo 5 1
Erro Desvio 919 1.118
Varidancia .844 1.250

Figura 33 - QI - Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

Num primeiro momento, antes de implementarem as AES, os alunos discordam
parcialmente desta afirmacdo. Apos a implementagdo das AES a opinido dos alunos transita

para um nivel de concordancia total.
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Porcentagem

Porcentagem

1A.Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Totalmente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 34 — Grdfico — Q14 Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

1B.Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

60

50

40

30

20

10

0
Concordo Concordo Néao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 35 - Grdfico - Q1B Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.
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No 1° momento, pré AES, 85,22% dos alunos discordam com a presente afirmacao.
No momento posterior, pds AES, esse valor baixa para 9,22%. Verifica-se a inversao das
respostas dos alunos, do 1° para o 2° momento, de um nivel de discordancia (85,22%) para

um nivel de concordancia (79,7%).

Tendo em conta que o projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED - coloca
o enfoque das aprendizagens no papel ativo e dialdgico dos alunos e considera o professor
como um mediador do processo, podemos afirmar que os alunos integrados no projeto-piloto

percecionam o estilo de ensino-aprendizagem preconizado pelo projeto.

Importa perceber em que grupo (focal ou controlo) esta alteracdo se verifica, para tal,

¢ feita a comparagdo de médias dos GC e GF, através do teste estatistico ONE-WAY

ANOVA.
Descritivas
95% de Intervalo de
Confianca para Média
Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Maximo
1A.Aprendo melhor GF 984 4.44 .923 .029 4.39 4.50 1 5
A O e ores  &C 200 433 896 063 4.20 4.45 1 5
Total 1,184 4.42 .919 .027 4.37 4.48 1 5
1B.Aprendo melhor GF 990 1.76 1.160 .037 1.69 1.83 1 5
A O e ores  GC 202 1.89 876 062 1.76 2.01 1 5
Total 1,192 1.78 1.118 .032 1.72 1.84 1 5
Figura 36 — Q1 Teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio zZ Sig.
1A.A%rendo m?lhor Entre Grupos 2.318 1 2.318 2.749 .098
uando os professores
e dizem o que fazer.  NOS grupos 996.688 1,182 843
Total 999.006 1,183
IB.A%rendo m$lhor Entre Grupos 2.773 1 2.773 2.220 .136
uando os professores
te dizem 6 que fazer,  NOS grupos 1,486.199 1,190 1.249
Total 1,488.972 1,191

Figura 37 - QI Teste ONE-WAY ANOVA
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Os dados revelam que ndo existem diferencas, estatisticamente significativas, entre os

grupos (controlo e focal), pois o valor de p<0,05.

Ao analisar os dados dos dois grupos, ndo sdo encontradas diferengas estatisticamente
significativas entre eles. Esta conclusdo ¢ baseada no valor de p, que ¢ a probabilidade de
obter um resultado igual ou mais extremo do que o observado, assumindo que a hipotese nula

seja verdadeira.

Quando o valor de p ¢ maior que 0,05, considera-se que ndo ha evidéncias suficientes
para rejeitar a hipotese nula. A hipdtese nula geralmente afirma que ndo ha diferenga real

entre os grupos analisados.

Portanto, se o valor de p ¢ maior que 0,05, isso sugere que as diferencgas observadas
nos dados podem ser atribuidas ao acaso, e ndo ha evidéncias estatisticas suficientes para

afirmar que os grupos sdo diferentes de maneira significativa.

A interpretacdo dos resultados estatisticos ¢ feita com cuidado, tendo em consideracao

o contexto do estudo, o tamanho da amostra e as idades dos alunos envolvidos.

Questio 2- Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

Estatisticas

2A.Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.  2B.Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

N Vilido 1,183 1,192

Omisso 9 0
Média 1.86 1.834
Mediana 2.00 1.000
Modo 1 1.0
Erro Desvio 1.053 1.0761
Variancia 1.109 1.158

Figura 38 - Q2 Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

A comparagdo de médias revela que ambos os grupos, nos dois momentos de

implementagdo do questionario, concordam plenamente com a afirmacao.
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Porcentagem

Porcentagem

2A.Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 39 - Grafico Q24 Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

2B.Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

60

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 40 — Grdfico Q2B Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.
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Antes da implementacao das AES 75,74% dos alunos concordam com a afirmagao.

Apo6s a implementacdo das AES 78,95% dos alunos consideram importante expor as suas

ideias durante o processo de ensino-aprendizagem. Importa perceber se existem diferengas

com significancia estatisticas entre GF e GC.

Descritivas
95% de Intervalo de
Confianca para Média
Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Maximo
2A.Aprendo melhor GF 982 1.85 1.074 .034 1.78 1.91 1 5
quando posso dizeras  ~ - 201 1.92 948 067 1.78 2.05 1 5
Total 1,183 1.86 1.053 .031 1.80 1.92 1 5
2B.Aprendo melhor GF 990  1.774 1.0901 .0346 1.706 1.842 1.0 5.0
quando posso dizeras  ~; - 202 2.129 9533 0671 1.996 2.261 1.0 5.0
Total 1,192  1.834 1.0761 .0312 1.773 1.895 1.0 5.0
Figura 41 — Q2 Teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio zZ Sig.
2A.A§rendo mzl.hor Entre Grupos 775 1 775 .699 403
uando posso dizer as
el s Nos grupos 1,310.650 1,181 1.110
Total 1,311.425 1,182
ZB.A%rendo m%I_hor Entre Grupos 21.140 1 21.140 18.525 <001
uando posso dizer as
freringy iy Nos grupos 1,357.971 1,190 1.141
Total 1,379.111 1,191

Figura 42 - Q2 Teste ONE-WAY ANOVA

A comparagdo de médias revela que existem diferengas estatisticamente significativas

entre GF e GC, no momento pés implementacdo das AES (p<001). Os alunos do GC

manifestam o nivel de concordancia parcial, enquanto os do GF concordam totalmente com a

afirmacdo. Este valor de p indica uma evidéncia estatisticamente muito forte contra a hipotese

nula. Em termos praticos ¢ uma indicagado estatistica de que os resultados sdo altamente

significativos.
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Estes resultados revelam, mais uma vez, a importancia do aluno como elemento ativo

num processo de ensino-aprendizagem dialogico, que € preconizada no projeto Comunidades

de Aprendizagem - INCLUD-ED e em todos os normativos que regulam a educacido em

Portugal (PASEO, ENEC, Aprendizagens Essenciais...).

Questio 3 — Aprender, através da discussao em sala de aula, é confuso.

Estatisticas

3A.Aprender através da discussao em sala de aula,
é confuso.

3B.Aprender através da discussao em sala de aula,
é confuso.

N Vilido
Omisso

Média

Mediana

Modo

Erro Desvio

Varidncia

1,185
7
2.55
2.00
1
1.532
2.348

1,184
8
2.79
3.00
1
1.525
2.325

Figura 43 - Q3 Aprender, através da discussdo em sala de aula, é confuso

Ambos os grupos de alunos, em ambos os momentos de implementacao do

questionario, concordam parcialmente com a afirmagao.
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Porcentagem

Porcentagem

3A.Aprender através da discussdao em sala de aula, é confuso.

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 44 - Grdfico Q34 Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

3B.Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

40

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 45 - Grdfico Q3B Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.
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Numa 1? fase 55,10% dos alunos consideram que aprender através de discussio na

sala de aula ¢ confuso, 14,94% dos alunos nao tem a certeza e 29,96% discordam. Apos a

implementagdo das AES a percentagem de alunos que concordam com a afirmacao baixou

para 46,79% e a percentagem de alunos que discordam aumentou para 36,65%.

Apos andlise as respostas, por ano de escolaridade, verifica-se que os alunos do 2° ano

passam da op¢ao concordo totalmente, para a opgao discordo parcialmente. No global os

alunos progridem da opg¢do concordo totalmente para a op¢ao discordo parcialmente, sendo

notoria esta progressao nos alunos do 2° ano de escolaridade.

Descritivas
95% de Intervalo de
Confianca para Média
Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padriao inferior superior Minimo  Maximo
3A.Aprender através da  GF 983 2.58 1.551 .049 2.48 2.68 1 5
o msalade  “6c 202 238 1.431 101 2.18 2.57 1 5
Total 1,185 2.55 1.532 .045 2.46 2.63 1 5
3B.Aprender através da  GF 983 2.84 1.575 .050 2.74 2.94 1 5
S o msalade  “6c 201 2.54 1.225 086 237 2.71 1 5
Total 1,184 2.79 1.525 .044 2.70 2.88 1 5
Figura 46 — Q3 Teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio zZ Sig.
ZA.Apre_nder atriwgs da  Entre Grupos 7.017 1 7.017 2.994 .084
iscussao em sala de
aula, é confuso. Nos grupos 2,772.726 1,183 2.344
Total 2,779.743 1,184
ZB.Apre_nder atrlavéds da  Entre Grupos 15.421 1 15.421 6.664 .010
iscussao em sala de
aula, é confuso. Nos grupos 2,735.213 1,182 2.314
Total 2,750.634 1,183

Figura 47 —Q3 Teste ONE-WAY ANOVA

As respostas dos alunos, no 2° momento, revelam significancia estatistica, com um

valor de p=0,010.
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Questdo 4 — As vezes, aprender na escola é aborrecido.

Estatisticas
4A.As vezes, aprender na escola é aborrecido. 4B.As vezes, aprender na escola é aborrecido.
N Vilido 1,182 1,181
Omisso 10 11
Média 3.43 2.50
Mediana 4.00 2.00
Modo 5 1
Erro Desvio 1.552 1.482
Variancia 2.409 2.198

Figura 48 — Q4 As vezes, aprender na escola é aborrecido.

No 1° momento de implementac¢do, pré AES, os alunos revelam uma média de 3,43,

equivalente a “Ndo tenho a certeza”. No 2° momento a média altera para 2,5 “Concordo

Parcialmente”. Importa perceber em que grupo se verifica esta alteragdo e, por esse motivo, €

aplicado o teste ONE-WAY ANOVA.

Porcentagem

4A.As vezes, aprender na escola é aborrecido.

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 49 - Grdfico Q44- As vezes, aprender na escola é aborrecido.
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4B.As vezes, aprender na escola é aborrecido.

Porcentagem

Discordo Discordo Nao tenho a Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente certeza Parcialmente Plenamente

Figura 50 - Grdfico Q4B- As vezes, aprender na escola é aborrecido.

No 1° momento 53,89% dos alunos discordam da afirma¢ao; no 2° momento esse
valor aumenta para 55,13% o que pode indiciar que as praticas inerentes ao projeto foram

bem acolhidas pelos alunos.

As Ag¢oes Educativas de Sucesso pressupdoem uma dindmica ativa e dialogica de sala
de aula, com a presencga de varios adultos dentro do contexto escolar, imprimindo a

aprendizagem um cariz cooperativo e colaborativo, na qual o aluno esta no centro.

A percentagem de alunos que concordam com a afirmagdo decresceu de 32,32% para

29,47%, ou seja, 2,85% dos alunos integrados no projeto-piloto mudam a sua opinido.

168



Descritivas

95% de Intervalo de

Confianca para Média

Desvio Limite Limite

N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Méximo

4AAs vezes, aprender  GF 981 3.48 1.563 .050 3.38 3.57 1 5

B 201 3.20 1.480 .104 2.99 3.40 1 5

Toral 1,182 3.43 1.552 .045 3.34 3.52 1 5

4B.As vezes, aprender  GF 980 3.67 1.474 047 3.57 3.76 1 5

e 201 2.66 1.223 .086 2.49 2.83 1 5

Toral 1,181 3.50 1.482 .043 3.41 3.58 1 5

Figura 51 — Q4 — teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

4A.As vlezgs,gprendder Entre Grupos 12.710 1 12.710 5.294 .022

n rrecido.
a €5coia € aborredldo. s grupos 2,832.678 1,180 2.401
Total 2,845.387 1,181

4B.As vlezgs, gprenqder Entre Grupos 168.341 1 168.341 81.849 <001

na escola é aborrecido.
rred Nos grupos 2,424.884 1,179 2.057
Total 2,593.224 1,180

Figura 52— Q4 — teste ONE-WAY ANOVA

Os alunos do GC concordam parcialmente com esta afirmagdo. Estes alunos nao

implementaram as AES do projeto INCLUD-ED pressupde-se que o estilo de ensino-

aprendizagem seja de cariz tradicional em que o professor estd no centro da aprendizagem,

como transmissor de conhecimentos e o aluno desempenha um papel passivo de recetor de

conhecimento.

Importa analisar os dados referentes ao nivel de ensino e perceber onde se verificam

as alteracdes com significancia estatistica. E feita a comparagdo de médias dos alunos dos

dois grupos e o seu respetivo nivel de ensino.
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Relatério

4A.As vezes, aprender na escola é

GRUPO  Nivel aborrecido. 4B.As vezes, aprender na escola é aborrecido.
GF EPE 3.91 4.20
5.00 5.00
1.395 1.390
158 158
1CEB 3.67 3.88
5.00 5.00
1.619 1.468
482 481
2CEB 3.53 3.71
4.00 4.00
1.543 1.279
95 95
3CEB 2.80 2.89
3.00 3.00
1.348 1.311
246 246
GC 1CEB 4.02 3.37
5.00 3.00
1.464 1.385
50 51
2CEB 3.50 2.70
3.50 3.00
1.403 .678
50 50
3CEB 2.64 2.28
3.00 2.00
1.293 1.190
101 100

Figura 53 — Andlise de comparagdo de médias dos alunos dos GF e GC e o nivel de ensino

A figura mostra as alteragdes nas respostas dos alunos do GC nos 1° e 2° ciclos.

Os alunos do 1° ciclo do GC passam de um nivel “Discordo parcialmente” para o

nivel “Ndo tenho a certeza”.

Os alunos do 2° ciclo do GC passam do nivel “Ndo tenho a certeza” para o nivel

“Concordo Parcialmente”.
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Questio 5 — Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é

melhor.
Estatisticas
SA.Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, 5B.Quando temos outros adultos para trabalhar connosco,
aprender na escola é melhor. aprender na escola é melhor.
N Vilido 1,186 1,186
Omisso 6 6
Média 1.69 1.72
Mediana 1.00 1.00
Modo 1 1
Erro Desvio 1.062 1.028
Variancia 1.127 1.058

Figura 54 - Q5 - Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

A média dos alunos de ambos os grupos, focal e controlo, revela um nivel

concordancia total com a afirmacao.

A presencga de outros adultos significa um aumento no apoio e orientagdo disponiveis
para os alunos. Este apoio e orientagdo inclui professores assistentes, tutores, pais voluntarios

ou outros profissionais que contribuem para o enriquecimento do ambiente educacional.

Por outro lado, a presenca de mais adultos traz uma variedade de perspetivas e
experiéncias para o ambiente escolar. Este fator enriquece as discussdes na sala de aula,
oferece diferentes abordagens para o ensino e fornece aos alunos uma compreensao mais

ampla dos contetdos.

Com mais adultos presentes, a capacidade de fornecer atenc¢ao individualizada aos
alunos aumenta. Isso € particularmente benéfico para alunos que precisam de apoio adicional
e especifico ou tém perfis de aprendizagem diferentes, favorecendo uma abordagem mais

inclusiva a luz dos referenciais em vigor (Decreto-Lei n® 55/2018 e n°® 54/2018).
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Acresce ao anteriormente referido que a presenca de outros adultos promove, ainda,
um ambiente de aprendizagem mais colaborativo, dialdgico e inclusivo, integrando atividades
em grupo, discussdes facilitadas e oportunidades para os alunos aprenderem uns com os
outros. Em alguns casos, a presenca de outros adultos reduz a relagdo aluno-professor
tradicional, o que pode ser positivo para alguns alunos que beneficiam de diferentes tipos de

interagdes e orientagoes.

Para além do suporte académico, a presenca de outros adultos fornece suporte
emocional e social aos alunos, contribuindo para um ambiente escolar mais positivo e
inclusivo, criando uma atmosfera onde os alunos se sentem mais apoiados € motivados para

aprender.

Em sintese, com base nos dados, podemos afirmar que a presenca de outros adultos é

percebida como benéfica pelos alunos em termos de qualidade da aprendizagem na escola.

5A.Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

Porcentagem

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 55 -Grafico Q5A -Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.
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Porcentagem

5B.Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

Concordo
Plenamente

Figura 56- Grafico Q5B -Qu

20,9 1%

Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

ando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

Descritivas
95% de Intervalo de
Confianca para Média
Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Méaximo
SA.Quando temos GF 984 1.67 1.085 .035 1.60 1.73 1 5
outros adultos para
trabalhar connosco, GC 202 1.81 933 .066 1.68 1.94 1 5
aprender na escola é
melhor. Total 1,186 1.69 1.062 .031 1.63 1.75 1 5
5B.Quando temos GF 984 1.60 1.017 .032 1.54 1.67 1 5
outros adultos para
trabalhar connosco, GC 202 2.26 .905 .064 2.13 2.38 1 5
aprender na escola é
melhor. Total 1,186 1.72 1.028 .030 1.66 1.77 1 5

Figura 57 - Q5 — teste ONE-

WAY ANOVA
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ANOVA

Soma dos Quadrados df Quadrado Médio Z Sig.
5A.Quando temos Entre Grupos 3.584 1 3.584 3.186 .075
outros adultos para
trabalhar connosco, Nos grupos 1,331.850 1,184 1.125
aprender na escola é
melhor. Total 1,335.434 1,185
5B.Quando temos Entre Grupos 71.410 1 71.410 71.541 <001
outros adultos para
trabalhar connosco, Nos grupos 1,181.832 1,184 .998
aprender na escola é
melhor. Total 1,253.242 1,185

Figura 58 - Q5 — teste ONE-WAY ANOVA

O teste ONE-WAY ANOVA permite verificar que existe significncia estatistica nas
respostas dadas pelos alunos dos dois grupos. Os alunos do grupo de controlo passaram de

um nivel concordancia plena para um nivel de concordancia parcial.

Esta questdo esta relacionada com a entrada dos voluntérios dentro da sala de aula,
para a realiza¢do dos Grupos Interativos, uma das AES desta metodologia de ensino. Os
alunos de todos os ciclos, do grupo focal, concordam totalmente com esta afirmagao. Esta

AES ¢ aquela que mais novidade traz a sala de aula, sendo uma das preferidas dos alunos.

Este tipo de abordagem pedagogica promove a interagdo e a colaboragdo entre
diferentes grupos de pessoas, especialmente em contextos educacionais. A ideia € criar
ambientes inclusivos que reconhecam e valorizem a diversidade, proporcionando
oportunidades para que todos os membros participem ativamente e contribuam para o

processo educacional.

Alguns principios associados aos grupos interativos no contexto do projeto INCLUD-
ED incluem: a diversidade, com a valorizagdo da diversidade de identidades, experiéncias e
habilidades dentro do grupo; a colabora¢io, com a promocao da colaboragdo entre os
membros do grupo, incentivando a aprendizagem mutua; participacio ativa, com o estimulo
a participa¢do ativa de todos os membros, garantindo que cada voz seja ouvida; o

empoderamento, com o objetivo de encontrar estratégias que capacitem os participantes,
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promovendo a autonomia e a autoestima; a inclusao social, com o foco na criagdo de
ambientes sociais e educacionais inclusivos, onde todos se sintam parte integrante e a
aprendizagem dialdgica, dando énfase a comunicacdo aberta e ao didlogo como ferramentas

essenciais para o processo educacional.

Questdo 6 — Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de ouvir as ideias dos outros.

Estatisticas
6A.Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de 6B.Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de
ouvir as ideias dos outros. ouvir as ideias dos outros.

N Vilido 1,182 1,185
Omisso 10 7

Média 271 2.62
Mediana 3.00 2.00
Modo 1 1
Erro Desvio 1.573 1.513
Variancia 2.473 2.290

Figura 59 - Q6 - Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos outros.
Ambos os grupos de alunos, em ambos os momentos da aplicagdo do questionario,

revelam um nivel de concordancia parcial relativamente a afirmagao.

6A.Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de ouvir as ideias dos outros.

40

Porcentagem

Concordo Concordo Ndo tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 60 — Grdfico Q64 — Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos outros.
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6B.Eu prefiro pensar pela minha cabeca, em vez de ouvir as ideias dos outros.

40

Porcentagem

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 61 — Grdfico Q6B - Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos outros

Ainda que seja notoria uma dispersao nas respostas dos alunos, podemos verificar
uma diminuic¢ao na percentagem de alunos que discordam com a afirmacao, de 34,77% para
30,04%, e um aumento dos alunos que concordam com a questdo, de 49.66% para 56,42%,

em cada um dos momentos.

No global os alunos da EPE e do 1° ciclo concordam parcialmente com a presente
afirmacao, sendo de destacar as respostas dos alunos dos 2° e 3° ciclos que se situam na

opgao “Ndo tenho a certeza”.

O pensamento critico, tdo importante para o desenvolvimento integral dos alunos, ndo

¢ reconhecido de suma importancia pelos mesmos.

O teste ONE-WAY ANOVA permite verificar se existem diferencas estatisticamente

relevantes entre os grupos.
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Descritivas

Desvio

95% de Intervalo de
Confianca para Média

Limite Limite

N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Maximo
6AEu prﬁﬁro pensar GF 980 2.63 1.584 .051 2.54 2.73 1 5
Sz de ouvir as ldelas  GC 202 3.10 1.457 103 2.90 3.31 1 5
dos outros. Total 1,182 2.71 1.573 .046 2.63 2.80 1 5
68.Eu prﬁﬁro pensar GF 983 2.61 1.567 .050 2.51 2.71 1 5
Sz de ouvir as ldelas  GC 202 2.69 1.224 086 2.52 2.86 1 5
dos outros. Total 1,185 2.62 1.513 .044 2.54 2.71 1 5
Figura 62 — Q6 — Descritivas teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrados df Quadrado Médio z Sig.

6AI.Eu prﬁﬂro gensar Entre Grupos 36.881 1 36.881 15.090 <001

ela minna cabeca, em
Pz de ouvir as idaias Nos grupos 2,884.037 1,180 2.444
dos outros. Total 2,920.918 1,181
GBiEu prﬁﬁro gensar Entre Grupos 1.146 1 1.146 .500 480

ela minna cabeca, em
Pz de ouvir as idaias " Nos grupos 2,710.744 1,183 2.291
dos outros. Total 2,711.890 1,184

Figura 63 — Q6 - teste ONE-WAY ANOVA

Nesta questdo verifica-se diferenga, com significancia estatistica (p=<001), nas

respostas dadas pelos alunos, de ambos os grupos, no 1° momento. Os alunos do grupo focal

concordam parcialmente com a afirmagao, enquanto os alunos do grupo de controlo

manifestam alguma incerteza, com o nivel “Ndo Tenho Certeza”.

Em resumo, a diferenca nas respostas resulta de uma combinagdo de fatores

relacionados as condic¢des de ensino, intervengdes especificas ou caracteristicas intrinsecas

dos grupos. A andlise estatistica, indicada pelo p-valor significativo, sugere que a diferenca

observada ndo ¢ devida ao acaso e tem uma base estatisticamente significativa.
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Questio 7 — Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

Estatisticas
7A.Eu gosto de aprender quando os 7B.Eu gosto de aprender quando os
meus amigos me ajudam. meus amigos me ajudam.
N Valido 1,189 1,184
Omisso 3 8
Média 1.59 1.62
Mediana 1.00 1.00
Modo 1 1
Erro Desvio 990 1.022
Variancia 981 1.044

Figura 64 - Q7 - Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

Verifica-se, entre 0 1° e 0 2° momento, um aumento na percentagem de alunos que
concordam totalmente com esta afirmagdo. Todo o trabalho inerente a este projeto assenta
num modelo de aprendizagem dialogica (partilhada, colaborativa e assente no didlogo
igualitario), sendo um processo que se constroi com a colaboragdo de todos e com a
consciéncia de que a aprendizagem ¢ um ato ativo. Os Grupos Interativos sdo momentos em
que os alunos mais rapidos sdo convidados, através da mediacdo feita pelos voluntérios, a

ajudar os colegas que tém mais dificuldades.

Importa compreender se existem diferengas, com significancia estatistica, entre as

respostas dos dois grupos, focal e controlo.

A média das respostas dos alunos, nos dois momentos, situa-se num nivel de
concordancia total com a afirmagdo “Eu gosto de aprender quando os meus amigos me

ajudam”.
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Porcentagem

Porcentagem

7A.Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 65 —Grafico Q74 — Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

7B.Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

Concordo Concordo Néao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 66- Grafico Q7B — Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.
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Descritivas

95% de Intervalo de
Confianca para Média

Desvio Limite Limite

N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo Maximo
7A.Eudgos(0 ded GF 987 1.56 .992 .032 1.49 1.62 1 5
aprender quando os
meus amigos me GC 202 1.76 .969 .068 1.63 1.90 1 5
ajudam. Total 1,189 1.59 .990 .029 1.53 1.65 1 5
7B.Eudgosto ded GF 984 1.53 1.007 .032 1.46 1.59 1 5
aprender quando os
meus amigos me GC 200 2.08 .969 .068 1.94 2.22 1 5
ajudam. Total 1,184 1.62 1.022 .030 1.56 1.68 1 5

Figura 67 — Q7 - teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrados df Quadrado Médio z Sig.

