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Resumo 

A presente investigação pretende analisar de que forma a inovação, a tecnologia e a 

implementação de um conjunto de “Ações Educativas de Sucesso” (AES), do projeto 

“Comunidades de Aprendizagem – INCLUD-ED”, influenciam a aquisição de competências 

dos alunos da educação pré-escolar, 1º, 2º e 3º ciclos do Ensino Básico. O projeto chega a 

Portugal em 2017 através da Direção Geral de Educação (DGE) e é implementado por um 

grupo-piloto, constituído por 11 Agrupamento Escolares, de norte a sul do país. 

A investigação decorre entre 2018 e 2023, tendo como objeto de estudo a análise das 

perceções dos alunos e professores integrados no projeto. A clara definição dos conceitos de 

aprendizagem para o século XXI, competências dos alunos, aprendizagem ativa e dialógica 

na sociedade da informação e Comunidades de Aprendizagem -INCLUD-ED, em estreita 

articulação com os referenciais recentemente publicados (Perfil do Aluno à Saída da 

Escolaridade Obrigatória e Aprendizagens Essenciais), sustentam teoricamente a 

investigação. 

A investigação inscreve-se num paradigma pragmático de cariz descritivo e exploratório, com 

recurso a técnicas quantitativas de recolha de dados. Os resultados obtidos nesta pesquisa, em 

comparação com os constructos da investigação feita em países da América Latina e da 

Europa, poderão dar pistas muito importantes para professores, diretores e stakeholders.  

A implementação das ações educativas de sucesso (AES) do projeto INCLUD-ED influencia 

o desenvolvimento das competências 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, dialógicos 

e colaborativos, que permitem a partilha de ideias, ajuda mútua e acesso igualitário ao 

conhecimento. As AES Grupo Interativo e Tertúlia Dialógica são muito importantes para o 

desenvolvimento de todas as áreas de competências do PASEO e as restantes AES são 

igualmente relevantes neste processo de aquisição de conhecimento e construção da 

aprendizagem. 

 

Palavras-chave: competências do aluno do século XXI; perfil do aluno do século 

XXI; Ações Educativas de Sucesso; aprendizagem ativa; aprendizagem dialógica; 

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 educação é o maior e mais difícil problema imposto ao homem.” 

 

Kant 

 

 

“A educação é um processo social, é desenvolvimento. Não é a preparação para a 

vida, é a própria vida.”  

John Dewey 

 

 

 

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

própria produção ou a sua construção.” 

 

Paulo Freire 
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Capítulo I - Introdução 

Apresentação e contextualização 

Num mundo globalizado, marcado pela velocidade dos avanços científicos e 

tecnológicos, mas também pelas desigualdades, pelos riscos ambientais e pela 

incerteza do presente e do futuro, são inúmeros os desafios que conferem à escola 

uma missão multifacetada e exigente. Construir um mundo mais solidário, justo e 

sustentável é um desafio ao qual a escola não está indiferente e que deve refletir-se 

nas finalidades, natureza e efeitos das práticas pedagógicas. Promover o sucesso 

educativo dos educandos não 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 inovação pedagógica assume propósitos que vão muito além da 

utilização de novos métodos e recursos, podendo ser definida como um processo 

fundamentado, situado e intencional de conceção, desenvolvimento e avaliação de 

mudanças nas práticas educativas, focando-as nos educandos e na aprendizagem, e 

orientando-as para a construção de uma educação e de uma sociedade (cada vez mais) 

humanistas e democráticas. (Conselho Nacional de Educação, 2023) 

A presente investigação, com o tema "Inovação e desenvolvimento de competências, 

com a implementação das ações educativas de sucesso do projeto INCLUD-ED", apresenta 

uma pesquisa abrangente sobre a forma como a implementação das ações resultantes do 

projeto de pesquisa INCLUD-ED promovem a inovação, a integração de tecnologia e o 

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

Um conjunto de 11 Unidades Orgânicas (UO), de norte a sul do país, integrando 

Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP), a convite da Direção Geral de 
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Educação (DGE), integraram o grupo-piloto de implementação das Comunidades de 

Aprendizagem (CA) preconizadas pelo Projeto INCLUD-ED.  