7A.Eudgosto ded Entre Grupos 7.126 1 7.126 7.303 .007
aprender quando os
meus amigos me Nos grupos 1,158.223 1,187 976
ajudam. Total 1,165.349 1,188
7B.Eudgost0 ded Entre Grupos 50.937 1 50.937 50.849 <001
aprender quando os
meus amigos me Nos grupos 1,184.033 1,182 1.002
ajudam. Total 1,234.970 1,183

Figura 68 - Q7 - teste ONE-WAY ANOVA

As respostas dos alunos do grupo de controlo, no 2° momento, passam de um nivel de

concordancia plena, para um nivel de concordancia parcial, existindo diferenga com

significancia estatistica (p<001).

O modelo pedagodgico preconizado pelo projeto INCLUD-ED assenta num paradigma

de aprendizagem colaborativa. A perce¢ao dos alunos integrados no projeto revela este

entendimento de que a aprendizagem quando partilhada, colaborativa e dialdgica pode

convergir num processo mais solido e coerente.

A situagdo em que as respostas dos alunos do grupo de controlo mudam do nivel de

concordancia plena para um nivel de concordancia parcial, com uma diferenca

estatisticamente significativa (p < 0,001), sugere uma alteragdo significativa nas perce¢des

dos alunos em relacdo a afirmacdo "Eu gosto de aprender quando os meus amigos me

ajudam”.
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As experiéncias individuais dos alunos durante o periodo entre os dois momentos

podem ter variado, levando a uma mudanga nas respostas. Isso inclui experiéncias de

aprendizagem especificas, interagcdes sociais ou outros eventos pessoais.

A alteracdo nas respostas dos alunos do grupo de controlo sugere uma dinamica em

evolu¢do nas suas percegoes em relacdo a ajuda dos amigos no desenvolvimento do processo

de aprendizagem, tendo presente que estes alunos nao foram submetidos a implementacao

das AES. A anélise estatistica, indicada pelo p-valor significativo (p < 0,001), sugere que esta

mudanga ¢ estatisticamente significativa.

Questao 8- E bom ouvir as ideias dos outros.

8B.E bom ouvir as ideias dos outros.

Estatisticas
8A.E bom ouvir as ideias dos outros.

N Vilido 1,186
Omisso 6

Média 1.69
Mediana 1.00
Modo 1
Erro Desvio 1.190
Variancia 1.416

1,187
5
1.77
1.00
1
1.199
1.438

Figura 69 - Q8 - E bom owvir as ideias dos outros.

A média das respostas dos alunos, de ambos os grupos inquiridos, situa-se num nivel

de concordancia plena em relagdo a presente afirmacao.
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Porcentagem

Porcentagem

8A.E bom ouvir as ideias dos outros.

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 70 - Grdfico Q84 - Eu gosto de ouvir as ideias dos outros.

8B.E bom ouvir as ideias dos outros.

Concordo Concordo Néo tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 71- Grdfico Q8B - Eu gosto de ouvir as ideias dos outros.
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Nesta questdo os alunos, de ambos os grupos, mantiveram as respostas, nao se

verificando variagdo, com significancia estatistica, entre os 1° € o 2° momentos.

Descritivas
95% de Intervalo de
Confianca para Média
Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo Maximo
8A.E bom ouvir as ideias dos GF 984 1.74 1.243 .040 1.67 1.82 1 5
outros. Gc 202 1.46 853 .060 1.34 1.57 1 5
Total 1,186 1.69 1.190 .035 1.63 1.76 1 5
8B.E bom ouvir as ideias dos GF 985 1.72 1.231 .039 1.64 1.79 1 5
OUIros. Gc 202 2.01 997 .070 1.87 2.15 1 5
Total 1,187 1.77 1.199 .035 1.70 1.84 1 5
Figura 72 - Q8 - teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrados df Quadrado Médio z Sig.

8A.E bom ouvir as ideias dos outros. Entre Grupos 13.847 1 13.847 9.852 .002

Nos grupos 1,664.049 1,184 1.405

Total 1,677.896 1,185

8B.E bom ouvir as ideias dos outros. Entre Grupos 14.305 1 14.305 10.022 .002

Nos grupos 1,691.519 1,185 1.427

Total 1,705.825 1,186

Figura 73- Q8 - teste ONE-WAY ANOVA

Apos aplicagdo do teste estatistico ONE-WAY ANOVA verifica-se que existem

diferengas, com significancia estatistica, nas respostas dos alunos. No 1° momento os alunos,

de ambos os grupos, manifestaram concordancia total com a afirmacdo. No 2° momento, 0s

alunos do grupo de controlo passaram a um nivel de concordancia parcial em relagao a

questdo “E bom ouvir as ideias dos outros.”

A analise estatistica indicada pelo teste ONE-WAY ANOVA sugere que as diferencas

observadas ndo ocorreram ao acaso, sendo estatisticamente significativas. A compreensao

completa dessas diferencas exige uma andlise mais aprofundada do contexto especifico do

estudo e das experiéncias dos alunos ao longo do tempo, dados esses que ndo possuimos.
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Questdo 9 — Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

Estatisticas

9A.Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 9B.Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

N Vilido 1,187 1,181
Omisso 5 11

Média 1.60 | 1.62
Mediana 1.00 1.00
Modo 1 1
Erro Desvio .962 976
Variancia .925 .953

Figura 74 - Q9 - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

Verifica-se um nivel de concordancia total relativamente a presente afirmacao.

Porcentagem

9A.Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

Concordo Concordo Néao tenho a Discordo Discordo

Plenamente Parcialmente certeza

Parcialmente Totalmente

Figura 75 - Grafico Q94 - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

184



9B.Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

Porcentagem

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 76 - Grafico Q9B - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

No momento pré AES, 85,59% dos alunos integrados no projeto concordam com a

afirmacdo. No momento pds AES o nivel de concordancia diminui para 83,83%.

Verifica-se o aumento de 2,08% no nivel Ndo tenho a certeza. De salientar que esta

questdo estd intimamente relacionada com a AES - Grupo interativo.

Descritivas
95% de Intervalo de

Confianca para Média

Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Médximo
9A.Quando ajudo os GF 985 1.59 .982 .031 1.53 1.65 1 5
entendo melhor as GC 202 1.66 856 .060 1.54 1.78 1 5
coisas. Total 1,187 1.60 .962 .028 1.55 1.66 1 5
98B.Quando ajudo os GF 981 1.55 .983 .031 1.49 1.61 1 5
entendo melhor as GC 200  1.98 862 061 1.86 2.10 1 5
coisas. Total 1,181 1.62 .976 .028 1.57 1.68 1 5

Figura 77 - Q9 teste ONE-WAY ANOVA
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ANOVA

Soma dos Quadrados df Quadrado Médio z Sig.
9A.Quando ajudo os meus amigos, eu Entre Grupos 931 1 931 1.007 .316
entendo melhor as coisas. 5 ATTeE 1,095.586 1,185 925
Total 1,096.517 1,186
9B.Quando ajudo os meus amigos, eu Entre Grupos 30.362 1 30.362 32.707 <001
entendo melfior as colsas. Nos grupos 1,094.466 1,179 928
Total 1,124.828 1,180

Figura 78 - Q9 teste ONE-WAY ANOVA

No 2° momento, as respostas dos alunos do grupo controlo aproximam-se no nivel de
concordancia parcial, enquanto os alunos do grupo focal, ao implementarem as AES mantém

um nivel de concordancia total com a afirmagao.

A figura com os resultados do teste ONE-WAY ANOVA mostra que existem
diferengas, com significancia estatistica, nas respostas dadas pelos alunos dos grupos de

controlo e focal, p<001.

As Acdes Educativas de Sucesso do INCLUD-ED enfatizam a importancia da
colaborac¢do e da ajuda mutua como estratégias de aprendizagem. Este facto pode ter
contribuido para os alunos do grupo focal perceberem a conexdo entre ajudar os outros e

melhorar a sua propria aprendizagem, mantendo um alto nivel de concordancia total.

Partindo do pressuposto que as AES promovem um ambiente mais inclusivo e
cooperativo, ja sustentado teoricamente neste estudo, os alunos do grupo focal experimentam
uma cultura de aprendizagem que valoriza a cooperagdo e a troca de conhecimento, o que

pode explicar a manutenc¢do do seu nivel de concordancia total.

As AES incluem atividades que desenvolvem competéncias sociais e cognitivas e
promovem a aprendizagem dialdgica, através da colaboragdo, ajuda entre os alunos e partilha
de ideias. A aquisicdo deste tipo de competéncias pode ter contribuido para a percecao
positiva da relag@o entre ajudar os amigos e o desenvolvimento do proprio processo de

aprendizagem.
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As competéncias sdo combina¢des complexas de conhecimentos, capacidades e
atitudes, sdo centrais no perfil dos alunos e na escolaridade obrigatdria. As competéncias sdo
determinantes numa perspetiva de construgdo coletiva e permitem a apropria¢do da vida, nas
dimensdes do belo, da verdade, do bem, do justo e do sustentavel, no final de 12 anos de

escolaridade obrigatéria. (Ministério da Educagao, 2017)

As estratégias do INCLUD-ED enfatizam a interdependéncia positiva entre os alunos,
destacando que o sucesso de um aluno esta interligado ao sucesso dos outros. Esta
interdependéncia pode influenciar, positivamente, a perce¢do da relagdo entre ajudar e
aprender, por parte dos alunos. Por outro lado, o feedback recebido pelos alunos do grupo
focal, durante a implementacao das AES, pode ter enfatizado a importancia da ajuda entre
colegas para o processo de aprendizagem, contribuindo para a manutengdo da concordancia

total.

A implementacdo das AES potencia o nivel de consciéncia dos alunos do grupo focal
sobre como a ajuda mutua pode ser uma estratégia eficaz para a aprendizagem, levando a

respostas consistentes ao longo do tempo em que decorre o estudo.

Do mesmo modo, a implementagdo das A¢des Educativas de Sucesso do INCLUD-
ED influencia, positivamente, a perce¢ao dos alunos sobre a relacdo entre ajudar os amigos e
melhorar a a sua aprendizagem, resultando em respostas mais consistentes e positivas no

grupo focal em comparagdo ao grupo de controlo.
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Questdo 10 — Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

Estatisticas
10A.Agora consigo aprender melhor na escola, 10B.Agora consigo aprender melhor na escola,
do que antes. do que antes.
N Valido 1,177 1,186
Omisso 15 6
Média 1.75 1.64
Mediana 1.00 1.00
Modo 1 1
Erro Desvio .996 .952
Variancia .992 .906

Figura 79 - Q10 - Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

10A.Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

60

Porcentagem

Concordo Concordo N&ao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 80 — Grdfico Q104 — Agora aprendo melhor na escola, do que antes.
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10B. Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

Porcentagem

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 81 .— Grafico Q104 — Agora aprendo melhor na escola, do que antes.

No momento pré AES 5,09% dos alunos discordam, 17,42% ndo tém a certeza e

77,49% concordam com a afirmagao.

No momento pos AES 4,3% dos alunos discordam, 13,24% ndo tém a certeza e

82,47% concordam com a afirmagao.

As respostas indiciam que os alunos reconhecem as vantagens deste tipo de trabalho
colaborativo e dial6gico em contexto de sala de aula. A alteragdo mais expressiva ocorre em
4,18% dos alunos que passam do nivel Nao tenho a certeza para os niveis de concordancia

total ou parcial.
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Descritivas

95% de Intervalo de
Confianca para Média

Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Maximo
10A.Agora consigo aprender GF 975 1.70 .989 .032 1.64 1.76 1 5
melhor na escola, do que antes.  ~ - 202 1.96 1.009 071 1.82 2.10 1 5
Total 1,177 1.75 .996 .029 1.69 1.80 1 5
10B.Agora consigo aprender GF 985 1.54 924 .029 1.48 1.60 1 5
melhor na escola, do que antes. - 201 2.13 934 .066 2.00 2.26 1 5
Total 1,186 1.64 952 .028 1.58 1.69 1 5
Figura 82 - Q10 - teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrados df Quadrado Médio Y4 Sig.
10A.Agora consigo aprender melhor na Entre Grupos 10.701 1 10.701 10.873 .001
CEEl EOGIR A Nos grupos 1,156.343 1,175 984
Total 1,167.043 1,176
10B.Agora consigo aprender melhor na Entre Grupos 58.163 1 58.163 67.821 <001
escola, do que antes. Nos grupos 1,015.382 1,184 858
Total 1,073.545 1,185

Figura 83 - Q10 - teste ONE-WAY ANOVA

O teste ONE-WAY ANOVA permite confirmar que as respostas dos alunos, dos dois
grupos e nos dois momentos, revelam significancia estatistica (1° momento p=0,001 e 2°
momento p<001). Os alunos do grupo de controlo passam de um nivel de concordancia plena

para um nivel de concordancia parcial.

Questio 11 — Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.

Estatisticas

11A.Eu gosto de falar com os colegas, 11B.Eu gosto de falar com os colegas,

sobre o livro que temos para ouvir ler. sobre o livro que temos para ouvir ler.
N Valido 1,186 1,188
Omisso 6 &
Média 1.96 1.88
Mediana 1.00 1.00
Modo 1 1
Erro Desvio 1.265 1.188
Variancia 1.599 1.412

Figura 84 - Q11 - Eu gosto de falar com os colegas sobre o livro que temos para ouvir ler.
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Porcentagem

Porcentagem

11A. Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.

60

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 85 - Grdfico Q114 - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.

11B.Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.

60

Concordo Concordo Nao tenho a Discordo Discordo
Plenamente Parcialmente certeza Parcialmente Totalmente

Figura 86 - Q11B - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.
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Nesta questdo ¢ visivel o aumento da percentagem de alunos que manifestam um

nivel de concordancia. Esta questdo esta estreitamente relacionada com a AES Tertulia

Literaria Dialogica, um momento de verdadeira aprendizagem dialdgica, em que os alunos

sdo convidados, a partir da leitura de uma obra cléssica (literatura, pintura, musica...), a

partilhar sentimentos, emog¢des e opinides, em que todas as intervencdes sdo validas desde

que suportadas por uma forte argumentagao.

Descritivas

95% de Intervalo de
Confianca para Média

Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Maximo
11A.Eu gosto de falar com os colegas, GF 985 1.86 1.240 .040 1.78 1.94 1 5
sobre o livro que temos para ouvir ler. oC 201 2.44 1.276 090 2.26 2.62 1 5
Total 1,186 1.96 1.265 .037 1.89 2.03 1 5
11B.Eu gosto de falar com os colegas, GF 986 1.77 1.180 .038 1.70 1.85 1 5
sobre o livro que temos para ouvir ler. GC 202 2.38 1101 077 2.23 2.53 1 5
Total 1,188 1.88 1.188 .034 1.81 1.94 1 5
Figura 87 — Q11 teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrados df Quadrado Médio z Sig.
11A.Eu gosto de falar com os colegas, Entre Grupos 55.558 1 55.558  35.762 <001
sobre o livro que temos para ouvir ler. TR TS 1,839.418 1,184 1554
Total 1,894.976 1,185
11B.Eu gosto de falar com os colegas, Entre Grupos 61.844 1 61.844 45.438 <001
sobre o livro que temos para ouvir ler. Rt 1.614.213 1,186 1361
Total 1,676.057 1,187

Figura 88 - Q11 teste ONE-WAY ANOVA

O teste estatistico ONE-WAY ANOVA permite verificar a existéncia de significancia

estatistica nas respostas dadas pelos alunos do grupo de controlo e do grupo focal, nos dois

momentos de implementacao do questionario. Os alunos do grupo focal mantiveram, nos dois

momentos, o nivel de concordancia total com a afirmacdo. Os alunos do grupo de controlo

mantiveram sempre o nivel de concordancia parcial. De referir, que esta afirmacdo esta

intimamente relacionada com a implementacdo da AES Terttlia Literaria Dialogica.
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Questio 12 — Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Estatisticas

12A.Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender
na escola.

12B.Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender
na escola.

N Vilido 1,189 1,190

Omisso 3 2
Média 1.56 1.68
Mediana 1.00 1.00
Modo 1 1
Erro Desvio 993 1.075
Variancia .985 1.156

Figura 89 - Q12 - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Porcentagem

12A.Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Concordo Concordo Néao tenho a Discordo Discordo

Plenamente Parcialmente certeza

Parcialmente Totalmente

Figura 90 - Grdfico Q14 - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.
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12B.Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Porcentagem

Concordo Concordo

Nao tenho a

Plenamente Parcialmente certeza

Discordo Discordo
Parcialmente Totalmente

Figura 91 - Grdfico Q12B - Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Nesta questdo verifica-se variancia, estatisticamente relevante, nas respostas dos

alunos de ambos os grupos, no 2° momento (p6s-AES).

Descritivas
95% de Intervalo de
Confianca para Média
Desvio Limite Limite
N Média padrao Erro Padrao inferior superior Minimo  Maximo
12A.Em casa, as vezes, falo sobre o que estou  GF 987 1.53 .966 .031 1.47 1.59 1 5
a aprender na escola. [ 202 1.70 1.107 078 1.55 1.86 1 5
Total 1,189 1.56 .993 .029 1.51 1.62 1 5
12B.Em casa, as vezes, falo sobre o que estou  GF 988 1.59 1.038 .033 1.52 1.65 1 5
DL A Gc 202 2.15 1132 .080 1.99 231 1 5
Total 1,190 1.68 1.075 .031 1.62 1.74 1 5
Figura 92 - Q12 teste ONE-WAY ANOVA
ANOVA
Soma dos Quadrados df Quadrado Médio z Sig.

12A.Em casa, as vezes, falo sobre o que estoua Entre Grupos 4.848 1 4.848 4.936 .026

SRR Nos grupos 1,165.858 1,187 982

Total 1,170.706 1,188

12B.Em casa, as vezes, falo sobre o que estoua  Entre Grupos 53.253 1 53.253  47.876 <001

B Nos grupos 1,321.403 1,188 1.112

Total 1,374.655 1,189

Figura 93 - Q12 teste ONE-WAY ANOVA
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Quando aplicado o teste estatistico ONE-WAY ANOVA verificamos que existem

diferengas, com significancia estatistica, nas respostas dos alunos do grupo de controlo,

principalmente no 2° momento, em que o nivel de concordancia passa de total para parcial.

A andlise efetuada aos dados permite identificar as seguintes afirmagdes como

aquelas que t€ém maior significancia estatistica (Q2B, Q3B, Q4B, Q5B, Q6A, Q7B, Q8B,

Q9B, Q10A ¢ B, Q11A e Be QI2B).

N° da questdo

Questao

2B

3B

4B

5B

6A

B

8B

9B

10AeB

I11AeB

12B

Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

As vezes, aprender na escola é aborrecido.

Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na
escola é melhor.

Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos
outros.

Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

E bom ouvir as ideias dos outros.

Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler.

Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Tabela 17 — Questoes com significancia estatistica

As questdes 3 e 4 foram colocadas pela negativa, sendo visiveis as diferencas obtidas

entre as respostas do grupo de controlo e do grupo focal.
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De salientar que as questdes assinaladas com a letra A dizem respeito ao periodo pré-

AES e as questoes assinaladas com a letra B referem-se ao periodo p6s-AES.

Conclusoes dos inquéritos aplicados aos alunos

A primeira questdo de investigacdo que norteia o presente estudo relaciona-se com as
percecdes que os alunos tém relativamente a forma como aprendem na escola e ¢

respondida através do campo empirico do estudo.

A andlise feita aos dados permite concluir que os alunos aprendem melhor através de
processos dialdgicos e colaborativos. Os alunos aprendem melhor quando podem partilhar as
suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, quando ajudam os colegas ou sdo ajudados por eles,

quando tém outros adultos na sala de aula.

Do campo empirico emergem os constructos tedricos de aprendizagem ativa vs
aprendizagem passiva e aprendizagem dialdgica, a qual converge, no campo conceptual, com

aprendizagem ativa.

No capitulo de “Anélise e discussdo dos resultados” ¢ feita a anélise detalhada dos
dados empiricos resultantes da primeira questao de investigagdo, sdo enunciados os conceitos

tedricos emergentes e a sua validacao através dos resultados do campo empirico.
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Conceito de Questao

aprendizagem
Aprendizagem e Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.
dialogica e Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.
e Quando temos outros adultos para trabalhar connosco,
aprender na escola é melhor.
e FEu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.
o E bom ouvir as ideias dos outros.
e Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.
e FEu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para
ouvir ler.
Aprendizagem o As vezes, aprender na escola é aborrecido.
ativa vs e Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias
Aprendizagem dos outros.
passiva e Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

o FEm casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Tabela 18 — Questoes com relevancia estatistica e relagdo com o conceito de aprendizagem

As conclusdes, objetivadas pela andlise empirica da primeira questao do estudo,

refletem as percecdes dos alunos em relagdo a forma como aprendem na escola.

Os resultados do campo empirico e a sua relagdo com o campo tedrico permitem
concluir que os alunos aprendem melhor através de processos ativos, dialogicos e
colaborativos. Os alunos aprendem melhor quando podem partilhar as suas ideias ou ouvir as
ideias dos outros, quando ajudam os colegas ou sdo ajudados por eles, quando tém outros

adultos na sala de aula.
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Estas conclusoes, no geral, evidenciam a importancia de considerar as percegdes dos
alunos e adaptar as praticas educacionais para atender as suas necessidades individuais, com
promogao de uma educacgao inclusiva. Estes pressupostos ajudam a criar um ambiente de
aprendizagem mais eficaz, motivador e significativo para os alunos, promovendo um maior

envolvimento, motivagao e sucesso educacional.

A implementagao das AES, na perce¢do dos alunos, revela-se importante para o
desenvolvimento de uma aprendizagem ativa e dialdgica assente no didlogo e na construcao
colaborativa do conhecimento, contrastando com a aprendizagem passiva, onde o professor é
o Unico detentor de conhecimento e o aluno tem um papel passivo, e aproxima-se da
aprendizagem ativa, que salienta a participacdo ativa dos alunos em experiéncias praticas e

interativas.

Em suma, a implementa¢do das AES do programa INCLUD-ED impacta no
desenvolvimento das competéncias dos alunos, uma vez que potencia uma abordagem,
simultaneamente, inclusiva e individualizada, garantindo que todos os alunos tenham as
mesmas oportunidades de acesso a aprendizagem e ao conhecimento. Conclui-se, assim, que
os alunos aprendem melhor através de processos ativos, inclusivos, dialogicos e
colaborativos, pois podem partilhar as suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, ajudar os
colegas ou ser ajudados por eles, receber outros adultos na sala de aula, por forma a garantir o

acesso de todos a aprendizagem e ao conhecimento.
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Inquérito aos Professores

Os inquéritos realizados aos professores permitem responder as questdes dois e trés da

investigacao:

- Questao 2- Analisar as percegoes dos professores relativamente a implementacdo

das AES do Projeto INCLUD-ED, identificando as AES mais implementadas e que tém

maior impacto nas competéncias dos alunos.

- Questao 3 — Analisar em que medida os professores percecionam a relacdo entre

as AES e o desenvolvimento de diferentes dreas de competéncia.

No questionario aplicado aos professores foram identificadas as variaveis

independentes e dependentes.

Variaveis independentes

Variaveis dependentes

Género
Idade

Grau académico

Nivel de ensino que leciona
Grupo disciplinar

Anos de servico

Conhecimento do Projeto.

Ha quantos anos esta a implementar o projeto.
O projeto foi-lhe apresentado com carater de
obrigatoriedade.

O projeto suscitou o seu interesse?

Fez formagao no ambito do projeto?

AES implementadas.

Periodicidade de implementagdo das AES.
Disciplina de implementag¢ao do GI.

AES TD — Linguagem e Textos

AES TD — Informacao e Comunicag¢do

AES TD — Raciocinio e resolu¢ao de problemas
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Variaveis independentes Variaveis dependentes

AES TD — Pensamento Critico e Criativo

AES TD — Relacionamento Interpessoal

AES TD — Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
AES GI - Linguagem e Textos

AES GI - Informac¢ao e Comunicag¢do

AES GI — Raciocinio e resolu¢ao de problemas
AES GI — Pensamento Critico e Criativo

AES GI — Relacionamento Interpessoal

AES GI — Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
AES BT — Linguagem e Textos

AES BT — Informagdo e Comunicagao

AES BT — Raciocinio e resolugdo de problemas
AES BT — Pensamento Critico e Criativo

AES BT — Relacionamento Interpessoal

AES BT — Desenvolvimento Pessoal € Autonomia
AES MDPRC - Linguagem e Textos

AES MDPRC - Informagao e Comunicagao

AES MDPRC — Raciocinio e resolucio de problemas
AES MDPRC — Pensamento Critico e Criativo
AES MDPRC — Relacionamento Interpessoal

AES MDPRC — Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Tabela 19 — Identificac¢do das variaveis dependentes e independentes.

As variaveis dependentes pertencentes a Parte 11 — Conhecimento do Projeto

Comunidades de Aprendizagem e a Parte 111 — Implementacgdo das A¢oes Educativas de
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Sucesso sao tratadas com procedimentos de estatistica descritiva, por serem variaveis

nominais.

As questdes pertencentes a Parte IV — A¢des Educativas de Sucesso e Competéncias
do Perfil do Aluno sdo tratadas com recurso a procedimentos de estatistica descritiva e

correlacional.

Validade dos dados

A andlise fatorial permite avaliar o quao validos de analisar se revelam os dados

recolhidos.
Teste de KMO e Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-0Olkin de adequacao de 443
amostragem.
Teste de esfericidade Aprox. Qui-quadrado 1,084.439
de Bartlett
gl 276
Sig. <001

Figura 94 - Teste KMO e Bartlett

Quando se aplica um teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e um teste de esfericidade
de Bartlett no contexto de uma andlise fatorial, avalia-se se os dados sdo apropriados para a
aplicagdo da andlise fatorial. Estes testes fornecem informacgdes sobre a adequagdo dos dados

e a presenga de estrutura nos mesmos.

O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ¢ usado para medir a adequacao da amostra de
dados para a realizacdo da analise fatorial. O resultado do teste ¢ um valor entre 0 e 1, sendo
que valores mais proximos de 1 indicam uma maior adequagdo dos dados para a analise

fatorial.
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J& o teste de esfericidade de Bartlett ¢ usado para verificar a hipotese nula de que as

variaveis estdo descorrelacionadas ou ndo possuem uma estrutura de fatores latentes. Se o

valor-p (p-value) associado ao teste for menor que o nivel de significancia pré-determinado

(geralmente 0,05), rejeitamos a hipdtese nula e concluimos que ha evidéncias para suportar a

existéncia de uma estrutura de fatores latentes nos dados.

Portanto, quando nos referimos a um valor de p < 0,001 em um teste KMO e Bartlett,

significa que o resultado ¢ altamente significativo, fornecendo evidéncias fortes para suportar

a adequacdo dos dados para aplicacdo da analise fatorial. Isso sugere que os dados

apresentam uma estrutura subjacente que pode ser explorada e que os fatores latentes podem

ser extraidos com confianga.

Variancia total explicada

Somas de extragao de carregamentos ao

Somas de rotacao de carregamentos ao

Autovalores iniciais quadrado quadrado
% de % de % de
Componente Total variancia % cumulativa Total variancia % cumulativa Total variancia % cumulativa
1 12.693 52.888 52.888 12.693 52.888 52.888 5.907 24.613 24.613
2 3.441 14.339 67.227 3.441 14.339 67.227 5.067 21.114 45.728
3 2.848 11.866 79.093 2.848 11.866 79.093 4.821 20.088 65.815
4 1.351 5.629 84.722 1.351 5.629 84.722 4.538 18.907 84.722
5 755 3.145 87.867
6 .583 2.428 90.295
7 436 1.815 92.110
8 .348 1.449 93.560
9 313 1.304 94.863
10 301 1.254 96.117
11 227 944 97.062
12 192 .801 97.863
13 .146 .608 98.471
14 .116 485 98.956
15 .080 332 99.288
16 .056 232 99.519
17 .041 171 99.690
18 .029 123 99.813
19 019 081 99.894
20 012 052 99.945
21 008 035 99.980
22 004 015 99.995
23 .001 .004 99.999
24 .000 .001 100.000

Método de Extragao: analise de Componente Principal.

Figura 95 - Teste KMO e Bartlett - varidncia total explicada

202



Foram extraidos 4 fatores, correspondentes as 4 A¢des Educativas de Sucesso:
Terttlia Dialogica, Grupo Interativo, Biblioteca Tutorada e Modelo Dialogico de Prevengao e

Resolugdo de Conflitos.
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Matriz de componente rotativa?®

Componente
Modelo
Dialoégico
Prevencao
Biblioteca Resolucao Grupo Tertdlia
Tutorada Conflitos Interativo Dialégica

152

TD_Linguagem e Textos 412 .548

TD_Informacao e .496
Comunicacao

TD_Raciocinio e 271 .254 .367
resolucao de problemas

TD_Pensamento Critico .347 470 -.041
e Pensamento Criativo

TD_Relacionamento 225 458 .006
Interpessoal

TD_Desenvolvimento .287 RS
Pessoal e Autonomia

Gl_Linguagem e Textos .031 -.074

Gl_Informacao e .089 .196
Comunicacao

GI_Raciocinio e
Resolucao de
Problemas

224

GI_Pensamento Critico e
Pensamento Criativo

GI_Relacionamento
Interpessoal

Gl_Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia

BT_Linguagem e Textos

BT_Informacao e
Comunicacao

BT_Raciocinio e
Resolucao de
Problemas

BT_Pensamento Critico
e Pensamento Criativo

BT_Relacionamento
Interpessoal

BT_Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia

MDPRC_ Linguagem e
textos

MDPRC_Informacao e
Comunicacao

MDPRC_Raciocinio e
resolucao de problemas

MDPRC_Pensamento
critico e Pensamento
Criativo

MDPRC_Relacionamento
Interpessoal

MDPRC_Desenvolviment
o Pessoal e Autonomia

Método de Extracao: analise de Componente Principal.
Método de Rotagao: Varimax com Normalizagao de Kaiser.

a. Rotacao convergida em 7 iteragoes.

Figura 96 — Matriz de componente rotativa
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Fiabilidade ou fidelidade dos dados

Importa avaliar a consisténcia e exatiddo do processo de medida dos dados obtidos.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach com base em itens
Alfa de Cronbach padronizados N de itens

95y 959 24

Figura 97 - Alfa de Cronbach

De forma a testar a qualidade do instrumento, usado nesta investigagdo, recorre-se ao
critério metodolodgico da fidelidade, que est4 relacionado com a andlise da consisténcia
interna do instrumento, testada com base no Coeficiente alfa de Cronbach (Almeida e Freire,
2008). O alfa de Cronbach do instrumento corresponde a um nivel excelente de fiabilidade

dos dados recolhidos.
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Estatisticas de item—total

Média de Variancia de Alfa de
escala se o escala se o Correlacao Correlacao Cronbach se
item for item for de item total multipla ao o item for
excluido excluido corrigida quadrado excluido
TD_Linguagem e Textos 98.57 227.702 .852 o .956
TD_Informacao e 98.60 227.076 .837 - -.956
Comunicacao
TD_Raciocinio e 98.97 225.895 778 - -.956
resolucao de problemas
TD_Pensamento Critico 98.50 231.224 .701 - -957
e Pensamento Criativo
TD_Relacionamento 98.60 230.869 -652 - -958
Interpessoal
TD_Desenvolvimento 98.63 229.757 .698 - .957
Pessoal e Autonomia
Gl_Linguagem e Textos 98.63 240.447 449 o .959
Gi_Informacao e 98.43 238.944 .519 - .959
Comunicacao
GI_Raciocinio e 98.30 238.148 -663 o -.958
Resolucao de
Problemas
GI_Pensamento Critico e 98.50 237.569 .588 o .958
Pensamento Criativo
GI_Relacionamento 98.30 242.976 .367 - -.960
Interpessoal
GI_Desenvolvimento 98.23 242.047 -.396 - -960
Pessoal e Autonomia
BT_Linguagem e Textos 99.10 222.024 .756 = .957
BT_Informacao e 99.13 221.568 T2 - 957
Comunicacao
BT_Raciocinio e 99.23 222.668 o g ac | - -.956
Resolucao de
Problemas
BT _Pensamento Critico 99.13 221.430 .788 - -.956
e Pensamento Criativo
BT_Relacionamento 99.00 221.724 -751 - -957
Interpessoal
BT_Desenvolvimento 98.90 221.059 . 7649 - 957
Pessoal e Autonomia
MDPRC_ Linguagem e 99.30 227.252 -639 - -.958
textos
MDPRC_Informacao e 98.87 225.085 -833 - -.956
Comunicacao
MDPRC_Raciocinio e 98.57 227.082 .760 R .9s56
resolucao de problemas
MDPRC_Pensamento 98.60 = O -804 - -956
critico e Pensamento
Criativo
MDPRC_Relacionamento 98.43 229 771 -661 - -958
Interpessoal
MDPRC_Desenvolviment 98.47 228.257 -715 - -957

o Pessoal e Autonomia

Figura 98 - Estatisticas de item-total

Teste Normalidade e de Homogeneidade de variancias

Estatistica Descritiva

Parte I — Conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED

A segunda parte do questionario permite identificar a forma como os professores,
integrados no grupo-piloto, tém conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem

INCLUD-ED.
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Q7 - Como teve conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem

INCLUD-ED.

7. Como teve conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED

Internet
Formacdo da DGE, Internet

Formacdo da DGE

Através de outros colegas
Agrupamento de Escolas da Boa Agual3.33%)

Agrupamento de escolas da Boa Agual3:33%]
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Figura 99 - Grdfico Q7 Como teve conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED

Dos docentes inquiridos 86,7% (26) tém conhecimento do Projeto de Pesquisa
INCLUD-ED maioritariamente através de outros colegas 56,7% (17), formagao da DGE 20%

(6) e Internet 10%. (3)
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08 — Ha quantos anos estd a implementar o projeto?

8. Ha quantos anos esta a implementar o projeto
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Figura 100 - Grdfico Q8 Ha quantos anos esta a implementar o projeto?

Os dados revelam que 36,7% (11) dos docentes inquiridos implementam o projeto
desde o 1° ano do piloto (2017), 36, 7% (11) aplicam as AES ha dois anos (2018) e 26,7% (8)

integram este projeto ha um ano (2019).
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09 -0 Projeto foi-lhe apresentado com cardter de obrigatoriedade?

9. O Projeto foi-lhe apresentado com carater de obrigatoriedade?

100

80

60

Porcentagem

40

20

Nao Sim

Figura 101 - Grafico Q9 - O projeto foi-lhe apresentado com cardter de obrigatoriedade?

Os dados revelam que 87 % (26) dos docentes afirmam que o projeto lhes foi
apresentado com carater opcional e apenas 13% (4) refere que a implementacao foi

apresentada com cariz de obrigatoriedade.

Uma das premissas deste projeto e que permite a sua eficaz implementagdo ¢ a
inexisténcia de obrigatoriedade. Os docentes conhecem o projeto, mediante uma apresentagao
prévia, e decidem se querem ou ndo implementar as AES. Os estudos feitos pela
Universidade de Barcelona demonstram que a implementacgdo das acdes educativas de
sucesso tem de ser percecionada pelos docentes como uma mais-valia no desenvolvimento do

processo de ensino aprendizagem.

Todos os docentes inquiridos (os 30 participantes) revelam interesse pelo projeto
Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED e elencam os motivos. Neste sentido efetua-se

uma analise de conteudo, tendo sido extraidas as seguintes categorias.
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Q10 - O projeto suscitou o seu interesse?

10. O projeto suscitou o seu interesse?
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Figura 102 - Q10 - O projeto suscitou o seu interesse?

Todos os docentes inquiridos revelam interesse pelo projeto Comunidades de

Aprendizagem INCLUD-ED e elencam os motivos. Neste sentido efetua-se uma analise de

conteudo das respostas, tendo sido extraidas as seguintes categorias.

CATEGORIAS

FRASES

Motivaciao dos
alunos

Melhoria das
competéncias
Inovacao no
processo ensino e

aprendizagem

Relacio escola-

comunidade

)

13 . . . 5
...poderem ser um meio de motivar os alunos para a leitura...

’

“...treinam outras competéncias como saber ouvir...’

“A forma de transmitir/coordenar conteudos”

’

“A inovacdo e o _interesse.’

1

“Inovagcdo metodologica e acreditar no caminho a seguir.’

“Novas metodologias.”

“Praticas educativas inovadoras com vista a alcan¢ar o sucesso

’

escolar...’

“A participacdo da familia ou outros membros da comunidade ddo

um contributo para a melhoria das aprendizagens.”

“...ambientes de convivéncia e de partilha de experiéncias e de

saberes sao uma mais-valia para alcangar o sucesso escolar de

todos os alunos, assim como sdo promotores da coesdo social e

educacional em que todos podem participar (alunos, pessoal

docente e ndo docentes, familias e restante comunidade educativa)

)

nessa transformacgdo.’

)

“Interacdo entre escola familia.’
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CATEGORIAS FRASES

“O envolvimento da comunidade...”

“O facto de preconizar o envolvimento da comunidade envolvente a

’

escola.’

)

“Pela filosofia de envolvimento da comunidade educativa.’

“Pela filosofia de envolvimento das familias e comunidade

envolvente.”

“Por envolver as familias”

“...promovendo a coesdo social a inclusdo, com a participag¢do das

familias.”

“Proximidade com a familia e a comunidade”

“Relacdo escola-casa”

Relagoes “A importdncia das relagoes interpessoais para o sucesso

)

interpessoais académico dos alunos...’

“Acreditar que o sucesso académico estad intimamente ligado

as interacoes pessoais...”’

Tabela 20 — Andlise de conteuido dos motivos apresentados pelos professores.

Os motivos indicados pelos professores inquiridos indiciam uma forte percecao de
todos os pilares educacionais inerentes a filosofia preconizada no projeto Comunidades de
Aprendizagem INCLUD-ED. Da analise emergem as seguintes categorias “Motivagao dos
alunos” “Melhorias das Competéncias”, “Inovacao no processo de ensino e aprendizagem”,

“Relagdo Escola-Familia”, “Relagdes Interpessoais”.

Q11 — Fez formacgdo no ambito do Projeto?

11. Fez formacao no ambito do Projeto?

N %
Nao 7 23%
Sim 23 77%

Figura 103 — Q11 Fez formagdo no dmbito do Projeto?
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Dos professores inquiridos 77% (23) participa em formagdo no ambito do Projeto, por
forma a conhecer as dindmicas especificas inerentes a implementagao das A¢des Educativas
de Sucesso. E importante, igualmente, analisar que tipo de formagao foi realizada. Os dados
evidenciam que 37% (11) dos docentes frequentaram formacdo da DGE e na plataforma
online do projeto; 27% (8) fizeram formagao interna no Agrupamento; 10% (3) optaram pela
formagdo online do projeto e 3% (1) participou em formagdes e encontros nacionais para

partilha de experiéncias.
Parte 111 — Implementagdo das A¢oes Educativas de Sucesso

A terceira parte do questionario compreende 13 questdes relacionadas com a
implementagdo das AES. A andlise dos dados permite obter a percecdo que os docentes
relativamente a implementagdo das AES, identificando a acdo mais implementada,

respondendo, assim, a segunda questdo que norteia a presente investigacao.

Apenas um dos docentes inquiridos ndo implementa a AES Grupo Interativo e 20

docentes (67%) implementam a AES semanalmente, como est4 previsto na génese do projeto.

Os Grupos Interativos sdo implementados nas disciplinas presentes na tabela abaixo:

Ranking Disciplina do GI N° de docentes
1* Matematica 18
2* Portugués 16
3? Estudo do Meio 8
4* Expressdo e Comunica¢do — EPE 7
52 Formacao Pessoal e Social — EPE 7
6 Conhecimento do Mundo — EPE 6
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Ranking Disciplina do GI

N° de docentes

7 Educacdo Artistica 4
8? Cidadania e Desenvolvimento 4
9 Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras 3
107 TIC 2
11? Historia 2
122 Inglés, Francés, Espanhol, Ciéncias Naturais, 1

Geografia, Historia e Geografia de Portugal, Educagao

Musical, Educacao Fisica, Fisico-quimica

Tabela 21 — Disciplinas do GI

Na area da Expressdo e comunica¢do (EPE) sdo abordados os seguintes dominios:

Educagdo Artistica, Linguagem Oral e Abordagem a escrita, Matematica, Educagdo motora.
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Q12 — Qual das seguintes AES implementou?

Na andlise a esta questdo importa nomear cada uma das ac¢des e quais as siglas

correspondentes, para melhor compreender a informagao abaixo indicada.

AES - Ag¢oes Educativas de Sucesso SIGLA
Tertulia (literaria/artistica/musical ...) dialogica TD
Grupos interativos GI
Participacdo educativa da comunidade PEC
Modelo dialogico de resolugdo e prevengdo de conflitos “Clube dos Valentes”  MDPRC
Biblioteca Tutorada BT
Formacao de Familiares FF
Formacgdo Pedagogica Dialogica FPD

Tabela 22 — Correspondéncia AES/Siglas

A analise efetuada aos dados permite verificar alguma dispersao nas respostas dos
docentes, denotando-se que existem docentes que implementam todas as AES e outros
docentes que aplicam apenas uma, duas ou trés. A dispersdo observada incentiva a uma
analise mais rigorosa das respostas, por forma a obter um resultado que reflita a realidade da

implementagdo das agdes, nas escolas.

GI TD PEC FPD MDPRC BT FF
90% 63% 43% 37% 33% 7% 3%
27 19 13 11 10 2 1
docentes docentes docentes docentes docentes docentes docente
1? 22 3? 42 5° 6° 7

Tabela 23 — Quadro resumo das AES mais implementadas pelos docentes

Os dados revelam que a agdo mais implementada ¢ o GI, com uma percentagem de
aplicagdo de 90%, seguida da TD, com 63%, a PEC, com 43%, a FDP, com 37%, o MDPRC,

com 33%, a BT, com 7% e a FF, com apenas 3%.
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Q13 — Com que periodicidade implementou a Tertulia Dialégica?

13. Com que periodicidade implementou a Tertulia literaria dialogica?

Situacdes esporadicas ao longo do ano

Semanalmente no 1° periodo, 2 periodo nao foi
possivel, 3° periodo duas vezes

Semanalmente
Quinzenalmente
Nao decorreu

Mensalmente

) 10 20 30 40

Porcentagem

Figura 104- Grdfico Q13 - Com que periodicidade implementou a Tertulia Literdria Dialégica?

Os dados comprovam que apenas 23% (7) dos professores inquiridos ndo implementa
a AES Terttlia Dialdgica. Verifica-se que os restantes docentes implementam esta acao

quinzenalmente, semanalmente, mensalmente ou em situacdes esporadicas ao longo do ano.

Q14 — Com que periodicidade implementou os Grupos Interativos?

14. Com que periodicidade implementou os Grupos interativos?

Semanalmente no 1° periodo, 2°periqdo nao 35
decorreu, 3° periodo 2x

Semanalmente

2X por periodo letivo em cada disciplina. [3%]
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Porcentagem

Figura 105 — Grdfico Q14 - Com que periodicidade implementou o Grupo Interativo?
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Os dados revelam uma elevada percentagem de aplicagdo da AES GI. Apenas um dos
docentes inquiridos (3%) ndo implementa a AES Grupo Interativo e 20 docentes (67%)

implementam a AES semanalmente, como esté previsto na génese do projeto.

Os Grupos Interativos sd@o implementados nas disciplinas de: Matematica por 60%
(18); Portugués por 53% (16); Estudo do Meio 27% (8); Expressdo e Comunicagdo — EPE
por 23% (7); Formacao Pessoal e Social — EPE por 23% (7); Conhecimento do Mundo — EPE
por 20% (6); Educacao Artistica por 13% (4); Cidadania e Desenvolvimento por 13% (4);
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras por 10% (3); TIC por 7% (2); Historia por 10% (2);
Inglés, Francés, Espanhol, Ciéncias Naturais, Geografia, Historia e Geografia de Portugal,

Educacao Musical, Educagdo Fisica, Fisico-quimica, por 3% (1).

Importa clarificar que na area da Expressdo e comunicacdo (Educagao Pré-Escolar),
indicada por 23% (7), sdo abordados os seguintes dominios: Educagdo Artistica, Linguagem

Oral e Abordagem a escrita, Matematica, Educagdo motora.
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Q15 — Com que periodicidade implementou a Biblioteca Tutorada?

15. Com que periodicidade implementou a Biblioteca Tutorada?

1x por semana |[3%

Nio se verificou na EPE |[3%)

Nao decorreu

Nio Aplicavel [3%

Ano letivo 2017/2018 |[3%]

2X por semana

0 20 40 60 80
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Figura 106 — Grdfico Q15 - Com que periodicidade implementou a Biblioteca Tutorada?

Os dados mostram que apenas 16% (5) dos docentes implementa esta agao.

Q15.1 — Quem dinamizou a Biblioteca Tutorada?

Nos casos em que se verificou a aplicagdo da Biblioteca Tutorada, a acdo ¢

implementada por voluntérios (pais, maes, outros familiares), professores e outros elementos

da comunidade envolvente.
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0 16 — Com que periodicidade decorreu a Participacio Educativa da

Comunidade?

16. Com que periodicidade decorreu a Participacdo educativa da comunidade?

50

Porcentagem

Mensalmente Nao decorreu Quinzenalmente Semanalmente Trimestralmente
ou
semestralmente

Figura 107- Grdfico Q16 - Com que periodicidade decorreu a Participa¢do Educativa da Comunidade?

Os dados indicam que 43% (13) dos docentes nao aplica a agdo PEC. Os restantes

docentes referem uma periodicidade trimestral ou semestral, semanal, mensal e quinzenal.

As atividades desenvolvidas na AES Participa¢do Educativa da Comunidade sdo as

descritas na tabela abaixo.

AES Participag¢ao Educativa da Comunidade % - N° prof. Ranking
Grupo Interativo 40% - 12 1°
Tertulias 27% -8 2°
Encontros de formagao 17% -5 3°
Comissdo mista 13% -4 4°

Tabela 24 — Atividades desenvolvidas na AES Participag¢do Educativa da Comunidade
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Q 17 — Com que periodicidade decorreu a implementacdo do Modelo Dialégico de

prevencgado e resolugdo de conflitos “Clube dos Valentes”?

17. Com que periodicidade decorreu a implementacao do Modelo dialégico de resoluciao e prevencao
de conflitos “Clube dos Valentes™?

Nio decorreu 5 3%]
Nio Aplicavel [3%]
Esta a iniciar [[3%]
Durante todo o ano letivo [20%
A implementar neste momento [[3%
3° periodo [{3%]
2° semestre

2° periodo [[3%]
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Porcentagem

Figura 108- Grdfico Q17 - Com que periodicidade decorreu a implementagdo do MDPRC?

A Acdo Modelo Dialogico de Prevengdo e Resolugdo de Conflitos ¢ implementada
durante todo o ano letivo por 20% (6) dos docentes integrados no projeto-piloto. Verifica-se

que 53% (15) dos docentes inquiridos ndo aplica esta agdo.
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Q18 — Com que periodicidade decorreu a Formacgdo de Familiares?

18. Com que periodicidade decorreu a Formacao de Familiares?
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Figura 109- Grdfico Q18 - Com que periodicidade decorreu a Formagao de Familiares?

A Acdo Formacgdo de Familiares ¢ implementada semestralmente por 53% (13) dos

docentes integrados no projeto-piloto.

As atividades desenvolvidas na AES Formacado de Familiares sao: Tertalias

Dialégicas, encontros de formagado e comissao mista.
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Q19 — Com que periodicidade decorreu a Formacgdo Pedagdgica Dialogica?

19. Com que periodicidade decorreu a Formacao Pedagdgica Dialogica?
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Figura 110- Grdfico Q19 - Com que periodicidade decorreu a Formagao Pedagdgica Dialogica?

As atividades desenvolvidas na AES Formagdo Pedagdgica Dialdgica sdo as descritas

na tabela abaixo.

AES Formagdo Pedagdgica Dialdgica N° professores Ranking
Tertualias 13 2°
Encontros de formagao 20 1°
Comissdo mista 5 3°
Encontros de voluntarios e reunides de partilha 1 4°

Tabela 25 — Atividades dinamizadas na AES Formagdo Pedagogica Dialogica
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Identificagdo das AES mais implementadas

O projeto INCLUD-ED ¢ reconhecido pelas suas agdes educativas de sucesso que

visam promover a aprendizagem dialdgica potenciando a inclusao de todos os alunos.

A andlise dos dados permite verificar que as AES mais implementadas sdo: o Grupo
Interativo (27 docentes = 90%), seguida da Tertulia Dialogica (19 docentes = 63%), da
Participacdao Educativa da Comunidade (13 docentes = 43%), da Formagado Pedagdgica
Dialogica (11 docentes = 37%), do Modelo Dialdgico de Prevencao e Resolucao de Conflitos
(10 docentes = 33%). As AES menos implementadas sdo a Biblioteca Tutorada (2 docentes =

7%) ¢ a Formacao de Familiares (1docente = 3%)).

As AES Grupo Interativo, Tertulia Dialogica, Biblioteca Tutorada, Modelo Dialdgico
de Prevengao e Resolucao de Conflitos estdo intimamente relacionadas com a aprendizagem
instrumental dos alunos, quer de competéncias escolares/académicas, quer de competéncias

socioemocionais.

A AES Participacao Educativa da Comunidade esta relacionada com o voluntariado
que ¢ um dos eixos desta a¢do educativa e que suporta a implementagdo dos Grupos
Interativos. A escola cabe a missdo de abrir as suas portas e receber de forma acolhedora os

voluntarios, integrando-os nas atividades.