O grupo-piloto inclui as seguintes unidades orgânicas: 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 António, Barreiro – Setúbal; Agrupamento de Escolas Boa 

Água, Quinta do Conde -Setúbal; Agrupamento de Escolas de Serpa, Beja; Agrupamento de 

Escolas João da Rosa, Olhão.  

A pesquisa INCLUD-ED surge há cerca de 20 anos e possui uma base científica 

sólida com constructos resultantes de duas décadas de investigação. Este projeto de pesquisa 

foi implementado em 340 escolas da América Latina (México, Colômbia, Peru, Equador, 

Brasil, Chile e Argentina); 12 países europeus (Espanha, Malta, Chipre, Itália, Roménia, 

Áustria, Hungria, Eslovénia, Bélgica, Irlanda, Lituânia, Finlândia), com resultados 

reconhecidos internacionalmente. O projeto de pesquisa INCLUD-ED é uma iniciativa que 

procura promover a inclusão educativa de todos os alunos.  

O projeto Comunidades de Aprendizagem e os seus fundamentos teóricos inscrevem-

se em dois dos eixos do Programa Operacional da Região de Lisboa 2014-2020, na área da 

educação e inclusão: “Investir no ensino, nas competências e na aprendizagem ao longo da 

vida” e “Promover a inclusão social e combater a pobreza e a discriminação” (Conselho 

Europeu, 2010, p. 1).  
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Os elevados índices de retenção e a crescente agressividade em meio escolar 

conduzem, inevitavelmente, a uma busca incessante de respostas para questões inerentes à 

educação e transversais a todos os níveis de ensino, em Portugal.  

O projeto Comunidades de Aprendizagem identifica Ações Educativas de Sucesso 

(AES), através da investigação realizada em comparação com outras escolas com 

características semelhantes, que potenciam a melhoria dos resultados escolares dos alunos e a 

pacificação do espaço escolar.  

As Ações Educativas de Sucesso do projeto INCLUD-ED fomentam a inovação, a 

tecnologia e o desenvolvimento de competências relevantes para o século XXI, com o 

objetivo de melhorar a qualidade da educação e proporcionar uma formação mais completa e 

inclusiva para todos os alunos. 

A investigação em Portugal decorre entre 2017 e 2023 e tem como objetivo descrever 

e analisar o impacto das AES nas competências dos alunos portugueses integrados no grupo-

piloto. Por outro lado, pretende-se compreender de que forma a implementação das ações do 

projeto INCLUD-ED, com o seu caráter de inovação pode melhorar as competências dos 

alunos, permitindo uma inclusão mais efetiva e abrangente de todos. Para isso, são analisados 

diversos aspetos como recursos educacionais inclusivos e estratégias pedagógicas inovadoras, 

as AES. 
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Esta investigação pretende compreender e analisar a perceção do impacto da 

implementação das Ações Educativas de Sucesso (AES1), nas competências (conhecimentos, 

capacidades e atitudes) dos alunos, segundo as áreas de competência do Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO).  

O presente estudo destaca-se pela sua importância, relevância, pioneirismo e por 

explorar os desafios enfrentados na implementação das ações, por parte dos alunos e 

professores integrados no grupo-piloto. A presente investigação encontra-se suportada por 

um forte referencial teórico e um vasto conjunto de conceitos como: aprendizagem para o 

século XXI, competências dos alunos do século XXI, áreas de competência do PASEO, 

aprendizagem ativa e aprendizagem dialógica na sociedade do conhecimento e da 

informação, estratégia nacional da educação para a cidadania... Os resultados obtidos podem 

contribuir para orientar políticas públicas, práticas pedagógicas e futuras pesquisas nessa 

área. 

 

 

  

 

1 AES – As Ações Educativas de Sucesso assentam em bases científicas enquadradas em teorias 

internacionais que enfatizam, como fatores-chave da sociedade atual, a interação e o envolvimento da 

comunidade. Consistem na aplicação de um conjunto de ações que potenciam a aprendizagem e a inclusão 

social dos alunos. 
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Estrutura interna da investigação 

Procurando-se produzir conhecimento sobre o impacto destas ações educativas nas 

competências dos alunos, à luz das áreas de competência do PASEO, fazendo a ponte com a 

área de investigação onde o doutoramento se insere, Ciências da Educação -Tecnologias 

Educativas, organiza-se este trabalho em cinco capítulos. 