A AES Formacdo Pedagogica Dialogica refere-se a formagao dos docentes e restantes
parceiros escolares. A AES Formacao de Familiares diz respeito a formagao de familiares,
para poderem ajudar os seus filhos. Estas formagdes incluem a leitura e discussao, através de
tertalia dialogica, de artigos cientificos, obras classicas e outros registos, com os

temas/preocupacdes/ desafios considerados importantes para os docentes ou familiares.

As AES Participacdo Educativa da Comunidade (voluntariado) e Formacao

Pedagogica Dialogica Formagdo de Familiares promovem ativamente a articulagao
222



escola/comunidade e reforgam os conhecimentos dos docentes, dos elementos da comunidade
envolvente e dos familiares, contribuindo de forma indireta na aprendizagem e no

desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Assim podemos dividir as AES em dois tipos: as agdes que promovem diretamente
a aprendizagem ¢ o desenvolvimento de competéncias dos alunos e as que promovem a
articulacio escola/comunidade, contribuindo de forma indireta na aprendizagem e

desenvolvimento de competéncias.

Ac¢oes que promovem diretamente a Ac¢oes que promovem a relacio

Aprendizagem Escola/Comunidade (impacto indireto)

Grupo Interativo Participacdao Educativa da Comunidade
(voluntariado)

Terttlia Dialogica Formagao Pedagogica Dialogica

Modelos Dialégico de Prevencgao e Formagao de Familiares

Resolucao de Conflitos
Biblioteca Tutorada

Tabela 26 — AES com impacto direto ou indireto na aprendizagem dos alunos.

Com base nas AES do projeto de pesquisa INCLUD-ED podemos observar que ha
uma diferenca significativa na percentagem de implementacdo das diferentes agdes pelos

docentes inquiridos.

O Grupo Interativo € a a¢do educativa mais implementada, com 27 docentes (90%) a
assinalar a sua utiliza¢do. Conclui-se que esta abordagem pode ser considerada eficaz e
envolvente para promover a inclusdo educacional e desenvolver a aprendizagem
instrumental. Esta AES pressupde a sistematizagao e consolidagdo de conhecimentos,
mediante a realizacdo de uma atividade instrumental, com a preseng¢a de voluntarios, dentro

da sala de aula.
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O principal objetivo dos voluntarios ¢ promover um didlogo igualitario entre os
alunos, estimulando o sentido de solidariedade. Os alunos com um ritmo mais rapido de
aprendizagem sdo convidados a ajudar os seus colegas a concluirem as tarefas. Esta
abordagem de organizagdo da sala de aula, noutros paises, tem mostrado resultados
académicos mais positivos, levando ao sucesso dos alunos, além de melhorar a convivéncia

entre eles.

Nesta ac¢do educativa os alunos fornecem apoio mutuo, tanto nas areas cognitivas
quanto sociais. Os voluntarios sdo responsaveis por facilitar o dialogo entre os alunos,
encorajando-os a partilhar como chegaram a uma determinada resposta, expor os seus
pensamentos e justificar as suas respostas. Enquanto isso, o professor circula pela sala de
aula, respondendo a duvidas e fornecendo suporte adicional para aqueles alunos que

necessitam de mais ajuda.

Esta abordagem educativa coloca o foco nas interagdes entre os alunos como forma de
melhorar a aprendizagem. Ao transformar o ambiente de aprendizagem e promover essa
interagdo positiva, pretende-se alcangar um maior desenvolvimento das competéncias dos

alunos.

A Tertulia Dialogica ¢ a segunda estratégia mais utilizada, com 19 docentes (63%) a
indicar a sua implementagdo. Essa abordagem salienta o didlogo e a interag@o entre os
participantes, o que pode contribuir para a promog¢ao de uma educagdo mais inclusiva e o

desenvolvimento da inteligéncia emocional.

E interessante observar que a tertiilia dialogica ¢ a segunda estratégia mais utilizada
pelos docentes, com 63% de indicagdo de implementagdo. Esta abordagem enfatiza o didlogo

e a interacdo entre os participantes, o que pode trazer beneficios significativos para a
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promogdo de uma educacdo mais inclusiva e o desenvolvimento da inteligéncia emocional

dos alunos.

Uma tertualia dialogica no contexto do projeto INCLUD-ED ¢ uma atividade em grupo
na qual os participantes se reinem para discutir e refletir sobre uma obra classica. Estes
encontros sdo caracterizados por um didlogo aberto e respeitoso, no qual todos t€m a

oportunidade de expressar suas opinides € ouvir as perspetivas dos outros.

Durante uma terttlia dialdgica, o foco ndo estd apenas na transmissao de
conhecimento pelo professor, mas sim na troca de ideias e na construg¢do conjunta de
significado. Essa abordagem proporciona um ambiente seguro e inclusivo, onde os alunos se
podem expressar livremente, desenvolver competéncias de linguagem e textos, pensamento

critico e aprender a respeitar e valorizar as diferentes visdes de mundo.

Além disso, a tertulia dialdgica também tem o potencial de promover o
desenvolvimento da inteligéncia emocional dos participantes. Através do didlogo e da escuta
ativa, os alunos tém a oportunidade de desenvolver empatia, compreensdo emocional e

habilidades de comunicacao interpessoal.

A tertulia dialdgica do projeto INCLUD-ED ¢ uma a¢do educativa que procura
promover o didlogo, a interag¢do e a constru¢ao conjunta de significados entre os
participantes, contribuindo para uma educag@o mais inclusiva e o desenvolvimento da

inteligéncia emocional dos alunos.

As AES Gl e TD articulam-se com a agdo Participagcdo Educativa da Comunidade
tendo sido implementadas por 13 (43%) docentes. A abordagem da PEC envolve a
colaboragdo entre a escola e a comunidade, aumentando as oportunidades de aprendizagem

dos alunos impactando, de forma indireta, na aquisicdo de competéncias. Como forma de
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promover esta articulacdo, os docentes integrados no grupo-piloto indicam a realizagdo de

grupo interativo, tertulias, encontros de formagao e encontros da comissao mista.

O Modelo Dialogico de Prevencao e Resolugdo de Conflitos ¢ utilizado por 10 (33%)
docentes. Esta estratégia contribui para a criacdo de um ambiente seguro e acolhedor, onde os
alunos se sentem confortaveis para expressar suas opinides e resolver os conflitos de maneira

construtiva, num verdadeiro exercicio de cidadania ativa e responsavel.

A Biblioteca Tutorada, dentro das a¢des que promovem a aprendizagem instrumental,
¢ a acdo menos implementada, com apenas 2 (6%) docentes a indicar a sua implementagao.
Esta AES pressupde a existéncia de recursos adicionais (voluntarios), uma vez que assenta na
abertura da escola fora do seu horario de funcionamento, para apoiar os alunos nos seus

estudos e trabalhos de casa.

A Formagao Pedagogica Dialogica, implementada por 11 (36%) docentes, destaca a
importancia da formag¢ao continua dos educadores, promovendo o didlogo e a reflexdo sobre

praticas inclusivas.

A Formacao de Familiares ¢ a menos utilizada, apenas 1 (3%) docente indica a sua

execucao.

Em resumo, esses resultados mostram a variedade de abordagens utilizadas pelos
docentes do projeto INCLUD-ED, e destacam a importancia de agdes educativas como o
Grupo Interativo, Tertulia Dialdgica, Participacdo Educativa da Comunidade, Formacao
Pedagogica Dialogica e Modelo Dialdgico de Prevencao e Resolucdo de Conflitos na

promogao da inclusdo educacional.

Estas acOes educativas tém o objetivo de melhorar as competéncias dos alunos, tanto
académicas quanto sociais € emocionais. A sua implementacao baseia-se nos principios da

aprendizagem dialogica (didlogo igualitario, transformacgao, criacdo de sentido, solidariedade,
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dimensdo instrumental, igualdade de diferencas, inteligéncia cultural), principios esses que
orientam a forma como ocorre o didlogo e a aprendizagem entre varios agentes do processo

educativo.
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Estatistica descritiva e correlacional
Parte IV — A¢oes Educativas de Sucesso e Competéncias do PASEO

A ultima parte do questionario ¢ composta por 4 questoes, nas quais os professores
inquiridos manifestam a sua opinido relativamente a relacdo entre a implementagdo das AES:
Tertulia Dialogica, Grupo Interativo, Biblioteca Tutorada, Modelo Dialogico de Prevengdo e
Resolugdo de Conflitos e o desenvolvimento das areas de competéncia do PASEQ:
Linguagem e Textos, Informagdo e Comunicagdo, Raciocinio e resolugdo de problemas,
Pensamento Critico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento

Pessoal e Autonomia.

Na presente investiga¢do apenas sao consideradas as AES que promovem a
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias (escolares e socioemocionais) por parte
dos alunos (Tertulia Dialogica, Grupo Interativo, Biblioteca Tutorada, Modelo Dialogico de
Prevengdo e Resolugdo de Conflitos). As areas de competéncia do PASEO consideradas sdo:
Linguagem e Textos, Informagdo e Comunica¢do, Raciocinio e resolugdo de problemas,
Pensamento Critico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento

Pessoal e Autonomia.
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020 - Em que medida as atividades das "Tertulias Literdrias/Artisticas/Musicais

Dialégicas" contribuem para o desenvolvimento da drea de competéncias do

Perfil do Aluno

Linguagem e Textos

TD_Linguagem e Textos

60
50
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Porcentagem

20

10

Nada Importante Muito Importante Totalmente Importante

Figura 111 — Grdfico Q20 - TD vs Linguagem e Textos

Dos professores inquiridos 96% consideram que a Tertulia Dialdgica contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado
as opgoes “Muito Importante” e Totalmente Importante”. Apenas um dos professores

inquiridos assinalou a op¢ao “Nada Importante™.
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Informacgdo e Comunicag¢do

TD_Informacao e Comunicacdo
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Figura 112- Grdfico Q20 — TD vs Informagdo e Comunicagdo?

Dos professores inquiridos 93% consideram que a Tertulia Dialdgica contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Informagdo e Comunica¢do do PASEQ, tendo
assinalado as opg¢des “Muito Importante” e Totalmente Importante”. Apenas um dos
professores inquiridos assinala a opgao “Importante” e outro professor assinala a op¢ao

“Nada Importante”.
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Raciocinio e Resolu¢do de Problemas

TD_Raciocinio e resolucdo de problemas
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Importante

Figura 113- Grdfico Q20 — TD vs Raciocinio e Resolu¢do de Problemas

Dos professores inquiridos 74% consideram que a Tertulia Dialdgica contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Raciocinio e Resolugdo de Problemas do PASEQ,
tendo assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De mencionar os
23% dos docentes que assinala a op¢ao “Importante”. Apenas um dos professores inquiridos

assinala a op¢ao “Nada Importante”.
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Pensamento Critico e Pensamento Criativo

TD_Pensamento Critico e Pensamento Criativo
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Figura 114- Grdfico Q20 — TD vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Dos professores inquiridos 97% consideram que a Tertulia Dialdgica contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Pensamento Critico e Pensamento Criativo do
PASEOQ, tendo assinalado as op¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. Apenas

um dos professores inquiridos assinala a op¢ao ‘“Nada Importante”.
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Relacionamento Interpessoal

TD_Relacionamento Interpessoal

60

Porcentagem

Nada Importante Importante Muito Importante Totalmente
Importante

Figura 115- Grdfico Q20 — TD vs Relacionamento Interpessoal

Dos professores inquiridos 90% consideram que a Tertulia Dialdgica contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Relacionamento Interpessoal do PASEQ, tendo
assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 7% dos
docentes que assinala a opgao “Importante”. Apenas um dos professores inquiridos assinala a

opcdo “Nada Importante”.
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

TD_Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
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Figura 116 — Grdfico Q20 — TD vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Dos professores inquiridos 90% consideram que a Tertulia Dialdgica contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do PASEQ,
tendo assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 7%
dos docentes que assinala a op¢ao “Importante”. Apenas um dos professores inquiridos

assinala a op¢ao “Nada Importante”.
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Q 21 - Em que medida as atividades nos "Grupos Interativos' contribuem para o

desenvolvimento da drea de competéncias do Perfil do Aluno

Linguagem e Textos

Gl_Linguagem e Textos
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Figura 117 — Grdfico Q21 — GI vs Linguagem e Textos

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado
as opgoes “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, 50%, e “Totalmente Importante”, com
43%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as op¢des “Nada Importante” ou “Pouco

Importante”.
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Informacgdo e Comunicag¢do

GI_Informacao e Comunicacao
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Figura 118 - Grdfico Q21 — GI vs Informagdo e Comunicagdo

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Informagdo e Comunica¢do do PASEQ, tendo
assinalado as opg¢des “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, com 30%, e “Totalmente
Importante”, com 63%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opc¢des “Nada

Importante” ou “Pouco Importante”.

236



Raciocinio e Resolu¢do de Problemas

GI_Raciocinio e Resolucao de Problemas
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Figura 119- Grdfico Q21 — GI vs Raciocinio e Resolug¢do de Problemas

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Raciocinio e Resolugdo de Problemas do PASEQ,
tendo assinalado as opg¢des “Importante”, com 3%, “Muito Importante”, com 23%, e
“Totalmente Importante”, com 73%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opgdes

“Nada Importante” ou “Pouco Importante”.
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Pensamento Critico e Pensamento Criativo

GI_Pensamento Critico e Pensamento Criativo
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Figura 120 — Grdfico Q21 — GI vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Pensamento Critico e Pensamento Criativo do
PASEOQ, tendo assinalado as op¢des “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, com 37%, e
“Totalmente Importante”, com 57%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opgdes

“Nada Importante” ou “Pouco Importante”.
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Relacionamento Interpessoal

GI_Relacionamento Interpessoal
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Figura 121- Grdfico Q21 — GI vs Relacionamento Interpessoal

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Relacionamento Interpessoal do PASEQO, tendo
assinalado as opg¢des “Importante”, com 3%, “Muito Importante”, com 23%, e “Totalmente
Importante”, com 73%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opc¢des “Nada

Importante” ou “Pouco Importante”.
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Gl_Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
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Figura 122- Grdfico Q21 — GI vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do PASEQ,
tendo assinalado as opg¢des “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, com 10%, e
“Totalmente Importante”, com 83%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opgdes

“Nada Importante” ou “Pouco Importante”.
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0 22 - Em que medida as atividades da "Biblioteca Tutorada" contribuem para o

desenvolvimento da drea de competéncias do Perfil do Aluno

Linguagem e Textos

BT_Linguagem e Textos
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Figura 123 — Grdfico Q22 — BT vs Linguagem e Textos

Dos professores inquiridos 70% acham que a Biblioteca Tutorada contribui para o
desenvolvimento da area de competéncia Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado
as opgoes “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 20% dos docentes
que assinalam a opg¢ao “Importante” e os 10% que assinalam a opcao “Nada Importante” e

“Pouco Importante™.
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Informacgdo e Comunicag¢do
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Figura 124 — Grdfico Q22 — BT vs Informagdo e Comunicagdo

Dos professores inquiridos 67% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para
o desenvolvimento da area de competéncia Informagdao e Comunica¢do do PASEQ, tendo
assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 23% dos
docentes que assinalam a opg¢ao “Importante” e os 10% que assinalam a opg¢ao “Nada

Importante” e “Pouco Importante”.
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Raciocinio e Resolu¢do de Problemas
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Figura 125 — Grdfico Q22 — BT vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas

Dos professores inquiridos 67% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para
o desenvolvimento da area de competéncia Linguagem e Textos do PASEOQ, tendo assinalado
as opgoes “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 23% dos docentes
que assinalam a opg¢ao “Importante” e os 10% que assinalam a op¢ao “Nada Importante” e

“Pouco Importante™.
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Pensamento Critico e Pensamento Criativo
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Figura 126 — Grdfico Q22 — BT vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Dos professores inquiridos 67% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para
o desenvolvimento da area de competéncia Pensamento Critico e Pensamento Criativo do
PASEOQ, tendo assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De
referir os 20% dos docentes que assinalam a opc¢ao “Importante” e os 10% que assinalam a

opcdo “Nada Importante” e “Pouco Importante”.
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Relacionamento Interpessoal
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Figura 127- Grdfico Q22 — BT vs Relacionamento Interpessoal

Dos professores inquiridos 73% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para
o desenvolvimento da area de competéncia Relacionamento Interpessoal do PASEQ, tendo
assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 17% dos
docentes que assinalam a opg¢ao “Importante” e os 10% que assinalam a opg¢ao “Nada

Importante” e “Pouco Importante”.
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

BT_Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Porcentagem

Nada Pouco Importante Muito Totalmente
Importante Importante Importante Importante

Figura 128 — Grdfico Q22 — BT vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Dos professores inquiridos 77% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para
o desenvolvimento da area de competéncia Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do
PASEOQ, tendo assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De
mencionar os 13% dos docentes que assinalam a op¢ao “Importante” e os 10% que assinalam

a opcao “Nada Importante” e “Pouco Importante”.
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023 - Em que medida as atividades do ""Modelo dialégico de resolucio e
prevencgao de conflitos - Clube dos Valentes' contribuem para o desenvolvimento

da darea de competéncias do Perfil do Aluno

Linguagem e Textos

MDPRC_ Linguagem e textos
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Figura 129— Grdfico Q23 — MDPRC vs Linguagem e Textos

Dos professores inquiridos 53% consideram que o Modelo Dialdgico de Prevencdo e
Resolucdo de Conflitos contribui para o desenvolvimento da area de competéncia Linguagem
e Textos do PASEQ, tendo assinalado as opg¢des “Muito Importante” e “Totalmente
Importante”. 37% dos docentes assinalam a op¢ao “Importante” e 10% assinalam a op¢ao

“Nada Importante” e “Pouco Importante”.
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Informacgdo e Comunicag¢do

MDPRC_Informacdo e Comunicagdo
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Figura 130 — Grafico Q23 — MDPRC vs Informagdo e Comunicag¢do

Dos professores inquiridos 80% consideram que o Modelo Dialdgico de Prevencdo e
Resolucdo de Conflitos contribui para o desenvolvimento da area de competéncia Informagdo
e Comunicag¢do do PASEQ, tendo assinalado as op¢des “Muito Importante” e “Totalmente
Importante”. 17% dos docentes indicam a op¢ao “Importante” e 3% assinalam a opg¢do “Nada

Importante”.
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Raciocinio e Resolu¢do de Problemas

MDPRC_Raciocinio e resolucdo de problemas
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Figura 131 — Grdfico Q23 — MDPRC vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas

Dos professores inquiridos 86% consideram que o Modelo Dialdgico de Prevencdo e
Resolugdo de Conflitos contribui para o desenvolvimento da area de competéncia Raciocinio
e Resolugdo de Problemas do PASEOQ, tendo assinalado as opg¢des “Muito Importante” e
“Totalmente Importante”. 10% dos docentes destacam a op¢ao “Importante” e 3% apontam a

opcdo “Nada Importante”.
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Pensamento Critico e Pensamento Criativo

MDPRC_Pensamento critico e Pensamento Criativo
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Figura 132 — Grafico Q23 — MDPRC vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Dos professores inquiridos 87% consideram que o Modelo Dialdgico de Prevencdo e
Resolugdo de Conflitos contribui para o desenvolvimento da area de competéncia
Pensamento Critico e Pensamento Criativo do PASEQ, tendo assinalado as op¢des “Muito
Importante” e “Totalmente Importante”. 10% dos docentes indicam a op¢ao “Importante” e

3% apontam a opg¢ao “Nada Importante”.
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Relacionamento Interpessoal

MDPRC_Relacionamento Interpessoal
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Figura 133 — Grafico Q23 — MDPRC vs Relacionamento Interpessoal

Dos professores inquiridos 87% consideram que o Modelo Dialdgico de Prevencdo e
Resolugdo de Conflitos contribui para o desenvolvimento da area de competéncia
Relacionamento Interpessoal do PASEQ, tendo assinalado as op¢des “Muito Importante” e
“Totalmente Importante”. 10% dos docentes assinalam a opg¢ao “Importante” e 3% indicam a

opcdo “Nada Importante”.
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

MDPRC_Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
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Figura 134— Grdfico Q23 — MDPRC vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Dos professores inquiridos 86% consideram que o Modelo Dialdgico de Prevencdo e
Resolugdo de Conflitos contribui para o desenvolvimento da 4rea de competéncia
Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do PASEOQ, tendo assinalado as opgdes “Muito
Importante” e “Totalmente Importante”. 10% dos docentes especificam a op¢ao “Importante”

e 3% distinguem a opg¢do “Nada Importante”.

Para a investiga¢do sdo tidas em consideracdo as seguintes areas de competéncias do
documento Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria: “linguagem e textos”;

99, ¢ 99, ¢

“informac¢do e comunicagdo”’; “raciocinio e resolu¢do de problemas”; “pensamento critico e
99, ¢

pensamento criativo”; “relacionamento interpessoal”; “desenvolvimento pessoal e

autonomia”.

Sao selecionadas as areas de competéncia que possuem uma inter-relacdo mais

estreita com os principios da Aprendizagem Dialogica subjacentes a todas AES.
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A tabela abaixo surge a partir da ligacdo entre: as areas de competéncias do perfil do

aluno, as A¢des Educativas de Sucesso, e os principios da aprendizagem dialdgica que sao

transversais a todas as AES do projeto e, consequentemente, a todas as areas de competéncia

do PASEO que integram este estudo.

Areas de
competéncias
(PASEO)
Linguagem e textos
Informacao e

comunicagao

Raciocinio e resolugao

de problemas

Pensamento critico e

pensamento criativo

Relacionamento

interpessoal

Acoes Educativas de Sucesso

(INCLUD ED)

Tertulia literaria dialogica
Grupos interativos

Tertulia literaria dialogica
Participacdo educativa da
comunidade

Grupos interativos

Modelo dialogico de resolucgdo e
prevencao de conflitos

Tertulia literaria dialogica
Grupos interativos

Modelo dialogico de resolucgdo e
prevencao de conflitos

Tertulia literaria dialogica
Grupos interativos

Participacao educativa da

comunidade

Principios da

Aprendizagem

Dialogica

Dimensio instrumental

Dialogo igualitario

Inteligéncia cultural

Transformacao

Solidariedade

Criagao de sentido

Igualdade de diferencas

253



Areas de
competéncias

(PASEO)

Desenvolvimento

pessoal e autonomia

Ac¢oes Educativas de Sucesso Principios da
(INCLUD ED) Aprendizagem
Dialogica

Modelo dialogico de resolucgdo e

prevencao de conflitos

Tertulia literaria dialogica
Grupos interativos

Participacdo educativa da
comunidade

Modelo dialogico de resolucgdo e

prevencao de conflitos

Tabela 27 — Relagdo entre as areas de competéncia do PASEO/AES/Aprendizagem dialogica

254



AES TD - Linguagem e Textos

O teste t ¢ uma ferramenta estatistica importante que permite comparar as médias de

duas amostras para determinar se ha uma diferenca significativa entre elas.

Na presente pesquisa opta-se pela utilizacdo deste teste estatistico devido a sua
capacidade de fornecer um valor-p suficientemente baixo (abaixo 0,05) o que permite rejeitar
a hipotese nula de igualdade das médias e concluir que ha uma diferenca estatisticamente

significativa.

O fteste t para uma amostra ¢ feito para os valores 1 (Nada Importante), 2 (Pouco

Importante), 3 (Importante), 4 (Muito Importante) e 5 (Totalmente Importante).

O fteste t para uma amostra exibe que a implementagao da AES Tertulia Dialogica ¢
muito importante (média 4, 43, DP 0,817) para o desenvolvimento da area de competéncias
do PASEO Linguagem e Textos (t (29) =2,904, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. ;2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
TD_Linguagem e Textos 2.904 29 .007 433 .13 74

Figura 135 - Teste de uma amostra - TD vs Linguagem e Textos

AES TD - Informagdo e Comunicagdo.

O fteste t para uma amostra mostra que a implementacao da AES Tertulia Dialogica ¢
muito importante (média 4,40, DP 0,855) para o desenvolvimento da area de competéncias

do PASEO Informagdo e Comunicagdo (t (29) =2,562, p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
TD_Informacao e 2.562 29 .016 400 .08 72

Comunicacao

Figura 136- Teste de uma amostra - TD vs Informagdo e Comunicagdo

AES TD - Raciocinio e Resolucdo de Problemas

O teste t para uma amostra indica que a implementagdo da AES Tertilia Dialégica ¢
totalmente importante (média 4,03, DP 0,964) para o desenvolvimento da area de
competéncias do PASEO Raciocinio e Resolugdo de Problemas (t (29) =-5,491, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 5 = Totalmente Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
TD_Raciocinio e -5.491 29 <001 -.967 -1.33 -.61

resolucao de problemas

Figura 137 - Teste de uma amostra - TD vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas

AES TD - Pensamento Critico e Pensamento Criativo.

O teste t para uma amostra indica que a implementagdo da AES Tertilia Dialégica ¢
muito importante (média 4,50, DP 0,820) para o desenvolvimento da area de competéncias

do PASEO Pensamento Critico e Pensamento Criativo (t (29) =3,340, p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
TD_Pensamento Critico 3.340 29 .002 .500 .19 .81

e Pensamento Criativo

Figura 138 - Teste de uma amostra — TD vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

AES TD — Relacionamento interpessoal

O fteste t para uma amostra revela que a implementagdo da AES Tertilia Dialégica ¢
muito importante (média 4,40, DP 0,894) para o desenvolvimento da area de competéncias

do PASEO Relacionamento Interpessoal (t (29) =2,449, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
TD_Relacionamento 2.449 29 .021 400 .07 ol 1]

Interpessoal

Figura 139 - Teste de uma amostra — TD vs Relacionamento Interpessoal

AES TD - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

O teste t para uma amostra indica que a implementagdo da AES Tertilia Dialégica ¢
muito importante (média 4, 37, DP 0,890) para o desenvolvimento da area de competéncias

do PASEO Desenvolvimento Pessoal e Autonomia (t (29) =2,257, p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante

95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
TD_Desenvolvimento 2.257 29 .032 .367 .03 .70
Pessoal e Autonomia
Figura 140 - Teste de uma amostra — TD vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
Relatério
TD_Raciocini TD_Pensame TD_Desenvol
TD_Informa¢ o e resolucao  nto Critico e TD_Relacion vimento
TD_Linguage aoe de Pensamento amento Pessoal e
m e Textos Comunicacao problemas Criativo Interpessoal Autonomia
Média 4.43 4.40 4.03 4.50 4.40 4.37
N 30 30 30 30 30 30
Erro Desvio 817 .855 .964 .820 .894 .890

Figura 141 — Relatorio TD e dreas de competéncia PASEO

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmacao de que a AES Tertilia

Literaria ¢ muito importante para o desenvolvimento de todas as areas de competéncias do

PASEO.

AES GI - Linguagem e Textos

O fteste t para uma amostra demonstra que a implementagdo da AES Grupo

Interativo ¢ muito importante (média 4,37, DP 0,615) para o desenvolvimento da area de

competéncias do PASEO Linguagem e Textos (t (29) =3,266, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante

95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
df s) média Inferior Superior
Gl_Linguagem e Textos 3.266 29 .003 .367 .14 .60

Figura 142 - Teste de uma amostra - GI vs Linguagem e Textos
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AES GI - Informacao e Comunicacdo

O fteste t para uma amostra indica que a implementa¢do da AES Grupo Interativo ¢
muito importante (média 4,57, DP 0,626) para o desenvolvimento da area de competéncias

do PASEO Informagdo e Comunicagdo (t (29) =4,958, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
Gl_Informacao e 4.958 29 <001 .567 .33 .80

Comunicacao

Figura 143 - Teste de uma amostra - GI vs Informagdo e Comunicagdo

AES GI - Raciocinio e Resolucdo de Problemas

O teste t para uma amostra comprova que a implementacao da AES Grupo
Interativo ¢ muito importante (média 4,70, DP 0,535) para o desenvolvimento da area de
competéncias do PASEO Raciocinio e Resolugdo de Problemas (t (29) =7,167, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
GI_Raciocinio e 7.167 29 <001 .700 .50 .90
Resolucao de
Problemas

Figura 144 - Teste de uma amostra - GI vs Raciocinio e Resolucdo de Problemas
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AES GI - Pensamento Critico e Pensamento Criativo

O teste t para uma amostra indica que a implementa¢do da AES Grupo Interativo ¢
muito importante (média 4,50, DP 0,630) para o desenvolvimento da area de competéncias

do PASEO Pensamento Critico e Pensamento Criativo (t (29) =4,349, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
GI_Pensamento Critico e 4.349 29 <001 500 .26 74

Pensamento Criativo

Figura 145 - Teste de uma amostra - GI vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

AES GI - Relacionamento Interpessoal

O teste t para uma amostra comprova que a implementacao da AES Grupo
Interativo ¢ muito importante (média 4, 70 e DP 0,535) para o desenvolvimento da area de

competéncias do PASEO Relacionamento Interpessoal (t (29) =7,167, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
GI_Relacionamento 7.167 29 <001 .700 .50 .90

Interpessoal

Figura 146 - Teste de uma amostra - GI vs Relacionamento Interpessoal
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AES GI - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

O fteste t para uma amostra demonstra que a implementa¢do da AES Grupo
Interativo ¢ muito importante (média 4, 77 e DP 0,568) para o desenvolvimento da area de
competéncias do PASEO Desenvolvimento Pessoal e Autonomia (t (29) =7,389, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
Gl_Desenvolvimento 7.389 29 <001 767 .55 .98

Pessoal e Autonomia

Figura 147 - Teste de uma amostra - GI vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Relatério
GI_Raciocinio Gl_Pensamen Gl_Desenvolv
GlInformaca e Resolucao to Critico e GI_Relaciona imento

Gl_Linguage oe de Pensamento mento Pessoal e

m e Textos Comunicagao Problemas Criativo Interpessoal Autonomia
Média 4.37 4.57 4.70 4.50 4.70 4.77
N 30 30 30 30 30 30
Erro Desvio .615 .626 .535 .630 .535 .568

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmacao de que a AES Grupo Interativo

¢ muito importante para o desenvolvimento de todas as competéncias do PASEO,

verificando-se uma aproximagao do nivel totalmente importante nas areas de IC, RRP,

PCPC, RI ¢ DPA.

AES BT - Linguagem e Textos

O teste t para uma amostra revela que a implementagdo da AES Biblioteca Tutorada
¢ importante (média 3,90 e DP 1,155) para o desenvolvimento da area de competéncias do

PASEOQO Linguagem e Textos (t (29) =4,267, p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 3 = Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Linguagem e Textos 4.267 29 <001 .900 47 1.33

Figura 148 - Teste de uma amostra - BT vs Linguagem e Textos

AES BT - Informacgdo e Comunicagdo

O fteste t para uma amostra mostra que a implementagao da AES Biblioteca Tutorada
¢ importante (média 3,87 e DP 1,167) para o desenvolvimento da area de competéncias do
PASEO Informacgédo e Comunicagdo (t (29) =4,069, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 3 = Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Informacao e 4.069 29 <001 .867 43 1.30

Comunicacao

Figura 149 - Teste de uma amostra - BT vs Informagdo e Comunicagdo

AES BT - Raciocinio e Resolucio de Problemas

O fteste t para uma amostra indica que a implementa¢do da AES Biblioteca Tutorada
¢ importante (média 3,77 e DP 1,104) para o desenvolvimento da area de competéncias do

PASEOQO Raciocinio e Resolugdo de Problemas (t (29) =3,802, p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 3 = Importante
95% Intervalo de Confianga

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Raciocinio e 3.802 29 <001 .767 .35 1.18
Resolucao de
Problemas

Figura 150 - Teste de uma amostra - BT vs Raciocinio e Resolugdo de Problemas

AES BT - Pensamento Critico e Pensamento Criativo

O teste t para uma amostra revela que a implementagdo da AES Biblioteca Tutorada
¢ importante (média 3,87 e DP 1,137) para o desenvolvimento da area de competéncias do

PASEQO Pensamento Critico e Pensamento Criativo (t (29) =4,176, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 3 = Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Pensamento Critico 4.176 29 <001 .867 44 1.29

e Pensamento Criativo

Figura 151 - Teste de uma amostra - BT vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo

AES BT - Relacionamento Interpessoal

Estatisticas de uma amostra

Errp de
Desvio medi_a
N Média Padrao padrao
BT_Relacionamento 30 4.00 1.174 214

Interpessoal

Figura 152 - Teste t - BT vs Relacionamento Interpessoal

263



O teste t para uma amostra evidencia que a implementacdo da AES Biblioteca
Tutorada ¢ importante (média 4,00 e DP 1,174) para o desenvolvimento da 4rea de

competéncias do PASEO Relacionamento Interpessoal (t (29) =4,664, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Relacionamento .000 29 1.000 .000 -.44 44
Interpessoal
Teste de uma amostra
Valor de Teste = 3
. 95% Intervalo de Confianca
Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Relacionamento 4.664 29 <001 1.000 .56 1.44
Interpessoal

Figura 153 - Teste de uma amostra - BT vs Relacionamento Interpessoal

AES BT - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

O fteste t para uma amostra indica que a implementa¢do da AES Biblioteca Tutorada
¢ importante (média 4,10 e DP 1,185) para o desenvolvimento da area de competéncias do

PASEO Desenvolvimento Pessoal e Autonomia (t (29) =5,086, p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Desenvolvimento 462 29 .647 .100 -.34 .54

Pessoal e Autonomia

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 3
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
BT_Desenvolvimento 5.086 29 <001 1.100 .66 1.54

Pessoal e Autonomia

Figura 154 - Teste de uma amostra - BT vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Relatério
BT_Raciocinio e ’BT_Pensamento
BT_Linguagem e  BT_Informacao e Resolucao de Critico e Pensamento BT_Relacionamen  BT_Desenvolvimento
Textos Comunicacao Problemas Criativo to Interpessoal Pessoal e Autonomia
Média 3.90 3.87 3.77 3.87 4.00 4.10
N 30 30 30 30 30 30
Erro Desvio 1.155 1.167 1.104 1.137 1.174 1.185

Figura 155 - Relatorio BT e dreas de competéncia PASEO

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmacao de que a AES Biblioteca
Tutorada ¢ importante para o desenvolvimento de todas as competéncias do PASEO,

verificando-se uma aproximacao do nivel muito importante nas areas de RI ¢ DPA.

AES MDPRC - Linguagem e Textos

O teste t para uma amostra revela que a implementagdo da AES Modelo Dialégico de
Prevencdo e Resolucdo de Conflitos ¢ importante (média 3,70 e DP 1,088) para o
desenvolvimento da area de competéncias do PASEO Linguagem e textos (t (29) =3,525,

p<0,05).
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Teste de uma amostra

Valor de Teste = 3

95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
MDPRC_ Linguagem e 3.525 29 .001 .700 .29 1.11

textos

Figura 156 - teste t - MDPRC vs Linguagem e textos

AES MDPRC - Informagdo e Comunicagio

O teste t para uma amostra revela que a implementagdo da AES Modelo Dialégico de

Prevencao e Resolucdo de Conflitos ¢ muito importante (média 4,13 e DP 0,937) para o

desenvolvimento da area de competéncias do PASEO Informagdao e Comunicagao.

Estatisticas de uma amostra

Erro de
Desvio média
N Média Padrao padrao
MDPRC_Informacao e 30 4.13 937 171

Comunicacao

Figura 157 — teste t - AES MDPRC vs Informagdo e Comunicagdo

AES MDPRC - Raciocinio e Resoluciao de Problemas

O teste t para uma amostra evidencia que a implementacdo da AES Modelo Dialdgico

de Prevencdo e Resolucao de Conflitos ¢ muito importante (média 4,43 e DP 0,935) para o
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desenvolvimento da area de competéncias do PASEO Raciocinio e Resolugdo de Problemas

(t (29) =2,538, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
MDPRC_Raciocinio e 2.538 29 .017 433 .08 .78

resolucao de problemas

Figura 158 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Raciocinio e Resolugcdo de Problemas

AES MDPRC - Pensamento Critico e Pensamento Criativo

O teste t para uma amostra indica que a implementagdo da AES Modelo Dialégico de
Prevencio e Resolucdo de Conflitos ¢ muito importante (média 4,40 e DP 0,932) para o
desenvolvimento da area de competéncias do PASEO Pensamento Critico e Pensamento
Criativo (t (29) =2,350, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
MDPRC_Pensamento 2.350 29 .026 .400 .05 N5
critico e Pensamento
Criativo

Figura 159 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Pensamento Critico e Pensamento Criativo
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AES MDPRC — Relacionamento Interpessoal

O teste t para uma amostra mostrou que a implementacdo da AES Modelo Dialégico
de Prevencio e Resoluciao de Conflitos ¢ muito importante (média 4,57 e DP 0,935) para
o desenvolvimento da area de competéncias do PASEO Relacionamento Interpessoal (t

(29) =3,319, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
MDPRC_Relacionamento 3.319 29 .002 567 .22 .92

Interpessoal

Figura 160 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Relacionamento Interpessoal

AES MDPRC - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia.

O teste t para uma amostra evidencia que a implementacdo da AES Modelo Dialégico
de Prevencio e Resoluciao de Conflitos ¢ muito importante (média 4,53 e DP 0,937) para
o desenvolvimento da area de competéncias do PASEO Desenvolvimento Pessoal e
Autonomia (t (29) =3,117, p<0,05).

Teste de uma amostra

Valor de Teste = 4 = Muito Importante
95% Intervalo de Confianca

Sig. (2 da Diferenca
extremidade Diferenca
t df s) média Inferior Superior
MDPRC_Desenvolviment SISV 29 .004 533 .18 .88

o Pessoal e Autonomia

Figura 161 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
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Relatorio

MDPRC_ MDPRC_Raciocinio & MDPRC_Pensamento
Linguagem e MDPRC_Informagao e resolucao de critico e Pensamento MDPRC_Relacionamento MDPRC_Desenvolvimento
textos Comunicacao problemas Criativo Interpessoal Pessoal e Autonomia
Média 3.70 4.13 4.43 4.40 4.57 4.53
N 30 30 30 30 30 30
Erro Desvio 1.088 937 935 932 935 937

Figura 162 - Relatorio MDPRC e areas de competéncia PASEO

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmacao de que a AES Modelo Dialégico

de Prevencio e Resoluciao de Conflitos ¢ muito importante para o desenvolvimento das

competéncias do PASEO: IC, RRP, PCPC, RI e DPA. Os docentes consideram que o

MDPRC ¢ importante para o desenvolvimento de competéncias LT.

Assim, analisadas as perce¢des dos docentes e quando relacionamos o contributo de

cada umas das AES para o desenvolvimento das competéncias dos alunos previstas no

PASEOQO obtemos as seguintes conclusdes:

AES/PASEO LT IC RRP PCPC RI DPA
Tertulia MI MI MI MI MI MI
Grupo Interativo MI MI MI MI MI MI
Biblioteca Tutorada I I I I MI MI
Modelo Dialégico de Prevengdo e I MI MI MI MI MI

Resolucao de Conflitos

Tabela 28- Impacto das AES no desenvolvimento de competéncias do PASEO
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Conclusoes dos inquéritos aplicados aos professores

O tratamento dos questionarios aplicados aos professores permite responder as

questdes 2 e 3 da presente investigacao.

Questao 2 — Que percecoes tém os docentes (professores e educadores)
relativamente a implementacdo das AES do Projeto INCLUD-ED e quais as AES mais

implementadas?

Esta questdo analisa as percecdes dos professores relativamente a implementagao das

AES, identificando as AES mais implementadas.

No concerne a segunda questdo, a analise efetuada aos dados permite concluir que as
AES mais implementadas sdo: o Grupo Interativo (27 docentes), seguida da Tertalia
Dialogica (19 docentes), da Participagao Educativa da Comunidade (13 docentes), da
Formagao Pedagogica Dialdgica (11 docentes), do Modelo Dialogico de Prevengao e
Resolugdo de Conflitos (10 docentes). As AES menos implementadas sdo a Biblioteca

Tutorada (2 docentes) e a Formagao de Familiares (1 docente).

Tendo presente que o estudo integra 30 docentes, do grupo- piloto, apresentam-se as

conclusoes referentes as AES mais implementadas.

AES N°docentes %
Grupo Interativo 27 90%
Tertulia Dialogica 19 63%
Participacdao Educativa da Comunidade 13 43%
Formacgdo Pedagogica Dialogica 11 36%
Modelo Dialogico de Prevengado e Resolugdo de Conflitos 10 33%
Biblioteca Tutorada 2 6%
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AES N° docentes %

Formacao de Familiares 1 3%

Tabela 29 — Implementagdo das AES

A analise dos resultados permite comprovar que, os docentes integrados no grupo-
piloto, priorizam a implementag¢do de AES que potenciam a aprendizagem instrumental, um
dos principios da aprendizagem dialdgica, destacando-se assim os Grupos Interativos e as
Tertalias Dialdgicas. A implementacdo destas AES pode ter um impacto significativo na
aprendizagem dos alunos, proporcionando um ambiente de aprendizagem colaborativo e

estimulante.

Ainda no que respeita a segunda questio, que guia esta investigacdo, importa

identificar as AES com maior impacto no desenvolvimento das competéncias dos alunos.

A escala utilizada, no constructo de recolha de dados, é uma escala likert, com os
seguintes niveis de resposta: 1= Nada importante; 2= Pouco Importante; 3= Importante; 4=

Muito Importante e 5= Totalmente Importante.

Tertulia Dialogica

5
4,43 4,40 Hil 4,40 4,37
403
4
3
2
1
LT IC RRP PCPC RI DPA

Figura 163 - Grdfico Tertulia Dialégica vs Competéncias PASEO
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Os docentes integrados no projeto-piloto consideram que a AES Tertulia Dialogica é
muito importante para o desenvolvimento de todas as areas de competéncia do PASEO,
verificando-se uma média das respostas entre 4,03 e 4,50, correspondente ao nivel “Muito

Importante”.

Grupo Interativo

5 4,70 4,70 477
4,57 ' :
| | | | | |
1 |
LT IC RRP RI DPA

PCPC
Figura 164 - Grdfico - Grupo Interativo vs Competéncias PASEO

S

w

N

Os docentes percecionam que a implementagdo da AES Grupo Interativo ¢ muito
importante para o desenvolvimento de todas as areas de competéncia do PASEO,
verificando-se uma média das respostas entre 4,37 e 4,77 equivalentes ao nivel “Muito

Importante” e muito aproximadas do nivel “Totalmente Importante”.
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Biblioteca Tutorada

5
4 3.90 3,87 377 3,87 4,00 &0
3
2
1
LT IC RRP PCPC RI DPA

Figura 165 - Grdfico - Biblioteca Tutorada vs Competéncias PASEO

A implementac¢ao da AES Biblioteca Tutorada, na perce¢cdo dos docentes, ¢
importante para o desenvolvimento de competéncias nas areas de Linguagem e Textos,
Informacao e Comunicagdo, Raciocinio e Resolugdo de Problemas e Pensamento Critico e
Pensamento Criativo, verificando-se uma média das respostas entre 3,77 e 3,90. A referida
AES ¢ muito importante no desenvolvimento de competéncias de Relacionamento
Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, verificando-se uma média das

respostas entre 4,00 e 4,10.

Modelo Dialégico de Prevencgao e
Resoluc¢ao de Conflitos

5
443 4,40 4,57 4,53
4,13
4 3,70
3
2
1
LT IC RRP PCPC RI DPA
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Figura 166 -Grdfico - Modelo Dialégico de Prevengdo e Resolugdo de Conflitos vs Competéncias PASEO

Os docentes consideram que a implementacao da AES Modelo Dialogico de
Prevengdo e Resolugdo de Conflitos ¢ muito importante no desenvolvimento de
competéncias em todas as areas, a exce¢do da area de Linguagem e Textos, identificada pelos
docentes como sendo apenas importante no desenvolvimento das competéncias consignadas
no PASEO. Esta AES esta mais direcionada para as questdes de autorregulacio do
comportamento e das atitudes, com incidéncia no desenvolvimento de competéncias

socioemocionais.

Em resumo, todas as AES sdo muito importantes ou importantes para o

desenvolvimento das areas de competéncia do PASEO.

AES/PASEO LT IC RRP PCPC RI DPA
Tertulia MI MI MI MI MI MI
Grupo Interativo MI MI MI MI MI MI
Biblioteca Tutorada I I I I MI MI
Modelo Dialégico de Prevengdo e I MI MI MI MI MI

Resolucao de Conflitos

Tabela 30 — Quadro resumo do impacto das AES nas dreas de competéncia do PASEO

Em Portugal, o documento Estratégia Nacional de Educag¢ado para a Cidadania
(ENEC) integra um conjunto de direitos e deveres que devem estar presentes na formacao
cidada das criangas e dos jovens portugueses, para que no futuro sejam adultos e adultas com
uma conduta civica que privilegie a igualdade nas relagdes interpessoais, a integra¢ao da
diferenca, o respeito pelos Direitos Humanos e a valorizacdo de conceitos e valores de

cidadania democratica, no quadro do sistema educativo, da autonomia das escolas e dos
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documentos curriculares em vigor. (Republica Portuguesa XXI Governo Constitucional,

2017).

Estes principios sdo bastante evidentes nas Comissdes Mistas previstas na AES
“Participa¢do Educativa da Comunidade” e no “Modelo Dialdgico de Prevengao e Resolugdo
de Conflitos”, onde os alunos sdo chamados a participar na definicao das regras e normas de

conduta da escola, num exercicio de democracia ativa e deliberativa.

Apos a identificagdo das AES com maior impacto, importa analisar a correlagao
existente entre as areas de competéncias do PASEO e as AES do projeto INCLUD-ED,

respondendo a terceira questao que norteia esta investigagao.

Questao 3— Que percegoes tém os docentes relativamente a existéncia de correlagdo

entre AES e o desenvolvimento das dreas de competéncia do PASEQO?

No que concerne a terceira questdo que conduz a presente investigagdo, importa
analisar em que medida os professores percecionam a relagao entre a implementacdo de cada

umas das AES e o desenvolvimento das diferentes areas de competéncia do PASEQ.

AES vs Competéncias PASEQO

4,504,50 4,53

470 470 77
4,57 4,57
4,40 443 4,40 4,40 437
4,13 1403 400 410
3,87 ‘ 3,87
‘ | ‘ ‘
IC RRP RI DPA

PCPC

443437

3,90
‘ ‘ ‘370
1 ‘
LT

Figura 167 — Grdfico - AES vs Competéncias PASEO

S

w

N

mTD mGl mBT mMDPRC
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Em suma, os resultados revelam que as AES mais implementadas pelos docentes
integrados no projeto-piloto sdo o Grupo Interativo e a Terttlia Dialdgica, sendo
consideradas de grande importancia no desenvolvimento das competéncias dos alunos. Essas
AES promovem a participagdo ativa dos alunos, estimulam o pensamento critico, a

colaboragdo, a constru¢do do conhecimento e a motivagao.

Um estudo efetuado por Marigo et al.(2010) corrobora os dados empiricos
apresentados neste estudo ao afirmar que as agdes GI e TD tinham sido indicadas pelos

professores como aquelas que mais promoviam a aprendizagem dos alunos.

As AES Biblioteca Tutorada e Modelo Dialdgico de Prevengdo e Resolugdo de
Conflitos também foram consideradas relevantes pelos docentes, impactando positivamente
no desenvolvimento de competéncias especificas. A implementagdo destas agdes educativas
pode criar um ambiente de aprendizagem estimulante e colaborativo, contribuindo para a

motivacdo e o sucesso académico dos alunos.

E interessante comprovar como os professores percecionam a relagdo existente entre a

implementagdo das AES e o desenvolvimento das competéncias do PASEQ.

Os professores integrados no grupo-piloto consideram que as AES Grupo Interativo,
Tertulia Dialogica, Biblioteca Tutorada e Modelo Dialogico de Prevengdo e Resolugdo de
Conflitos tém uma grande importancia no desenvolvimento das competéncias de Linguagem
e Textos, Informag¢do e Comunicagdo, Raciocinio e Resolu¢do de Problemas, Pensamento
Critico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal e
Autonomia. As AES sdo valorizadas pelos docentes como meio de promover o
desenvolvimento dessas competéncias nos alunos e, simultaneamente, apelam aos conceitos

teodricos de aprendizagem ativa e dialogica.
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Capitulo VI — Discussao de resultados

Esta investigagdo analisa a influéncia da implementag¢do das AES, preconizadas pelo
projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED, no contexto educativo portugués,
estabelecendo a ponte com os referenciais que tém sido publicados recentemente: Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria, Aprendizagens essenciais, Estratégia Nacional de

Educacio para a Cidadania.

Importa esclarecer que a presente investigacao possui contornos proprios e
especificos, tendo como objetivo analisar a realidade portuguesa, ainda que enquadrada na
implementagdo de um projeto de indole internacional. Assim, adota-se uma metodologia
assente no paradigma pragmatico, com objetivos de carater descritivo e exploratdrio e com

recurso a métodos quantitativos.

A epistemologia associada ao paradigma pragmatico ¢ conhecida como epistemologia
pragmatica, a qual enfatiza a importancia do contexto e das ag¢des praticas na construgdo do

conhecimento.

Esta investigacdo aborda a natureza do conhecimento, salientando a importancia do
contexto e das agdes praticas, a implementacdo das AES, na constru¢do do conhecimento. Na
epistemologia pragmatica, a validade e a utilidade do conhecimento sdo avaliadas com base
na sua aplicabilidade pratica e na capacidade de gerar resultados efetivos. Além disso, a
epistemologia pragmatica considera a dimensdo social do conhecimento, reconhecendo que a
constru¢dao do conhecimento ocorre em interagdo com outras pessoas € em contextos

especificos, como o contexto escolar em que sdo implementadas as AES.