O primeiro capítulo apresenta e contextualiza a problemática em estudo e tem como 

objetivo fornecer uma visão geral do tema, delimitar o alcance da pesquisa e fornecer 

informações contextuais relevantes para o entendimento da temática. 

O segundo capítulo apresenta todo o enquadramento teórico, baseado na revisão da 

literatura relacionada com o tema: aprendizagem e ensino do século XXI, conceito de 

competências (definição do conceito de competências que sustenta teoricamente a 

investigação, como o constructo orientador na produção de conhecimento), projeto de 

pesquisa INCLUD-ED, aprendizagem ativa e dialógica, ações educativas de sucesso, áreas de 

competência do PASEO. Apresenta, ainda, o resultado de pesquisas anteriores e a exploração 

de teorias e conceitos fundamentais para a compreensão do assunto em estudo. Este capítulo 

explana os fatores que influenciam a temática abordada. 

O terceiro capítulo apresenta o problema, as questões de investigação e a forma como 

serão operacionalizados os objetivos de investigação.  

 O quarto capítulo apresenta a metodologia eleita e a justificação da opção 

metodológica, apresenta os instrumentos, o público-alvo e procedimentos de recolha de 

dados. 

Nos quinto e sexto capítulos são apresentados e discutidos os resultados e, por último, 

destacadas as limitações desta investigação, trazendo igualmente à discussão perspetivas 

futuras. 
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Finalmente é feita a apresentação das referências bibliográficas utilizadas para 

suportar teórica e metodologicamente o estudo e dos anexos referidos nos diferentes 

momentos do trabalho.  
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Capítulo II - Enquadramento teórico 

Aprendizagem e Ensino do Século XXI  

A aprendizagem e o ensino no século XXI são influenciados pelo avanço das 

tecnologias, pela inovação e pelas mudanças sociais e culturais.  

Seymour Papert (1996) ficou conhecido pelo seu trabalho referente à teoria da 

construção 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, têm um papel importante na aprendizagem, pois permitem que os estudantes 

se envolvam em atividades práticas e experimentais, construam o seu próprio conhecimento e 

solucionem problemas reais. O autor entende os computadores como ferramentas versáteis 

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 são encorajados e vistos como oportunidades de 

aprendizagem. O autor argumenta que as tecnologias têm o potencial de revolucionar a 

educação, capacitando os alunos a tornarem-se protagonistas ativos da sua aprendizagem, a 

desenvolverem competências de resolução de problemas e a construírem conhecimento de 

forma criativa. 

Robinson (2006), um dos investigadores mais conhecidos na área 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 

adaptá-lo às exigências do século XXI, incluindo o uso adequado das tecnologias. 
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Fullan (2010) apresenta o constructo de liderança educacional e como as tecnologias 

podem ser implementadas de maneira eficaz nas escolas, enfatizando a importância da 

aprendizagem colaborativa e da participação ativa dos alunos. 

Prensky (2011) populariza o termo “nativos digitais” evidenciando que a imersão nas 

tecnologias afeta a forma como as novas gerações aprendem. A expansão da internet e o 

desenvolvimento de dispositivos móveis viabiliza um acesso fácil e rápido à informação. Os 

estudantes têm acesso a uma panóplia de recursos e podem alcançar o conhecimento de forma 

autónoma. 

As tecnologias digitais possibilitam a adaptação do processo de aprendizagem e 

permitem atender às necessidades individuais dos alunos. Ferramentas e plataformas de 

aprendizagem personalizada permitem o respeito pelo ritmo de cada estudante e possibilitam 

a exploração de conteúdos de acordo com seus interesses, capacidades e competências. 

As tecnologias de informação e comunicação conectam pessoas de diferentes partes 

do mundo, permitindo a colaboração e a partilha de conhecimentos a nível global e 

possibilitando a realização de projetos colaborativos e a troca de experiências culturais, 

académicas e científicas. 

Além do domínio dos conteúdos académicos, a importância das competências do 

século XXI, como pensamento crítico, criatividade, resolução de problemas, comunicação 

eficaz e colaboração, tem sido cada vez mais reconhecida. Logo, o ensino no século XXI 

deve atender ao desenvolvimento dessas competências, em conjunto com o conteúdo 

curricular. 