Os dados referentes aos alunos sdo resultantes da aplicagdo de um questionario,
indicado pela DGE, (Anexo B e Anexo C), recolhidos em duas fases distintas: janeiro de

2018 antes da implementacdo das AES e junho de 2018 — apds a implementagdo das AES.
277



Os resultados obtidos relativamente a perce¢do dos alunos, referentes a forma como
aprendem, sdo usados como “bussola” na construg@o dos instrumentos de recolha de dados

subsequentes (educadores e professores).

Os dados referentes aos docentes resultam da aplicagdo de um questionario,
propriedade intelectual da investigadora, criado para responder as questdes 2 ¢ 3 da
investigagdo, permitindo identificar as AES percecionadas como tendo mais impacto no
desenvolvimento de competéncias dos alunos e estabelecendo a correlagdo entre estas agoes e

as areas de competéncia do PASEO.

Muitas criancas na Europa apresentam elevados indices de insucesso escolar e
abandono precoce. Criangas excluidas da educagdo estdo em risco de posterior exclusdo de
areas como emprego, saude, habitagdo e participagdo politica. A sociedade europeia precisa
dessas criangas e jovens, da sua participagdo e das suas contribui¢des para o futuro da
sociedade. Para que isso seja possivel € urgente apresentar solu¢des que respondam
eficazmente aos desafios educacionais e societais emergentes. Estas criangas e jovens sdo a
principal razdo de ser do projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED (CREA,

107), que chega a Portugal, através da DGE.

Como resposta a premissa anteriormente aludida realiza-se uma defini¢do adequada
do problema, permitindo uma pesquisa s6lida que sustenta o estudo, orienta a recolha de
dados, possibilita a delimitacdo dos resultados esperados e facilita a tomada de decisdes

durante o processo de pesquisa.

Assim, a investiga¢cdo fundamenta-se no problema: "Perce¢des dos alunos e docentes
sobre a influéncia das A¢des Educativas de Sucesso (AES) na aprendizagem dos alunos
e no desenvolvimento de competéncias, e a relaciao entre as AES e as areas de

competéncia do Perfil do Aluno.”
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Este estudo ¢ pioneiro em Portugal, mas existem valiosos constructos provenientes de
20 anos de investigacdo noutros paises, assim a compreensao e analise da realidade
portuguesa e a partilha das conclusdes com os decisores politicos e com todas as escolas que

sintam a necessidade de melhorar os seus resultados escolares e sociais, torna-se urgente.

As questdes de investigacdo orientam a pesquisa e guiam a recolha e avaliacao de
dados, sdo especificas, relevantes e vidveis dentro do contexto da pesquisa, o contexto

escolar, respondendo a problemaética anteriormente apontada.

As questdes que norteiam a investigagdo sdo 3:

(Q1) Que percegoes tém os alunos relativamente a forma como aprendem na

escola?

(Q2) Que percegoes tém os docentes (professores e educadores) relativamente a

implementacgdo das AES do Projeto INCLUD-ED e quais as AES mais implementadas?

(Q3) Que percegoes tém os docentes relativamente a existéncia de correlagdo entre

AES e dreas de competéncia do PASEO?
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Aprendizagem ativa e aprendizagem dialogica

A primeira questdo investiga as percec¢oes dos alunos em relacio a forma como
aprendem, analisando como as agdes educativas implementadas na escola sdo integradas
pelos alunos, em que medida essas percegdes estdo relacionadas com o seu desempenho
académico e os conceitos tedricos emergentes dos resultados provenientes do campo

empirico.

A andlise dos dados resultantes da primeira questao permite a fusdo entre o campo
empirico e o campo tedrico do estudo ao ressaltar os constructos de aprendizagem ativa e

aprendizagem dialogica.

A andlise feita aos dados permite concluir que os alunos aprendem melhor através de
processos ativos, dialdgicos e colaborativos. Os alunos aprendem melhor quando podem
partilhar as suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, quando ajudam os colegas ou sdao

ajudados por eles, quando tém outros adultos na sala de aula.

O resultado do tratamento dos dados referentes ao questionario aplicado aos alunos,
sobre a perce¢do da forma como aprendem na escola, permite comprovar a importancia de
reestruturar a forma como decorre o processo de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula

e a organizagdo da escola enquanto espago de aprendizagem e inclusdo.

Nesta linha Santos e Soares (2011) apontam que o desenvolvimento de competéncias
e habilidades nos estudantes, numa sociedade cada vez mais complexa, ¢ uma
responsabilidade da escola. Porém, os professores t€ém sentido no passar das tltimas décadas
um aumento no desinteresse dos alunos pelos contetidos apresentados e uma perda no
reconhecimento da sua autoridade. A mera transmissdo de informagdes ja ndo caracteriza um

processo eficiente de ensino-aprendizagem.
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Do campo empirico emergem os constructos de aprendizagem ativa vs aprendizagem
passiva e aprendizagem dialogica, a qual converge em varios aspetos, no campo conceptual,
com aprendizagem ativa. Surge assim a validacdo dos conceitos de aprendizagem ativa e
aprendizagem dialdgica, constructos que propde respostas que efetivamente contribuem para

a democratizacdo do acesso ao conhecimento escolar.

Os dados do campo empirico, quando relacionados com o campo teérico que sustenta
o estudo, ressaltam a importancia dos conceitos de aprendizagem ativa e aprendizagem
dialogica como suporte tedrico aos dados do campo empirico. Estes conceitos sdo sustentados
pelas perspetivas de John Dewey (1978), Lev Vygotsky (1998), Jean Piaget (1973) e Jerome
Bruner (1995, 2000), juntamente com a abordagem de Aubert et al. (2008) no Projeto de

Pesquisa INCLUD-ED.

Dewey (1978) enfatiza a importancia do brincar e da interagdo social no

desenvolvimento saudavel da crianca.

Vygotsky (1998) destaca a interag¢do social como fundamental para a aprendizagem,

assim como a influéncia do contexto sociocultural.

Piaget (1973) descreve a aprendizagem como uma constru¢ao ativa do conhecimento
pelo aluno, e Bruner (1995, 2000) propde a abordagem construtivista, com énfase na

interagdo e no didlogo entre os alunos.

Aubert et al.(2008) salienta que a aprendizagem dialogica ocorre em didlogos
igualitarios, nas interagdes em que a inteligéncia cultural é reconhecida em todas as pessoas e
orientada para a transformag¢@o dos niveis anteriores de conhecimento e do contexto

sociocultural, visando o sucesso de todos.

A aprendizagem dialdgica ocorre em interagdes que aumentam a aprendizagem

instrumental, favorecem a criacdo de sentido pessoal e social, ¢ guiada por principios de
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solidariedade e em que a igualdade e a diferenga sdo valores compativeis e, mutuamente,

enriquecedores (Aubert et al., 2008, p.167).

O conceito de aprendizagem dialogica propde respostas que efetivamente contribuem
para a democratiza¢do do acesso ao conhecimento escolar. A aprendizagem dialogica
valoriza o didlogo e a construcdo coletiva do conhecimento, contrastando com a
aprendizagem passiva, onde o professor ¢ o unico detentor de conhecimento, e aproximando-

se da aprendizagem ativa, que enfatiza a participacdo ativa dos alunos.

A aprendizagem ativa ¢ um termo técnico para definir um conjunto de praticas
educativas e pedagogicas, em que a aprendizagem € construida com o envolvimento e
protagonismo dos alunos no processo. Esta abordagem difere dos processos classicos de
aprendizagem que se caracterizam predominantemente por aulas expositivas. Pode-se
afirmar, portanto, que a aprendizagem ativa ¢ construida dentro de um contexto de praticas

pedagogicas ativas (Lavor e Silva, 2021).

Segundo Barbosa & Moura (2013), a aprendizagem ativa ocorre por meio da
interagdo do aluno com o assunto estudado, ouvindo, falando, perguntando, discutindo,
fazendo e ensinando, sendo estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebé-lo

passivamente.

O resultado do tratamento dos dados referentes ao questionario aplicado aos alunos,
sobre a percegdo da forma como aprendem na escola, permite comprovar a importancia de
reestruturar a forma como decorre o processo de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula

e a organizagdo da escola enquanto espago de aprendizagem e inclusdo.

As questdes identificadas no tratamento dos questiondrios aplicados aos alunos, do
campo empirico, e que t€m significancia estatistica, permitem estabelecer uma relagao com

conceitos de aprendizagem, do campo teorico, validando assim, empirica e teoricamente, a
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primeira questdo que norteia a presente investigacao “Que percegoes tém os alunos

relativamente a forma como aprendem na escola?”.

Conceito de Questao

aprendizagem

Aprendizagem e Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.
dialogica o Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

e Quando temos outros adultos para trabalhar connosco,
aprender na escola é melhor.
e Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.
o E bom ouvir as ideias dos outros.
e Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.
e FEu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para
ouvir ler.
Aprendizagem ativa e  As vezes, aprender na escola é aborrecido.
vs Aprendizagem e FEu prefiro pensar pela minha cabe¢a, em vez de ouvir as ideias
passiva dos outros.
e Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

o FEm casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

Tabela 31 — Questoes com relevancia estatistica e relagdo com os conceitos de aprendizagem

As conclusdes, objetivadas pela andlise empirica da primeira questao do estudo,

refletem as percecdes dos alunos em relagdo a forma como aprendem na escola.

Importa clarificar de que forma os resultados do campo empirico se relacionam com o
campo teorico identificando as questdes que validam o constructo de Aprendizagem
Dialogica.
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A questdo 2B, no momento pds AES, “Aprendo melhor quando posso dizer as minhas
ideias.” salienta a importancia do didlogo e da interagdo entre os individuos como forma de
promover a aprendizagem. Permite que o aluno expresse as suas ideias e opinides,

contribuindo para a constru¢do de conhecimento.

A percec¢do de que os alunos aprendem melhor quando podem expressar as suas
proprias ideias sugere que os mesmos se sentem mais envolvidos e motivados quando tém a
oportunidade de contribuir ativamente, na construg¢do do processo de aprendizagem. Este
resultado valida a importancia da implementacao das AES, por se tratar de agdes educativas
que promovem a participagdo ativa e a inclusdo dos alunos (GI, tertulias e projetos

colaborativos).

A questao 3B, no momento pds AES, “Aprender através da discussdo em sala de aula
¢ confuso.” Indicia que através da discussdo em sala de aula, os alunos tém a oportunidade de
trocar ideias e perspetivas, o que pode inicialmente causar confusdo, mas ¢ um processo

importante para o desenvolvimento da compreensdo e da autorregulagdo de atitudes.

A perce¢do de que aprender com recurso a debates, em sala de aula, pode ser confuso
para alguns alunos, destaca que nem todos os alunos se sentem confortaveis com esse método
de aprendizagem. Ressalta-se a importancia de oferecer estratégias claras de orientagdo e
estruturacdo durante os debates, para facilitar a compreensao e a participagdo de todos. Este

processo de orientagdo ¢ muito claro na implementagao de todas as AES.

A questdo 5B, no momento pds AES, “Quando temos outros adultos para trabalhar
connosco, aprender na escola é melhor.” enfatiza a importancia da interagdo com outros
adultos (voluntarios) na promocao da aprendizagem. A presenca de adultos, como voluntarios

ou mentores, pode ajudar os alunos a aprofundar a sua compreensdo e aquisi¢ao de novas
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competéncias. Os dados também mostram que os alunos valorizam presenc¢a de outros

adultos na sala de aula e na escola.

Marigo et al. (2010) afirmam que a colaborag¢ao direta dos familiares nesse processo

de melhoria da qualidade da educacdo ¢ uma agao enriquecedora e transformadora do

processo de ensino e de aprendizagem escolar.

A percecdo de que a presenca de outros adultos para ajudar melhora a experiéncia de
aprendizagem sugere que os alunos beneficiam do suporte e orienta¢do adicionais fornecidos
pelos voluntarios. Reforga-se a relevancia em oferecer recursos e apoio adequados para
auxiliar os alunos no seu processo de aprendizagem. A utilizagdo destes recursos encontra-se

inerente 3 AES “Grupo Interativo”.

A questao 7B, no momento pds AES, “Eu gosto de aprender quando os meus amigos
me ajudam” ressalta a importancia da interagdo entre pares no processo de aprendizagem. A
colaboragdo e a troca de conhecimento, entre pares, podem ser uma maneira eficaz de
promover a aprendizagem. O facto de os alunos gostarem de aprender quando os amigos os
ajudam destaca a importancia da colaboracao entre pares no ambiente escolar. Este aspeto
salienta a valorizagdo do trabalho em equipa, partilha de conhecimento e apoio mutuo, entre
os alunos, para promover uma aprendizagem mais significativa e construtiva. Este principio é

transversal a todas as AES.

A questio 8B, no momento poés AES, “E bom ouvir as ideias dos outros. “induz a
concecao de que ouvir as ideias dos outros permite a ampliagdo de perspetivas e o
enriquecimento do conhecimento, através do didlogo e da troca de ideias. O reconhecimento
de que ¢ benéfico ouvir as ideias dos outros, durante o processo de aprendizagem, evidencia a

importancia da diversidade de perspetivas e opinides. Demonstra-se a valorizac¢ao do didlogo
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construtivo e do respeito pelas diferentes ideias, o que contribui para um ambiente de

aprendizagem enriquecedor. Este ¢ um principio transversal a todas as AES.

A questao 9B, no momento pds AES, “Quando ajudo os meus amigos, eu entendo
melhor as coisas.” salienta a importancia da colabora¢do e da ajuda mutua no processo de
aprendizagem. A percecdo de que ajudar os amigos € uma forma de aprofundar a
compreensdo dos conteudos realga a importancia da explicagdo e discussao mutua entre os
alunos. Este aspeto indica que ensinar e ajudar os outros também beneficia o proprio processo
de aprendizagem, fortalecendo os conhecimentos adquiridos e consolidando o proprio

raciocinio e aprendizagem.

As questdes 11A, momento pré-AES e 11B, no momento pds AES, “Eu gosto de falar
com os colegas sobre o livro que temos para ouvir ler.” enfatiza a perce¢ao de que através da
discussdo com os colegas sobre o livro em questdo, uma obra cléssica, os alunos t€m a
oportunidade de partilhar ideias, explorar diferentes perspetivas e aprofundar a sua

compreensdo do texto.

Importa ainda aludir as questdes que se inserem no conceito de aprendizagem ativa

versus aprendizagem passiva

A questio 4B, no momento pos-AES, “As vezes, aprender na escola é aborrecido.”
estd relacionada, simultaneamente, com a aprendizagem ativa e com a aprendizagem passiva.
A aprendizagem ativa destaca o envolvimento ativo do aluno no processo de aprendizagem,
através de atividades praticas e significativas. A aprendizagem passiva, por outro lado, muitas
vezes ocorre através de métodos tradicionais de ensino, nos quais o aluno desempenha um

papel mais passivo na absor¢ao do conhecimento.

O reconhecimento de que a aprendizagem na escola pode ser aborrecida mostra que

alguns alunos podem sentir falta de motivagao ou interesse em determinados contetidos ou
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abordagens de ensino. Destaca-se a necessidade de uma variedade de métodos e estratégias
de ensino, bem como, a criacdo de um ambiente de aprendizagem que seja estimulante e

envolvente para os alunos.

A questdo 6A, no momento pré AES, “FEu prefiro pensar pela minha cabega, em vez
de ouvir as ideias dos outros.” pode estar relacionada tanto a aprendizagem ativa quanto a
aprendizagem passiva. Na aprendizagem ativa, aluno ¢ incentivado a pensar criticamente e a
construir o seu proprio conhecimento. Ja na aprendizagem passiva, o aluno € mais inativo e

tende a receber informagdes de forma mais passiva.

A preferéncia dos alunos por pensar de forma independente e autdbnoma, em vez de
apenas ouvir as ideias dos outros, evidencia a importancia de promover a autonomia € o
pensamento critico nos alunos. Esta preferéncia indica que os alunos valorizam a
oportunidade de desenvolver as suas proprias perspetivas e tomar decisdes conscientes, com

base nas suas proprias reflexoes.

Os dados evidenciam que a melhoria na aprendizagem ocorre por meio da
participagdo ativa do aluno, explorando diferentes estratégias e envolvendo-se mais na sala de

aula, mediante a implementagao das AES.

As questdes 10A, no momento pré AES e 10B, no momento pos AES “Agora consigo
aprender melhor na escola do que antes.” pode indicar um crescimento e desenvolvimento,
por parte dos alunos, na sua experiéncia de aprendizagem. Esta afirmacdo pode ser resultado
de varios fatores, como a maturidade e o aperfeicoamento das competéncias de estudo e
organizagdo, ou até mesmo mudancas positivas nas abordagens de ensino e aprendizagem

adotadas, com a implementacao das AES.

A questao 12B, no momento pos AES, “Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a

aprender na escola.” esta mais relacionada a aprendizagem passiva, pois envolve o processo
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de refletir e rever os conteudos aprendidos na escola, de forma mais individual. No entanto,
se esta partilha também envolver a interagdo com outras pessoas, como pais ou irmaos, pode

ter elementos de aprendizagem dialdgica.

Perante os resultados apresentados podemos afirmar que o modelo de aula em vigor,
com marcada influéncia da era industrial, tem de ser repensado e adequado ao perfil do aluno
do século XXI. O projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED e a subjacente
implementag¢do das suas agdes podem contribuir ativamente para a redefini¢cao deste

paradigma.

A implementagao das A¢des Educativas de Sucesso (AES) e de todos os principios
inerentes ao projeto contribui para a promogao de aprendizagens ativas e dialdgicas, em que o
aluno ¢ um “ator” que constrdi a sua aprendizagem, em detrimento do modelo vigente,
assente em aprendizagens passivas, em que o aluno estd na “plateia” obrigado a permanecer
passivo, e sempre atento. Como nos diz Papert, “a maior percentagem (embora certamente
ndo a totalidade) de casos de dificuldades de aprendizagem sdo provocados pela imposicao
feita as criancas de modos de aprender que contrariam os seus estilos pessoais”. (Papert,

1996, p. 39)

A motivagao dos alunos aumenta significativamente quando as aulas se transformam
em espacos de interagdo por exceléncia, em que o aluno “salta da plateia para o palco”.
Papert na sua obra menciona o filésofo, psicélogo e pedagogo Sui¢co Jean Piaget
impressionado com o facto da sua obra “ser estudada por todos os alunos das escolas de
educagdo e mesmo assim ser necessario recorrer a um microscopio mental para detetar a sua
influéncia na escola. O facto ¢ que esta se tem mostrado extremamente resistente a

mudanga”. (Papert, 1996, p. 217)
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A resisténcia a mudancga, mencionada por Papert e sentida por todos os que nela
habitam, pode ser amenizada com a transformagado das escolas em Comunidades de
Aprendizagem e a implementagdo das AES. O respeito por todos os principios inerentes a
aprendizagem dialogica, especificamente o didlogo igualitario, podem iniciar o processo de
“implosdo interna”” que € exigido as escolas integradas neste projeto. A grande vantagem

deste projeto € o respeito pelo ritmo interno de cada Unidade Organica.

Os resultados do campo empirico e a sua relagdo com o campo tedrico permitem
concluir que os alunos aprendem melhor através de processos dialogicos e colaborativos. Os
alunos aprendem melhor quando podem partilhar as suas ideias ou ouvir as ideias dos outros,
quando ajudam os colegas ou sdo ajudados por eles, quando tém outros adultos na sala de

aula.

Estas conclusdes, no geral, evidenciam a importancia de considerar as percegdes dos
alunos e adaptar as praticas educacionais para atender as suas necessidades individuais, com a
promocao de uma educagdo mais inclusiva. Estes pressupostos ajudam a criar um ambiente
de aprendizagem mais eficaz, motivador e significativo para os alunos, promovendo um

maior envolvimento, motivacao e sucesso educacional.

Os professores do século XXI que olham para os alunos com uma “lupa emocional”
percebem que as mudangas em educagdo sdo lentas e talvez demasiado paulatinas. Mas, algo
nio mudou com a entrada no século XXI: o professor faz a diferenca! E ele o grande
impulsionador ou potenciador da estagnagao deste processo de mudanga. Para Papert (1996),
ndo se trata de simples mudangas curriculares, mas sim, alteracdes das relagdes humanas,
mais fortemente ligadas a aprendizagem, relagdes intrafamiliares entre geragdes, relagdes
entre professores e alunos e relagdes entre pares com interesses comuns, todos estes

pressupostos sdo observados no projeto Comunidades de Aprendizagem — INCLUD-ED.
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A aplicacdo deste modelo implica uma mudancga de paradigma a varios niveis: ao
nivel micro acarreta a mudanca da sala de aula; ao nivel meso obriga a uma mudanca na
forma de organizagdo da escola e da comunidade envolvente, e ao nivel macro origina uma
reestruturacdo profunda das politicas educativas e sociais. A “abertura” dos portdes da escola
a comunidade envolvente pressupde uma marcada mutag¢do de mentalidade de todos os

envolvidos.

Em Portugal este processo decorre de forma lenta, comecando a mudanca de
paradigma de dentro para fora. A metamorfose, em primeira instancia, tem de ocorrer dentro
das escolas, passando por todos os seus agentes educativos: professores, assistentes
operacionais, alunos, familias, técnicos. Findo este processo de consciencializagdo pode

avangar e contagiar todos os agentes da comunidade envolvente.

A implementacdo das AES, com maior incidéncia nos grupos interativos e tertulias,
na perce¢do dos alunos, pode contribuir para este processo de mudanga de paradigma, pois
promove a inovagdo e o desenvolvimento de uma aprendizagem dialogica assente no didlogo
e na construgdo colaborativa do conhecimento. Verifica-se um contraste com a aprendizagem
passiva, onde o professor ¢ o unico detentor de conhecimento e o aluno tem um papel passivo
e uma aproximagao conceptual da aprendizagem ativa, que salienta a participacdo ativa dos
alunos, em experiéncias praticas e interativas. O professor atua como orientador, supervisor e
facilitador do processo de aprendizagem, ndo apenas como a fonte unica de informagdes e

conhecimentos (Barbosa e Moura, 2013)

Num estudo feito por Marigo et al. (2010), a partir da avaliagdo de uma proposta
realizada no final de 2010 com professores (as) e direcao das escolas, conclui-se que a
realizagdo das atividades de aprendizagem dialdgica (grupos interativos e terttlias

especialmente) tem um impacto bastante positivo na aprendizagem das criangas. Os autores
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salientam que a melhoria na aprendizagem das criangas ¢ indicada por unanimidade e que a

mesma ocorre a partir da realizagdo das atividades de aprendizagem dialdgica.

Em suma, a implementa¢do das AES do programa INCLUD-ED promove o
desenvolvimento das competéncias dos alunos, uma vez que potencia uma aprendizagem,
simultaneamente, ativa, inclusiva e dialdgica, garantindo que todos os alunos tenham as
mesmas oportunidades de acesso a aprendizagem e ao conhecimento. Conclui-se, assim, que
os alunos aprendem melhor através de processos ativos, dialdgicos e colaborativos, pois
podem partilhar as suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, ajudar os colegas ou ser ajudados
por eles, receber outros adultos na sala de aula, por forma a garantir o acesso de todos a

aprendizagem e ao conhecimento.

Aprendizagem ativa, aprendizagem dialogica e competéncias para o século XXI

(PASEO)

Retoma-se a segunda questdo que direciona esta investigacao “Que percegoes tém os
docentes (professores e educadores) relativamente a implementacdo das AES do Projeto

INCLUD-ED e quais as AES mais implementadas?”

Esta questdo analisa o nivel de implementacao das AES, identificando a ou as AES
mais implementadas e enquadrando teoricamente os resultados emergentes do campo

empirico.

No concerne a segunda questdo, a analise efetuada aos dados permite concluir que as
AES mais implementadas sdo: o Grupo Interativo (90% - 27 docentes), seguida da Terttlia
Dialogica (63% - 19 docentes), da Participagdo Educativa da Comunidade (43% - 13

docentes), da Formagao Pedagdgica Dialdgica (36% - 11 docentes), do Modelo Dialogico de
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Prevencao e Resolucdo de Conflitos (33% - 10 docentes). As AES menos implementadas sao

a Biblioteca Tutorada (6% - 2 docentes) ¢ a Formagao de Familiares (3% - 1 docente).

A analise empirica dos dados revela que as AES mais implementadas sdo o Grupo
Interativo e a Tertulia Dialdgica, seguidas da Participacdo Educativa da Comunidade,
Formagao Pedagogica Dialogica e Modelo Dialdgico de Prevencdo e Resolugdo de Conflitos.
Por outro lado, a Biblioteca Tutorada e a Formacao de Familiares sdo as AES menos

implementadas.

A analise dos resultados permite comprovar que, os docentes integrados no grupo-
piloto, priorizam a implementagdo de AES que potenciam a aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias académicas e socioemocionais, destacando-se assim os
Grupos Interativos e as Tertalias Dialdgicas. A implementacao destas AES, na visdo dos
docentes, tem um impacto significativo na aprendizagem dos alunos, promovendo um

ambiente colaborativo e estimulante.

Os beneficios de todas as acdes educativas, reconhecidos pelos docentes inquiridos,
incluem a participagdo ativa dos alunos, estimulagdo do pensamento critico, aptiddes de
argumentacao, colaboragdo, trabalho em equipa e constru¢do ativa do conhecimento. Além
disso, as AES aumentam a motivacao dos alunos, tornando a aprendizagem ativa e mais
significativa e promovendo valores humanos como liberdade, responsabilidade, cidadania,

participagdo, curiosidade e reflexao.

No que se refere a participacio ativa os grupos interativos, tertulias, modelo
dialégicos de prevencao e resolucdo de conflitos e biblioteca tutorada incentivam a uma
participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem, permitindo que expressem
opinides, partilhem ideias e as debatam, organizem o estudo e identifiquem lacunas, o que

promove um maior envolvimento e interesse pelas aprendizagens.
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Relativamente ao pensamento critico e capacidade de argumentag¢iao podemos
afirmar que estas agdes estimulam o desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade
de argumentacdo dos alunos, desafiando-os a analisar diferentes perspetivas, avaliar
informagdes e apresentar argumentos validos e fundamentados, o que reforca as suas
competéncias de raciocinio e pensamento critico. Esta afirmacdo permite verificar a

influéncia que este tipo de a¢des tem no desenvolvimento de competéncias do PASEO.

No que concerne a colaboracao e trabalho em equipa, ao participar em grupos
interativos e tertilias, os alunos aprendem a colaborar e a trabalhar em equipa. Os alunos
aprendem a ouvir e respeitar as opinides dos outros, a negociar e a resolver conflitos de forma
construtiva. Estas competéncias sdo essenciais para o sucesso académico e profissional. A
participacdo da comunidade na dinamizacdo destas acdes fortalece e reforcga a relagdo escola

familia/comunidade envolvente.

No que diz respeito a construcdo do conhecimento, a dinamizacao de grupos
interativos e tertulias permite que os alunos construam ativamente o seu proprio
conhecimento. Os estudantes podem partilhar as suas experiéncias, questionar, fazer
conexdes e construir um entendimento mais profundo dos temas abordados. Este tipo de
abordagem, da aprendizagem centrada no aluno, promove uma melhoria das competéncias,
permite a inovagao no processo ensino aprendizagem e possibilita uma compreensao mais

significativa e duradoura.

No que respeita a motiva¢ao, grupos interativos e tertilias podem aumentar a
motivagdo dos alunos, pois promovem a dinamiza¢do de debates estimulantes e
colaborativos, em que os alunos sentem que tém um papel ativo, tornando a aprendizagem

mais ativa e significativa.
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E importante ressaltar que os docentes consideram fundamental criar um ambiente
seguro e inclusivo para a implementacao destas AES, garantindo a participagdo e a expressao
de todos os alunos. O uso de tecnologias digitais também pode facilitar a participagdo e a

colaboragdo, especialmente em ambientes de aprendizagem a distancia ou hibridos.

Junior et al. (2023) afirmam que as competéncias do século XXI sdo definidas como:
a maneira de pensar de forma criativa, associada a inovagao, objetivando a resolugdo de
problemas e tomadas de decisdo. Estes autores defendem que uso de ferramentas de
comunicacdo e informac¢do pode contribuir para a melhoria do processo de ensino e

aprendizagem.

Os grupos interativos e tertulias podem ter um impacto positivo na aprendizagem dos
alunos, promovendo a participagdo ativa, o pensamento critico, a colaboragdo e a construgao
do conhecimento. A implementagdo deste tipo de AES pode melhorar a motivagao intrinseca
e extrinseca dos alunos, levando a uma aprendizagem mais significativa e holistica e ao
desenvolvimento dos valores humanos da liberdade, responsabilidade, cidadania e

participagdo, curiosidade e reflexdo.

As préticas de ensino e aprendizagem devem encontrar um equilibrio e dessa forma
responder as exigéncias da nova economia global do conhecimento e da necessidade do
desenvolvimento das competéncias mais procuradas nos nossos tempos: resolucao de
problemas, pensamento critico, criatividade, inova¢ao, comunicacao, colaboracao,

flexibilidade... (Trilling & Fadel, 2009)

Segundo Trilling & Fadel (2009) as tecnologias de aprendizagem estao também a
libertar tempo dos docentes para que estes se concentrem nas competéncias do século XXI,

que exigem mais interagdo entre os alunos, enquanto fornecem ferramentas para promover a
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sua formacdo online—colaboragdo, comunicagao, lideranga e competéncias sociais e

interculturais.

Os professores que estdo a mudar as suas praticas, para satisfazer as necessidades dos
nossos tempos, estdo a combinar a abordagem dos conteudos com a descoberta de ideias e
conceitos, € estdo a equilibrar o seu tempo entre ser o "sdbio no palco", que apresenta,
explica, e responde a perguntas e o "mediador", que apoia a investigagdo, descoberta e
partilha dos seus proprios resultados em projetos de aprendizagem, como verificamos na

implementagdo das AES.

O Arco-Iris do Conhecimento e das Competéncias (Trilling & Fadel, 2009) poderia
ilustrar o desejo do aluno dos nossos tempos, incluindo a aprendizagem através de disciplinas
escolares tradicionais e temas de conteido contemporaneo, combinados com competéncias

do século XXI.

O desenvolvimento de competéncias de aprendizagem e inovag¢ao, informacao e
comunicac¢do e socioemocionais € transversal ao processo de implementacao das acdes do
projeto Comunidades de Aprendizagem — INCLUD-ED. O referencial para a Inovagao
Pedagdgica nas escolas, publicado recentemente, reforca este foco nos alunos e na
aprendizagem, ao nivel do curriculo e das abordagens pedagogicas. A educagdo assume assim
um sentido social sustentado numa visao transformadora e uma orientagado local e sistémica

no que concerne aos contextos, condi¢des, monitorizacao e avaliacdo da inovagao.

A aplicacdo das agdes educativas serve ainda os propoésitos de uma educagdo para a
cidadania democratica, ao promover a coesdo social, a valorizacdo da diversidade e da
igualdade, a apreciagdo das diferencas, a resolugdo pacifica de conflitos e o combate a todas
as formas de discriminagdo e violéncia, consubstanciados pelos principios da aprendizagem
dialogica.
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Apos a identificagdo das AES com maior impacto, importa analisar a correlagao
existente entre as areas de competéncias do PASEO e as AES do projeto INCLUD-ED,
respondendo a terceira questao que norteia esta investigacao: “Que percegoes tém os
docentes relativamente a existéncia de correlacio entre AES e o desenvolvimento das dreas

de competéncia do PASEO?”

A terceira questdo analisa a existéncia de relacdo entre a implementagao das AES e o
desenvolvimento das diferentes areas de competéncia do PASEO. A anélise dos resultados
empiricos identifica as principais tendéncias e padrdes nas percecdes dos docentes,
fornecendo insights valiosos sobre as AES que t€ém maior impacto na aprendizagem dos
alunos e a relacdo existente entre essas acdes e o desenvolvimento das areas de competéncia

do PASEO.

No que concerne a terceira questdo que conduz a presente investigagdo, importa
analisar em que medida os professores percecionam a relacao entre a implementagdo de cada

umas das AES e o desenvolvimento das diferentes areas de competéncia do PASEO.

A leitura do gréfico permite perceber que todas as AES sdo, na perce¢ao dos docentes,
muito importantes ou importantes para o desenvolvimento das areas de competéncia do

PASEO.
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Os resultados do quadro resumo, apresentados de outra forma, confirmam a existéncia
de relagdo entre o desenvolvimento das competéncias dos alunos e a implementacao das

Acdes Educativas de Sucesso.

AES/PASEO LT IC RRP PCPC RI DPA
Tertulia MI MI MI MI MI MI
Grupo Interativo MI MI MI MI MI MI
Biblioteca Tutorada I I I I MI MI
Modelo Dialégico de Prevencgdo e I MI MI MI MI MI
Resolugdo de Confflitos

Tabela 32 — Quadro resumo do impacto das AES nas dareas de competéncia do PASEO

Os docentes validam a existéncia de correlagdo entre a implementacdo das AES e o
desenvolvimento das diferentes areas de competéncia do PASEO. Esta valida¢ao emerge do

campo empirico verificando-se o seguinte:
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As competéncias na area de “Linguagem e textos” remetem para uma utilizagao
eficaz dos codigos que permitem exprimir e representar conhecimento em varias areas do
saber, conduzindo a produtos linguisticos, musicais, artisticos, tecnologicos, matematicos e

cientificos (Ministério da Educagao, 2017).

No que concerne a area de competéncia “Linguagem e textos” os docentes integrados
no grupo-piloto consideram que a implementagdo das AES Grupo Interativo e Tertulia
Dialogica ¢ muito importante e contribui de forma expressiva para o desenvolvimento deste

tipo de competéncias nos alunos.

A implementacao das AES Biblioteca Tutorada e Modelo Dialogico de Prevengdo e
Resolugdo de Conflitos é percecionada, pelos docentes, como sendo importante no

desenvolvimento da area de competéncias “Linguagem e Textos”.

As competéncias na area de “Informacfo e comunica¢ao” dizem respeito a selecdo,
analise, producdo e divulgagdo de produtos, de experiéncias e de conhecimento, em

diferentes formatos. (Ministério da Educagao, 2017)

Os docentes consideram que as AES Grupo Interativo, Tertulia Dialogica e Modelo
Dialogico de Prevengdo e Resolugdo de Conflitos sao muito importantes para o
desenvolvimento de competéncias de “Informacgdo e comunica¢do”. A AES Biblioteca

Tutorada ¢ importante para o desenvolvimento deste tipo de competéncias.

As competéncias na area de Raciocinio dizem respeito aos processos logicos que
permitem aceder a informacgao, interpretar experiéncias e produzir conhecimento. As
competéncias na area de Resolu¢do de Problemas dizem respeito aos processos de encontrar
respostas para uma nova situacao, mobilizando o raciocinio com vista a tomada de decisdo, a
construcdo e o uso de estratégias e a eventual formagao de novas questdes (Ministério da

Educacao, 2017).
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Os docentes percecionam a implementagdo das AES Grupo Interativo, Tertulia
Dialogica e Modelo Dialogico de Prevengdo e Resolugdo de Conflitos como sendo muito
importantes para o desenvolvimento de competéncias de “Raciocinio e Resolucdo de
Problemas”. A AES Biblioteca Tutorada também ¢ considerada importante no

desenvolvimento deste tipo de competéncias.

As competéncias na area de Pensamento Critico requerem observar, identificar,
analisar e dar sentido a informagao, as experiéncias e as ideias e argumentar a partir de
diferentes premissas e varidveis. Exigem o desenho de algoritmos e de cenérios que
considerem vérias opgdes, assim como o estabelecimento de critérios de analise para tirar
conclusdes fundamentadas e proceder a avaliagdo de resultados. O processo de construgao do
pensamento ou da a¢@o pode implicar a revisdo do racional desenhado (Ministério da

Educacao, 2017).

As competéncias na area de Pensamento Criativo envolvem gerar e aplicar novas
ideias em contextos especificos, abordando as situacdes a partir de diferentes perspetivas,
identificando solugdes alternativas e estabelecendo novos cenarios (Ministério da Educacao,

2017).

Os docentes consideram que a implementacao das AES Grupo Interativo, Tertulia
Dialogica e Modelo Dialogico de Prevengdo e Resolugdo de Conflitos ¢ muito importante
para o desenvolvimento de competéncias de “Pensamento Critico e Pensamento Criativo”. A
AES Biblioteca Tutorada, no entendimento dos docentes, ¢ considerada importante no

desenvolvimento deste tipo de competéncias.

As competéncias na area de “Relacionamento Interpessoal” dizem respeito a

interacdo com os outros, que ocorre em diferentes contextos sociais € emocionais. Permitem
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reconhecer, expressar e gerir emogdes, construir relacdes, estabelecer objetivos e dar resposta

a necessidades pessoais e sociais (Ministério da Educagdo, 2017).

Os docentes entendem que todas as AES sdo muito importantes para o
desenvolvimento de competéncias na drea do Relacionamento Interpessoal, sendo que a AES
Grupo Interativo € aquela que maior consenso reune, com uma média de 4,70 muito proxima

do nivel totalmente importante.

As competéncias na area de “Desenvolvimento Pessoal e Autonomia” dizem
respeito aos processos através dos quais os alunos desenvolvem confianga em si proprios,
motivagdo para aprender, autorregulacao, espirito de iniciativa e tomada de decisdes
fundamentadas, aprendendo a integrar pensamento, emogao € comportamento, para uma

autonomia crescente (Ministério da Educagao, 2017).

Os professores integrados no grupo-piloto consideram que as AES Grupo Interativo,
Tertulia Dialogica, Biblioteca Tutorada e Modelo Dialogico de Prevengdo e Resolugdo de
Conflitos tém uma grande importancia no desenvolvimento das competéncias de Linguagem
e Textos, Informag¢do e Comunicagdo, Raciocinio e Resolu¢do de Problemas, Pensamento
Critico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal e

Autonomia.

Estas conclusdes, resultantes do campo empirico, ressaltam a importancia e o impacto
positivo das AES na aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias fundamentais por
parte dos alunos e destacam a necessidade de promover ambientes educacionais ativos,
colaborativos, participativos, inclusivos e centrados no aluno, ligando-se assim a primeira

questdo que norteia esta investigagao.

Um foco no ensino centrado nos alunos e na aprendizagem também implica em

relacionar o ensino com a investigagao das praticas e o desenvolvimento profissional
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reflexivo dos educadores. Assim, impde-se o desenvolvimento da literacia investigativa,
especialmente em relagdo a pesquisa pedagogica e a forma como a voz dos alunos pode ser
integrada nos processos de desenvolvimento, avaliagdo e implementacdo de inovagdes. A
investigacdo das praticas permite uma avaliagdo situada e participativa dos efeitos, limitagdes
e implicacdes das mudangas, desenvolvendo a autonomia profissional dos educadores e sua
capacidade de intervir criticamente em seus contextos de trabalho, tanto individualmente

quanto em comunidades de pratica (Conselho Nacional de Educacao, 2023).

Por outro lado, no campo teodrico, a implementagao das AES esta em linha com o
preconizado no referencial para a Inovagao Pedagogica nas Escolas (Conselho Nacional de
Educagdo, 2023) ao colocar o foco no aluno e na aprendizagem pressupondo uma visao
transformadora das agdes educativas e uma compreensdo critica das circunstancias em que

ocorre a mudancga educativa.

Podemos observar uma forte convergéncia dos campos empirico e tedrico, quando
comparamos os resultados obtidos em Portugal com a investigacdo existente na América
Latina e na Europa no que diz respeito a implementacao das AES e aos conceitos de

aprendizagem ativa e dialdgica, suportado por um dialogo igualitério.

Segundo CREA (2017) orientar-se por objetivos igualitarios ¢ o caminho para
alcangar uma educagao democratica e uma maior coesao social. As Comunidades de
Aprendizagem reconhecem as diferengas, mas oferecem os mesmos objetivos para todos. Isto
cumpre o principio de que o didlogo igualitirio, com todas as pessoas, sob a premissa de que
a validade est4 nos argumentos e ndo no papel ou estatuto social, ¢ um elemento-chave para
incluir todas as pessoas na comunidade. Nesse sentido, a diversidade ¢ um elemento de

riqueza cultural, humana e académica.
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E interessante verificar como os professores percecionam a relagdo existente entre a
implementagdo das AES e o desenvolvimento das competéncias do PASEO verificando-se

assim uma interagao forte entre o campo empirico e o campo tedrico.

A agdo educativa ¢, pois, compreendida como uma agdo formativa especializada,
fundada no ensino, que implica a ado¢ao de principios e estratégias pedagogicas e didaticas

que visam a concretizagdo das aprendizagens (Ministério da Educagao, 2017).

A implementacao das AES melhora a aprendizagem dos alunos, potencia uma
apropriacao efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes, em conjunto e
individualmente, culminando no desenvolvimento das competéncias previstas no Perfil dos

Alunos ao longo da escolaridade obrigatoria.

As AES sao valorizadas pelos docentes como meio de promover o desenvolvimento
de competéncias para o século XXI nos alunos e, simultaneamente, apelam aos conceitos de
aprendizagem ativa e dialdgica, como forma de operacionalizar a aprendizagem para o século

XXI.

A aprendizagem ativa e a aprendizagem dialogica e os seus principios, anteriormente
aludidos, pautados por uma metodologia educativa assente no papel ativo do aluno, na
construcao colaborativa das aprendizagens e no didlogo igualitario, correlacionam-se com as
areas de competéncia definidas no PASEO, uma vez que ambos os constructos sao
combinag¢des complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes guiadas por um objetivo
comum: o sucesso educativo de todos os alunos de forma global e inclusiva. Estas premissas

validam o conceito de competéncia que suporta teoricamente esta investigacao.

A aprendizagem para o século XXI exige a implementacdo de agdes educativas e
pedagogicas significativas e inclui também o desenvolvimento de competéncias e aptiddes

socioemocionais, como autonomia, empatia, colaboragdo, pensamento critico e criatividade.
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Nesse ambiente, o professor também ganha a funcao de mediador e orientador do processo

(Trilling & Fadel, 2009).

E importante sublinhar, no contexto nacional, a crescente importancia conferida &
flexibilizacdo curricular em associagdo com a defini¢do de planos de inovagao curricular e
pedagbgica nas escolas, assim como a natureza holistica da formacao dos educandos,
traduzida no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, onde se assume uma
visdo humanista e democratica da educacdo, e que constitui uma matriz para processos de
decisdo curricular e pedagogica por parte dos organismos responsaveis pelas politicas

educativas e das escolas.

A implementagao destas a¢des confere um sentido social a inovagdo pedagogica ao
tentar assegurar uma educagdo de qualidade para todos, assente em valores humanistas e
democraticos como a liberdade, a responsabilidade social, a solidariedade, a inclusdo, a

justica, a equidade e a interculturalidade.

Segundo o referencial para a Inovacao pedagdgica na Escolas (Conselho Nacional de
Educacao, 2023) a educagdo deve agregar uma visdo transformadora baseada em valores
humanistas e democraticos e que se traduz nas seguintes vertentes: educagao inclusiva;
educacdo para uma cidadania democratica; educagdo para a sustentabilidade; educagao
digital; e educagdo para a aprendizagem ao longo da vida (Conselho Nacional de Educagao,

2013).

A inovagao pedagogica inerente a implementagdo das AES contribui fortemente para
esta visdo transformadora da educagdo ao potenciar processos pedagogicos com foco nos
alunos e na aprendizagem. Por outro lado, a implementagdo destas agdes tem em
consideragdo os diferentes percursos e experiéncias dos alunos de maneira

inter/transdisciplinar e inclusiva. Acresce, que a aplicagdo destas a¢des permite a criagdo de
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ambientes pedagogicos baseados na aprendizagem ativa e dialogica, promovendo

competéncias disciplinares, de aprendizagem, sociais e emocionais.

Implicacdes praticas e tedricas dos resultados obtidos

E importante mencionar as implicagdes dos resultados, tanto ao nivel pratico quanto
ao nivel tedrico. E relevante salientar como os resultados podem ser aplicados no mundo real,
em termos de politicas, praticas profissionais, tomada de decisdes ou outras aplicagdes
relevantes. Importa ainda abordar como os resultados contribuem para o aprofundamento do
conhecimento teodrico na area de estudo, aprendizagem e competéncias dos alunos do século

XXI.

Com base nos resultados analisados, pode-se concluir que os alunos que fizeram parte
deste estudo aprendem melhor por meio de processos ativos, dialdgicos e colaborativos, nos
quais podem partilhar ideias, ajudar e serem ajudados por colegas e contar com a presenca de

adultos na sala de aula.

Segundo Trilling & Fadel (2009) a aprendizagem exige a implementa¢do de acdes
educativas e pedagogicas significativas e o desenvolvimento de competéncias e aptidoes
socioemocionais, como autonomia, empatia, colaboragdo, pensamento critico e criatividade, e
o uso de metodologias nas quais a investigacao assume papel central, como o trabalho com

projetos e o ensino entre pares. O professor tem a fungdo de mediar e orientar este processo.

Ao nivel pratico, os resultados tém implicacdes significativas para a organizac¢do do
processo de ensino-aprendizagem na sala de aula e para a estruturagdo da escola, como um
espaco inclusivo e de aprendizagem. Sugere-se a reestruturacdo das praticas pedagdgicas,
com énfase nas abordagens ativas e dialogicas, que promovem o didlogo, a interagdo entre os

alunos e a construcao coletiva do conhecimento.
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Os resultados evidenciam a importancia de considerar as percecdes dos alunos e
adaptar as praticas educacionais para atender as suas necessidades individuais, promovendo
uma educagdo inclusiva, um ambiente de aprendizagem mais eficaz, motivador e
significativo para os alunos, incentivando o seu envolvimento, motivagao e sucesso

educacional.

As conclusdes ressaltam a importancia e o impacto positivo das AES na
aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias dos alunos, reforgando-se a
necessidade de promover ambientes educacionais colaborativos, participativos e centrados no

aluno.

As conclusdes destacam ainda a importancia das diferentes AES no desenvolvimento
das diversas areas de competéncia. Estes resultados podem ser aplicados no mundo real,
influenciando a tomada de decisdo de politicas educacionais que valorizem a implementagao
de AES nas escolas. Além disso, os resultados podem indicar praticas profissionais,
auxiliando os professores na escolha e implementacdo de estratégias pedagdgicas que

promovam o desenvolvimento das competéncias dos alunos.

As AES Tertualia Dialdgica, o Grupo Interativo, a Biblioteca Tutorada e o0 Modelo
Dialogico de Prevencao e Resolug¢ao de Conflitos influenciam o desenvolvimento das
competéncias dos alunos. Estas agdes educativas podem ser aplicadas de forma concreta nas
escolas, tanto para alunos como para professores. Os resultados destacam a importancia de
criar um ambiente de aprendizagem ativo e colaborativo, participativo e centrado no aluno,
onde a comunicacdo efetiva, a interagdo social e o pensamento critico sejam valorizados. As
conclusdes também ressaltam a necessidade de promover a autonomia dos alunos, a

resolucdo de problemas e a tomada de decisdes fundamentadas.
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No mundo real, os resultados podem ser aplicados na formulagdo de politicas
educacionais que valorizem a aprendizagem ativa, dialdgica e colaborativa, bem como na
implementagdo de praticas profissionais que promovam a participacdo ativa dos alunos, o
pensamento critico, a colaborag@o e a constru¢do do conhecimento. Além disso, os resultados
podem auxiliar na tomada de decisdes sobre estratégias e abordagens pedagdgicas a serem

utilizadas em sala de aula.

Estes resultados podem ser aplicados no desenvolvimento de politicas educacionais
que valorizem a implementacdo de AES, bem como a adog@o de praticas profissionais que

favorecam a aprendizagem ativa e dialdgica.

As AES identificadas como tendo maior impacto no desenvolvimento das
competéncias dos alunos sao a Terttlia Dialdgica e o Grupo Interativo. Estas a¢des
promovem a participacdo ativa dos alunos, o pensamento critico, a colaboragdo e a
constru¢ao do conhecimento. Estes resultados podem ser aplicados na tomada de decisdes
sobre estratégias pedagogicas a serem adotadas em sala de aula, visando o desenvolvimento

de competéncias académicas e socioemocionais dos alunos.

Além disso, a implementagao das AES pode contribuir para a criacdo de um ambiente
seguro e inclusivo, onde todos os alunos podem participar e expressar as suas opinides. O uso
de tecnologias digitais também pode facilitar a participagdo e a colaboracdo, especialmente

em ambientes de aprendizagem a distancia ou hibridos.

Em termos politicos, os resultados respaldam a importancia de implementar
estratégias que promovam a participacao ativa dos alunos, o trabalho colaborativo e a
interacdo social no ambiente escolar. Estas politicas podem incluir a formagao de professores,
a criagdo de espagos de didlogo e debate, a colaboracdo entre pares e a presenga de adultos

capacitados para auxiliar os alunos.
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No contexto das praticas profissionais, os resultados reforcam a importancia de os
professores adotarem abordagens pedagdgicas que estimulem o didlogo e a colaboracdo. As
conclusdes também destacam a necessidade de os professores estarem abertos a ouvir as
ideias dos alunos, promover a interag@o entre os colegas e fornecer apoio adequado para

ajudar os alunos no seu processo de aprendizagem.

No que diz respeito a tomada de decisdes, os resultados indicam a importancia de
considerar as perspetivas dos alunos e envolvé-los ativamente no processo de aprendizagem.
Este designio pode ser cumprido através da cocriac¢do de atividades e da oferta de
oportunidades para que os alunos expressem as suas ideias e opinides. Os resultados também
enfatizam a importancia de fornecer estruturas claras e apoio adequado para garantir que os

alunos beneficiam do didlogo e da colaboracao.

Em termos de outras aplicagdes relevantes, os resultados sugerem que a
implementagdo de abordagens dialogicas e colaborativas pode contribuir para a
democratizagdo do acesso ao conhecimento escolar. Este tipo de abordagens valorizam o
dialogo, a constru¢do coletiva do conhecimento e a participacao ativa dos alunos,
contrastando com abordagens mais passivas de ensino. Além disso, estas praticas podem

promover a inclusdo de diferentes perspetivas e a valorizacdo da diversidade de ideias.