A passividade na sala de aula está, gradualmente, a ser substituída por abordagens de 

aprendizagem ativa, em que os alunos são incentivados a construir o conhecimento por meio 

de experiências práticas, projetos, simulações, debates e atividades colaborativas que 
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promovem a motivação, estimulam a curiosidade e ajudam na aplicação do conhecimento em 

situações do mundo real. 

As tecnologias educacionais, como aplicações, plataformas de aprendizagem online, 

recursos multimédia, jogos educacionais e realidade virtual, estão a ser integradas no 

processo de ensino, para enriquecer e diversificar as experiências de aprendizagem, tornando-

as mais interativas, envolventes e visualmente estimulantes. 

A internet, a caneta e papel, os telemóveis, os jogos educativos, testes e questionários, 

um bom professor, financiamento educativo e pais amorosos são os instrumentos importantes 

de que precisamos para apoiar uma abordagem do século XXI, à 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 inventariação das soluções.  

Em suma, podemos afirmar que vivemos num mundo em constante evolução, 

impulsionado pelo avanço tecnológico e pelas novas exigências de uma sociedade em 

permanente devir. 
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Aprendizagem Passiva versus Ativa e aprendizagem dialógica  

Neste estudo, como suporte teórico ao campo empírico, referente à perceção dos 

alunos relativamente à forma como aprendem na escola adotam-se os conceitos de 

aprendizagem ativa/passiva e aprendizagem dialógica. 

Como sustentação teórica do constructo de aprendizagem ativa/passiva e dialógica 

aglutinam-se as perspetivas de John Dewey (1978; 2002; 2007), Lev Vygotsky (1998; 2009), 

Jean Piaget (1973) e Jerome Bruner (1995, 2000), associadas à perspetiva de Aubert et al. 

(2008), a qual será explorada no subcapítulo “Aprendizagem dialógica do Projeto de Pesquisa 

INCLUD-ED”. 

Segundo Lavor & Silva (2021) a proposta de colocar o estudante no centro da 

aprendizagem e a reflexão sobre novas práticas e recursos para transformar o processo 

educativo não são exatamente uma novidade. As metodologias ativas, que podem ser 

definidas como qualquer método de ensino que envolve os alunos no processo de 

aprendizagem, já eram discutidas na educação antes do século XX.  

O modelo tradicional de educação, que vigorou até o século XX, baseava-se em 

hierarquia, aulas expositivas, desenvolvimento de competências de baixa complexidade e 

testes padronizados que não consideravam as diferenças individuais. Nesse ambiente escolar, 

a responsabilidade do professor, único detentor do conhecimento, acabava quando ele 

transmitia o conteúdo, e não quando o aluno aprendia. 

Com o avanço da tecnologia surgem novos desafios sociais — relacionadas à 

inovação, automação, transformação digital, sustentabilidade — e no contexto de um mundo 

cada vez mais incerto, ambíguo, volátil e complexo, a educação precisa de responder a novos 

desafios. Neste contexto, em que as relações são mais horizontais, as pessoas estão 

conectadas e o conhecimento não é 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 implementação de ações educativas e pedagógicas 

significativas e inclui também o desenvolvimento de competências e aptidões 

socioemocionais, como autonomia, empatia, colaboração, pensamento crítico e criatividade, e 

o uso de metodologias nas quais a investigação assume papel central, como o trabalho com 

projetos e o ensino entre pares. Nesse ambiente, o professor também ganha a função 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 renovação do ensino que via o aluno como protagonista do seu 

processo de aprendizagem, defendendo o seu desenvolvimento integral e a construção 

coletiva do conhecimento. 

Para o pensador e filósofo norte-americano J. Dewey (1978), o mundo da criança é 

um mundo de interesses pessoais e de pessoas e não de leis e sistemas e o ato de brincar 

constitui-se como um elemento essencial ao desenvolvimento saudável da criança. Através do 

ato de brincar torna-se possível, não só uma interação com o meio em que se encontra 

inserida, como também a ativação do potencial criativo. O brincar pressupõe interação, bem 

como relação social, por isso, esta ação pode contribuir de modo significativo na formação de 

atitudes sociais durante o desenvolvimento infantil, tais como: respeito mútuo, solidariedade, 

cooperação, obediência às regras, sentido de responsabilidade, iniciativa pessoal e grupal. É a 

brincar que a criança desenvolve habilidades e competências cognitivas, emocionais, 

intelectuais e motoras. 

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

práticas associadas ao conteúdo.  O filósofo Dewey também defende a educação progressiva, 
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na qual o objetivo é educar a criança como um todo, visando seu crescimento físico, 

emocional e intelectual. Dewey salienta a importância da aprendizagem ativa e experimental 

e defende que os alunos aprendem melhor quando estão envolvidos em experiências práticas 

e interativas. 

O psicólogo e teórico do desenvolvimento Vygotsky (1998) defende a importância da 

interação social na aprendizagem. O autor argumenta que a aprendizagem é um processo 

ativo e colaborativo, no qual os alunos constroem o conhecimento através de interações com 

outras pessoas e com o ambiente. Segundo o autor, toda aprendizagem acontece num 

primeiro momento, no plano social (intersubjetivo) e, posteriormente, é apropriada pelo 

sujeito, no plano individual (intrasubjetivo). Assim, tudo aquilo que é incorporado como 

aprendizagem, é precedido de uma interação, até que passa a ser inerente ao sujeito. 

A conceção construtivista de Vygotsky atribui um peso considerável aos 

conhecimentos prévios, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal torna-se 

extremamente relevante. Trata-se da distância 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 colaboração de colegas mais capazes ou a ajuda de uma pessoa adulta), e é a interação 

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, é preciso 

considerar que a pessoa adulta pode ser qualquer uma daquelas com as quais os alunos 

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

Para Vygotsky o processo de ensino e aprendizagem não acontece independentemente 

do contexto sociocultural em que os alunos estão inseridos, já que os alunos constroem o 

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

estabelecidas (CREA/UB, 2015). 

Posteriormente, Piaget (1973) aprofundou os estudos sobre a génese do conhecimento 

e sua evolução, argumentando que a forma como as crianças constroem o conhecimento 

passa não só por aspetos cognitivos, mas também afetivos e sociais. De acordo com Piaget 

(1973) o conhecimento não pode ser concebido como algo predeterminado desde o 

nascimento, nem como simples registo de perceções e informações. O conhecimento é 

consequência das ações e das interações do sujeito com o objeto de conhecimento, seja do 

mundo físico ou da cultura.  

O psicólogo do desenvolvimento Piaget descreve o processo de aprendizagem como 

uma construção ativa do conhecimento, por parte do aluno. O autor identifica fases de 

desenvolvimento cognitivo nos quais os alunos constroem seu conhecimento através da 

interação com o ambiente. É uma construção que vai sendo elaborada desde a infância, que se 

classifica em fases e que são necessárias para o desenvolvimento e para a aprendizagem.  

O psicólogo e educador Bruner (1995) propõe a abordagem construtivista da 

aprendizagem. O autor defende que os alunos aprendem melhor quando são desafiados a 

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

Para Bruner (1995), a interação é um elemento principal da aprendizagem, e os 

contextos interativos têm uma importância-chave para a aprendizagem.  

Bruner (2000) propõe converter as aulas em subcomunidades de aprendizes mútuos, 

onde o professor não tem o monopólio do processo de aprendizagem – seu papel é potenciar a 

entreajuda entre alunos. Este processo implica a transformação dos espaços educativos em 

espaços de interação e diálogo entre alunos. Bruner (1995) e CREA/UB (2015) sugerem, 
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ainda, que se organizem fóruns nas escolas, nos quais os alunos possam expressar suas ideias 

e debatê-las, por meio do diálogo, 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 aquisição do conhecimento passa a ser percebida de forma prazerosa pelo 

aluno.  

Para estimular a aprendizagem ativa podem ser utilizadas metodologias ativas, como: 

Gamificação– incentivar os alunos a acharem soluções e premiar estas atitudes. Pode incluir 

tecnologia ou não; Aprendizagem Baseada em Problemas– procura soluções para 

problemas reais; Aprendizagem Baseada em Projetos– desenvolvimento de ideias 

inovadoras com impacto real na comunidade escolar;  Design Thinking– abordagem crítica 

que procura soluções criativas focadas no ser humano; Estudo de casos – estudo de situações 

reais para serem analisadas sob diferentes perspetivas; Sala de aula invertida – os estudantes 

estudam o conteúdo teórico em casa e o tempo em aula é utilizado para dúvidas e discussões 

(Lavor e Silva, 2021).  