Em relagdo ao aprofundamento do conhecimento tedrico na area de estudo, os
resultados alinham-se com as perspetivas de tedricos como John Dewey; Lev Vygotsky; Jean
Piaget; Jerome Bruner e Aubert et al. (projeto de pesquisa INCLUD-ED). Estes teoricos
enfatizam a importancia do didlogo, da interacdo social e da construgdo ativa do
conhecimento. Os resultados empiricos validam e fundamentam teoricamente os conceitos de
aprendizagem ativa e aprendizagem dialdgica, contribuindo para a consolidacdo e o avango

dessas teorias.
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Ao nivel tedrico, os resultados contribuem para o aprofundamento do conhecimento
na area de estudo: aprendizagem, competéncias e agdes educativas de sucesso, reforgando a
importancia da aprendizagem ativa e dialdogica como meios eficazes de promover o

desenvolvimento de competéncias académicas e socioemocionais dos alunos.

As conclusdes corroboram pesquisas anteriores, a pesquisa INCLUD-ED referente a
aprendizagem dialdgica e varias pesquisas nacionais e internacionais referentes ao conceito
de aprendizagem ativa. Esta validacdo tedrica indica a importancia da aprendizagem ativa e

dialogica como meios eficazes de promover o desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Além disso, os resultados validam o conceito de competéncia que serve de suporte

tedrico a investigagao.

Para a investigagdo assume-se que as competéncias sao um conjunto de capacidades,
conhecimentos, atitudes e valores que o aluno adquire e desenvolve ao longo da vida. As
competéncias sdo essenciais para enfrentar os desafios do mundo atual e alcangar sucesso
pessoal e profissional. Seguindo a definicao de Trilling & Fadel (2009), competéncias
envolvem a aplicagdo criativa e inovadora de conhecimentos em situagdes reais,
especialmente para resolver problemas complexos. Inclui-se a capacidade de comunicar
efetivamente, colaborar em equipa, pensar criticamente, solucionar problemas e demonstrar
uma postura de aprendizagem continua. Além disso, a defini¢do no PASEO também destaca
a importancia de competéncias socioemocionais, como empatia, resilié€ncia, autorregulagao
emocional, além de competéncias socioecondmicas, como adaptabilidade, aprendizagem

continua e utilizagao proficiente da tecnologia.

Assim, o constructo referente a definicdo de competéncias agrega os conceitos de
Trilling & Fadel (2009) e do PASEO (2017) definindo-se que as competéncias sio uma

combinacio de habilidades cognitivas, socioemocionais e socioeconomicas que
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capacitam os alunos a lidarem com os desafios complexos do mundo atual, promovendo

0 sucesso pessoal e profissional ao longo da vida.

Ao nivel tedrico, os resultados contribuem ainda para o aprofundamento do
conhecimento na area de estudo, ao validar a importancia das AES no desenvolvimento das
competéncias em diferentes areas. As conclusdes confirmam investigacdes anteriores,
realizadas pelo projeto de pesquisa INCLUD-ED, que apontam para a eficacia da
aprendizagem ativa e dialdgica na promog¢ao do desenvolvimento das competéncias dos
alunos. Estas conclusdes permitem o avango do conhecimento teérico ao fornecer insights

sobre as praticas pedagdgicas que realmente impactam o desenvolvimento das competéncias.

Em conclusao, as implicagdes dos resultados obtidos sdo vastas e sugerem a
necessidade de mudangas nas praticas e politicas educacionais, valorizando abordagens
ativas, dialogicas, colaborativas e inclusivas no processo de ensino-aprendizagem. Estas
mudancas podem beneficiar os alunos, promovendo uma aprendizagem mais significativa,

participativa e enriquecedora.

As conclusdes da investigacdo indicam, ainda, que a implementagao de praticas
educacionais dialogicas e colaborativas, como os Grupos Interativos e as Terttlias
Dialdgicas, pode ter um impacto positivo na aprendizagem dos alunos, promovendo a
participagdo ativa, o pensamento critico, a colaborag@o e a constru¢ao do conhecimento.
Estas praticas também podem aumentar a motivacao dos alunos, tornando a aprendizagem

mais ativa, significativa e promovendo valores humanos essenciais.

A implementagdo destas a¢des potencia o paradigma de escola inclusiva assente em
valores democraticos como a liberdade, a igualdade, a equidade, a justica, a responsabilidade
social e a participacdo. A associacao entre educacdo e cidadania democratica esta cerne da

pedagogia e da inovagdo, existentes nestas acdes educativas de sucesso. Esta associacio esta
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consagrada pelo Conselho de Ministros do Conselho da Europa de 11 de maio de 2010, na
recomendacao Council of Europe charter on education for democratic citizenship and human

rights education.

Os resultados também revelam que a implementacdo das AES, especialmente a
Terttlia Dialdgica e o Grupo Interativo, pode ter um impacto significativo no
desenvolvimento das competéncias dos alunos. Estes resultados podem ser aplicados na
definicdo de politicas educativas, praticas profissionais e tomada de decisdes relacionadas a

educacdo, visando a promoc¢ao de ambientes educacionais mais eficazes e inclusivos.

As conclusdes obtidas t€ém implica¢des praticas ao destacar a importancia das AES no
desenvolvimento das competéncias dos alunos e ao sugerir abordagens pedagdgicas
especificas. Os resultados também contribuem para o conhecimento tedrico, fortalecendo a
base de evidéncias sobre a relagdo entre a implementacao das AES, o desenvolvimento de
competéncias e os conceitos de aprendizagem ativa e dialogica. Estes resultados podem ser
aplicados no mundo real para influenciar politicas educativas, praticas profissionais e

tomadas de decisdes em sala de aula, visando uma educagdo mais eficaz e centrada no aluno.
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Limitacées de investigaciao e recomendacdes para futuros trabalhos.

O tempo ¢ um fator limitante para qualquer pesquisa, e este estudo de doutoramento
ndo ¢ excecdo. A investigacdo decorre entre 2017 e 2023, em regime parcial e,
simultaneamente, no desempenho de fung¢des docentes, no 1° ciclo, a tempo integral. A falta
de tempo afeta a extensdo e a profundidade da pesquisa realizada, bem como o nimero de

participantes na amostra.

Os recursos financeiros limitados também se revelam uma limitacdo significativa
neste estudo de doutoramento impactando na quantidade de dados recolhidos, na utilizagao
de equipamentos e materiais especificos, na participacdo em conferéncias e na contratagcdo de

assistentes de pesquisa.

Neste campo de pesquisa, ¢ um desafio conseguir acesso a uma amostra adequada de
participantes, mas ainda assim € possivel evidenciar a generalizagcdo dos resultados obtidos e
a validade externa do estudo. Por outro lado, os questionarios aplicados aos alunos sdo um

constructo imposto pela DGE (questionario The Sam attitudes questionnaires).

E importante ter presente que a sele¢io de amostra por conveniéncia pode levar a
vieses e limitagdes. Os resultados obtidos a partir de uma amostra por conveniéncia podem
ndo ser generalizaveis para a populacdo em geral, uma vez que os participantes selecionados
podem nao ser representativos de toda a populagdo de interesse. No entanto, a presente

investigacdo conta com a participacao de 30 dos 50 professores integrados no grupo-piloto.

No que concerne a viabilidade ética da investiga¢do importa salvaguardar as
limitacdes éticas em relagdo a inclusdo de um grupo especifico de participantes, os alunos
inquiridos que sdo criangas e jovens dos 3 anos aos 12 anos de idade. Tais restrigdes éticas

podem limitar a amplitude e aplicabilidade dos estudos de doutoramento.

311



No que diz respeito a variabilidade de resultados importa referir que o tema de
pesquisa evidencia alguma variabilidade nos resultados obtidos, no entanto, sdo obtidas

conclusdes firmes e generalizaveis.

Assim, sdo reconhecidas e discutidas estas limitagcdes na investigagao realizada, pois
as mesmas podem afetar a abrangéncia e os resultados do estudo, tendo sido mitigadas com a

utilizagdo de uma metodologia s6lida e uma interpretagdo cuidadosa dos resultados.

Como recomendagdes para futuras investigacdes sugere-se:

- Explorar a duracdo ideal e a frequéncia das AES para otimizar os beneficios para os
alunos.

- Investigar a eficacia destas A¢des Educativas de Sucesso em relagdo a diferentes
faixas etdrias, niveis de ensino e disciplinas especificas.

- Comparar o impacto da Terttlia Dialdgica e do Grupo Interativo, com outras
abordagens pedagogicas para identificar as melhores praticas no desenvolvimento das
competéncias dos alunos.

- Analisar o papel dos docentes na implementacdo bem-sucedida destas agdes e como
sua formagao e apoio podem influenciar os resultados.

Estas recomendag¢des podem ajudar a expandir o conhecimento sobre a eficacia das
acOes educativas de sucesso mencionadas e enriquecer a pratica pedagdgica, em diferentes

contextos escolares.
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Lista de anexos

Anexo A — Notas para aplicacdo do inquérito

CREA S REPUBLICA Gireco-goral

COMMUNITY OF EDUCACAO seducagao
RESEARCH ON m A PORTUGUESA <~
EXCELLENCE repean

FOR ALL

Notas para administragao do inquérito
“0O que realmente penso sobre o modo de aprender na escola”

. Oinquérito pode ser aplicado desde a idade pré-escolar até a idade adulta, sendo a Folha de Registo diferente.

. O Aplicador podera ser qualquer profissional de Educagéo, desde que respeite as indicagdes aqui apresentadas.

. Este inquérito sera aplicado novamente, no final do ano letivo e aos mesmos alunos. Para garantir que os dados s&o
passiveis de comparagdo, no campo “Cadigo de Identificagdo do aluno”, devera ser colocado um cédigo a ser criado
pelo Aplicador. Este cédigo serd colocado sempre que pretender referir 0 aluno especifico. Sugerimos que crie um
instrumento de registo onde coloca o c6digo criado e 0 nome do aluno. Este registo nunca devera ser enviado, servindo
apenas para o Aplicador.

. Garanta que o campo “Cédigo de Identificagdo do aluno” ja esta devidamente preenchido para evitar troca de
elementos e/ou alunos.

. O Aplicador devera ser o mesmo nos dois momentos.

. Para a execugéo deste inquérito, os jovens necessitam apenas da Folha de Registo e de canetallapis.

. O inquérito contém varias questdes sem tempo limitado de realizagao. O Aplicador sera o gestor do tempo, levando em
consideragao o nivel etario dos jovens e consequentemente a sua capacidade de rapidez na resposta.

. O termo teste/prova é totalmente desaconselhado, de modo a reduzir a pressao psicolégica perante a percegéo de uma
avaliagdo. Devera sempre usar a terminologia “Folha de Registo”.

. Leia em voz alta as instruces, as criancas e os jovens devem acompanhar a leitura em siléncio.

. No caso das criangas pequenas, o Aplicador devera ler cada pergunta em voz alta, aguardando que as criangas
respondam de acordo com a sua opinido, até concluirem todas as questdes do inquérito. Neste caso é aconselhavel
existir mais do que um Aplicador, para poder prestar apoio na interpretagdo das perguntas e registo das respostas.

. As condigdes de administragdo de um inquérito podem influenciar os resultados. Assim, e em relagdo as instrugdes, por
exemplo, a expressdo “Regista a tua propria opinido, sem recorreres as ideias de outros colegas”, diminui a tendéncia
para conferenciar com outros colegas, aumentando a possibilidade de uma opinido livre; analogamente, a expresséo “da
a primeira opinido que te vier a cabega, sobre cada uma das afirmagdes” foi intencionalmente colocada para motivar a
resposta sem filtros de autojulgamento; a expresséo “N&o ha respostas certas ou erradas” liberta a possivel conexdo a
uma prova académica; quando se usa “As tuas ideias sdo importantes e por isso, responde a todas as afirmagdes”,
pretende incentivar ao preenchimento de todo o inquérito. Assim sendo, o administrador deve ler as instrugées tal como
aparecem (e ndo meramente descrever o sentido), pois estdo escritas de acordo com os objetivos. Contudo, devera ler
de uma forma enfatica com cadéncia e entoagdo adequada a idade dos jovens.

. Caso os jovens ndo entendam as instrugdes, o Aplicador podera repetir a leitura, porém, nunca devera propor novas
instrugdes nem podera dar exemplos para ndo influenciar o tipo de respostas.

. Envie todas as Folha de Registo, para:

Diregdo Geral de Educagao /equipa EPIPS; Avenida 24 de Julho, n® 140; 1399-025 Lisboa
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Anexo B — Questiondrio para EPE e 1° CEB

7 \
Este ¢ o Sam &

CREA

REPUBLICA 5
BEA E;’a PORTUGUESA |

... tal como tu ele vai para a escola e estd interessado em saber o que é que as criangas pensam sobre o modo de aprender na escola.
O Sam quer saber a tua opinido para o ajudares a perceber como fazer para que as criangas, no futuro, possam ter uma escola melhor.
Vais encontrar aqui algumas opinides de outras criangas e o Sam quer saber se tu concordas ou discordas delas.

Por favor, da a primeira opinido que te vier a cabeca, sobre cada uma das afirmagdes, colocando um X por baixo da imagem que corresponde a tua escolha. Ndo ha

respostas certas ou erradas. Regista a tua prépria opinido, sem recorreres as ideias de outros colegas.

As tuas ideias sdo importantes e por isso, responde a todas as afirmagdes.

Nos ndo vamos mostrar as tuas respostas a outras pessoas, mas precisamos saber o teu nimero na turma, para ndo misturarmos as tuas respostas com as dos outros

alunos da tua escola.

Agrupamento

Aplicador do inquérito

Ano/Turma

Codigo de do aluno

O que realmente penso
sobre o modo de aprender na escola

Por favor, coloca uma cruz na tua opinido.

Concordo
Totalmente

Concordo Né&o Tenho a Discordo Discordo
Parcialmente Certeza Parcialmente Totalmente

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

2. Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

w

. Aprender através da discussao em sala de aula, é confuso.

4. As vezes, aprender na escola é aborrecido.

El

. Eu prefiro pensar pela minha cabega, em vez de ouvir as ideias dos outros.

~

. Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

%

. £ bom ouvir as ideias dos outros.

9. Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas.

10. Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.

11. Eu gosto de falar com os colegas, sobre olivro que temos para ouvir ler.

12. Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

5. Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

j% Respondeste a todas as frases?
Obrigada!

@' Dr Anthony Pell - The Sam Attitudes Questionnaires are the intellectual property of Dr Anthony Pell
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Anexo C - Questiondrio para 1°, 2°e 3° CEB

CREA

\
Este é o0 Sam j%

... tal como tu ele vai para a escola e estd interessado em saber o que é que os jovens pensam sobre o modo de aprender na escola.
O Sam quer saber a tua opinido para o ajudares a perceber como fazer para que os jovens, no futuro, possam ter uma escola melhor.
Vais encontrar aqui algumas opinides de outros jovens e o Sam quer saber se tu concordas ou discordas delas.

REPUBLICA —
B E¥ PORTUGUESA 24

Por favor, d4 a primeira opinido que te vier a cabega, sobre cada uma das afirmagdes, colocando um X no espago que que corresponde a tua escolha.

N&o ha respostas certas ou erradas. Regista a tua propria opinido, sem recorreres as ideias de outros colegas.
As tuas ideias sdo importantes e por isso, responde a todas as afirmagdes.

Nés ndo vamos mostrar as tuas respostas a outras pessoas, mas precisamos saber o teu nimero na turma, para ndo misturarmos as tuas respostas com as dos outros

alunos da tua escola.

Agr

Aplicador do inquérito

Ano/Turma |
Cédigo de ifi do aluno |

Por favor, coloca uma cruz na tua opinido.

O que realmente penso Concordo Concordo | N&oTenhoa
sobre o modo de aprender na escola Totalmente  Parcialmente Certeza

Discordo
Parcialmente

Discordo
Totalmente

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

o

. Aprendo melhor quando posso expressar as minhas ideias.

3. Aprender através da discussdo em sala de aula, é confuso.

=

. As vezes, aprender na escola é aborrecido.

o

. Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor.

=)

. Eu prefiro pensar por mim, em vez de ouvir as ideias dos outros.

<

. Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

®

. £ bom ouvir as ideias dos outros.

9. Ajudar os meus amigos, ajudou-me a entender melhor as coisas.

10. Estou mais confiante na minha capacidade de aprender na escola, do que estava antes.
11. Eu gosto de discutir com os colegas da turma, sobre o livro que temos para ler.

12. Em casa, as vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

jq Respondeste a todas as frases?
Obrigadal!

@' Dr Anthony Pell - The Sam Attitudes Questionnaires are the intellectual property of Dr Anthony Pell
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Anexo D — Questiondrio aplicado aos docentes

Questionario aplicado aos docentes (google Forms)

379



Anexo E — Processo de validacdo do questionario aplicado aos docentes

U ic
LISBOA Instituto de
o Educacao

Declaracao

Atesta-se, para os devidos efeitos, que a tese de doutoramento em
Educacdo, na especialidade de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na
Educacdo, em desenvolvimento pela Mestre Mafalda Araujo no Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa, estd a ser desenvolvida com a minha
orientacao.

Mais se informa que a metodologia de investigacdo assumida no
desenvolvimento da tese é adequada e pertinente para os objetivos do estudo e que
os instrumentos de recolha de dados selecionados e apresentados a analise foram
analisados e aprovados por especialistas da area de investigacdo da tese, pelo que
se consideram validos. Indica-se igualmente que os instrumentos foram submetidos
a Comissdo de Etica do Instituto de Educagio da Universidade de Lisboa.

Lisboa, 21 junho 2019

A - ‘@l

Prof. Doutora Ana Pedro
Professora Auxiliar Convidada
Instituto de Educacio da Universidade de Lisboa
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L
le Institulo de Educaciao

INSTITUTO DE EDUCACAO
DA UNIVERSIDADE DE LISBOA

COMISSAO DE ETICA

PARECER

A Comisslio de Etica do Instituto de Educaglio da Universidade de Lisboa, tendo procedido &
andlise dos elementos relativos ao projeto de investigagiio da estudante do curso de
Doutoramento em Educagio, especialidade TIC na Educaglo, Mafalda Isabel dos Santos
Aradjo, intitulado “Influéncia das agdes educativas de sucesso do Projeto Comunidades de
Aprendizagem — INCLUD-ED - nas competéncias dos alunos”, considera que os principios
éticos, bem como as orientagdes éticas para a investigaglo, expressos na Carta Etica para a
Investigagdo em Educagdo ¢ Formagdo do Instituto de Educac@io da Universidade de Lisboa,

sdo respeitados.

IE-ULisboa, 20 de junho de 2019,

A Vice- Presidente,

(Prof.* Doutora Leonor Santos)

-

INSTITUTO DE EDUCACAD
Universidade de Lishos

ENTRADA
oead \de_OF e 2)
N )AL e B

Alameda da Universidade T+35121 7943633 geral@ieulpt
1649.013 Lisboa Portugal F.+351 217933408 www.ieulpt
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UNIVERSIDADE

OF LiS30A Mafalda Isabel Dos Santos Araujo <araujo.mafalda@edu.ulisboa.pt>

L) LisBoA

Monitorizacao de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n°
0682800001

Mafalda Isabel Dos Santos Aratjo <araujo.mafalda@campus.ul.pt> 1de julho de 20;?_:;
Para: mime@dge.mec.pt, vitor.figueiredo@dge.mec.pt
Cc: Ana Isabel Ricardo Gongalves Pedro <aipedro@ie.ulisboa.pt>, Ana Pedro

<aipedro@campus.ul.pt>, Ana Pedro <aipedro@edu.ulisboa.pt>
Exmo. Diretor-Geral da DGE, Dr. José Vitor Pedroso.

Em resposta ao e-mail enviado por V. EX2, referente ao pedido de autorizagdo do inquérito n°
0682800001, cumpre-me informar que todas as questdes apresentadas na informacgao infra foram
devidamente corrigidas.

"Observagoes:

a) Nao pode ser autorizada a realizagao de qualquer estudo em meio escolar sem
analise dos documentos solicitados por parte da DGE, devendo atender-se aos
procedimentos e requisitos a cumprir nos pedidos de autorizagao para aplicagao de
inquéritos/realizagdo de estudos de investigagdo em meio escolar

em http://www.dge.mec.pt/inqueritos-em-meio-escolar-0.

b) Nao foram anexadas, de acordo com requisitos supra, a declaragéo da orientadora da
investigagdo académica ou responsavel do estudo e bem assim a declaragao de
consentimento informado e esclarecido do titular dos dados pessoais a recolher e tratar
para o presente estudo, em conformidade com o requisito legal. Nesta, devem indicar-se
os objetivos e finalidades para que séo recolhidos e posteriormente tratados, a tipologia
de dados a recolher e modo de recolha, sobre o caracter voluntario da inquirigao,
exercicio do direito de acesso, retificagdo, atualizagao e apagamento dos dados
pessoais, da existéncia ou nao de comunicacgdes ou interconexdes de dados, qual o
prazo de conservacao dos dados, salvaguardando as condigbes de seguranca dos
dados recolhidos para objeto de tratamento. Devem, pois, prever-se medidas adequadas
e especificas para a defesa dos direitos fundamentais e dos interesses do titular dos
dados. Deste modo, procura-se garantir o tratamento licito dos mesmos, nos termos
procedimentais indicados e legislacdo em vigor.

c) Dada a afirmacéo (...) onde se questionam os professores sobre alguns dados
pessoais-profissionais, como género, a idade, o nivel de ensino lecionado, o grupo onde
se encontra integrado, os anos de servigo e a regido do pais onde se encontra colocado.
Contudo, nem todos estes elementos seréo analisados no estudo (...) se sdo excessivos
face aos objetivos e finalidades do estudo, sugere-se que sejam retirados.

d) Os documentos supracitados devem ser anexados em proxima submissao."

Retificagbes efetuadas:

- Anexo 1 - Declaragao da orientadora da investigacdo académica.

- Anexo 2 - Parecer da comissao de ética do Instituto de Educagéo da UL.

- Foi incluido no formulario o consentimento informado e esclarecido do titular dos dados pessoais a
recolher e tratar para o presente estudo, em conformidade com o requisito legal. Nesta, foram indicados
os objetivos e finalidades, a tipologia de dados a recolher e modo de recolha, salvaguardando as
condi¢des de seguranca dos dados recolhidos para objeto de tratamento.
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U LISBOA | s Mafalda Isabel Dos Santos Araujo <araujo.mafalda@edu.ulisboa.pt>

Monotorizagao de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n°
0682800001

1 mensagem

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe.min-edu.pt> 23 de julho de 20112_25

Para: araujo.mafalda@campus.ul.pt, aipedro@ie.ulisboa.pt

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizagéo do inquérito n.° 0682800001, com a designagao Comunidades de
Aprendizagem em Portugal, registado em 01-07-2019, foi aprovado.

Avaliagao do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Mafalda Isabel dos Santos Araujo

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inquérito em meio escolar é
autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo atender-se
as observagobes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

Observagoes:

a) Arealizacdo dos Inquéritos fica sujeita a autorizacdo da Dire¢do do Agrupamentos de
Escolas do ensino publico a contactar para a realizagdo do estudo. Merece especial
atengdo o modo, o momento e condigdes de aplicagdo dos instrumentos de recolha de
dados em meio escolar, porque onerosos e de vida privada, devendo fazer-se em
estreita articulagao com a Diregao do Agrupamento.

b) Informa-se que a DGE nao é competente para autorizar a realizagao de
estudos/aplicagao de inquéritos ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensino
privados e a realizagéo de intervengbes educativas/desenvolvimento de projetos e
atividades/programas de intervengao/formagéo em meio escolar dadas as competéncias
da Escola/Agrupamento, nos dominios da organizagédo pedagdgica, da organizagao
curricular, da gestao estratégica, entre outras. Os 6rgéaos de gestao pedagdgica e
educativa, (a Diregao, o Conselho Pedagdgico e o Conselho Geral) melhor decidirao
sobre a realizagdo dos inquéritos e suas inerentes acdes em contexto de sala de aula.
c) Deve considerar-se o disposto legal em matéria de garantia de anonimato dos
sujeitos, confidencialidade, prote¢ao e seguranca dos dados. Considerados os
documentos que foram anexados e para efeitos da protegdo de dados pessoais a
recolher junto dos inquiridos (docentes dos Agrupamentos de Escolas envolvidos) , em
cumprimento da legislagdo em vigor resultam obriga¢des que o responsavel se propde
cumprir. Destas deve dar conhecimento a todos os inquiridos e a quem intervenha na
recolha e tratamento de dados pessoais. E obrigatério recolher as declaragdes de
consentimento informado e esclarecido a utilizar junto dos inquiridos, salvaguardando as
condicdes de seguranga dos dados recolhidos para objeto de tratamento, indicando os
objetivos e finalidades para que sao recolhidos e posteriormente tratados, a tipologia de
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