Segundo Aubert et al. (2008), o conceito de aprendizagem dialógica está relacionado 

a várias áreas científicas, como a filosofia e a sociologia de Jurgen Habermas (2001), a 

educação de Paulo Freire (2005) e a psicologia histórico-cultural de Lev. S. Vygotsky (2009). 

A aprendizagem dialógica é entendida como parte de uma perspetiva comunicativa e 

integradora das ideias defendidas por esses autores. 

A aprendizagem dialógica, segundo Aubert et al. (2008), é um conceito que salienta a 

importância do diálogo na construção do conhecimento. Nesse contexto, a interação entre os 

participantes, sejam eles alunos entre si, aluno-professor, ou aluno-material didático, é 

fundamental para a construção de significados e o desenvolvimento da aprendizagem. 
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A aprendizagem dialógica difere do conceito de aprendizagem passiva, onde os 

alunos são recetores de informações e conhecimentos fornecidos pelo professor de forma 

mais unilateral. Na aprendizagem passiva, o professor atua como único detentor do 

conhecimento, enquanto os alunos possuem um papel mais passivo. 

Por outro lado, a aprendizagem dialógica tem semelhanças com o conceito de 

aprendizagem ativa, pois ambos os constructos enfatizam a participação ativa e a interação 

dos alunos no processo de aprendizagem. No entanto, a aprendizagem dialógica vai além ao 

destacar a importância do diálogo e da construção coletiva do conhecimento, enquanto a 

aprendizagem ativa pode se referir a uma variedade de estratégias pedagógicas que envolvem 

a participação ativa do aluno. 

Os autores referenciados são exemplos de pensadores que inovaram na conceção 

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

O Referencial para a Inovação Pedagógica nas Escolas (Conselho Nacional de 

Educação, 2023) dirige-se às escolas, enquanto organizações aprendentes, apresenta uma 

definição de inovação pedagógica e tem em consideração estudos e recomendações 

produzidos por organismos internacionais que influenciam as políticas educativas nacionais.  

O Referencial para a Inovação Pedagógica nas Escolas apresenta pressupostos ético -

conceptuais e linhas de ação em três dimensões da educação, com implicações nos processos 

de inovação: um sentido social, relativo a uma visão transformadora da educação; uma 

orientação local e sistémica, relativa aos contextos, condições, monitorização e avaliação da 

inovação; uma focalização nos educandos e na aprendizagem, relativa à gestão do 

currículo e às abordagens pedagógicas. Estas dimensões (social, local e sistémica, foco nos 

alunos e na aprendizagem) estão conectadas entre si e a sequência pela qual se apresentam 

visa sublinhar que a focalização nos educandos e na aprendizagem pressupõe uma visão 
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transformadora da educação e uma compreensão crítica das circunstâncias em que ocorre a 

mudança educativa. 

Em resumo, a aprendizagem dialógica valoriza o diálogo e a construção colaborativa 

do conhecimento, contrastando com a aprendizagem passiva, onde o professor é o único 

detentor de conhecimento, e aproxima-se da aprendizagem ativa, que enfatiza e valoriza a 

participação ativa dos alunos. O referencial para a Inovação Pedagógica nas escolas, 

publicado recentemente, reforça este foco nos alunos e na aprendizagem, ao nível do 

currículo e das abordagens pedagógicas. A educação assume assim um sentido social 

sustentado numa visão transformadora e uma orientação local e sistémica no que concerne 

aos contextos, condições, monitorização e avaliação da inovação. 
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 Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória: Conhecimentos, 

Capacidades e Atitudes 

O Despacho n.º 6478/2017, 26 de julho, homologa O Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória e afirma-se como referencial para as decisões a adotar por decisores 

e atores educativos ao nível dos estabelecimentos de educação e ensino e dos organismos 

responsáveis pelas políticas educativas, constituindo-se como matriz comum para todas as 

escolas e ofertas educativas no âmbito da escolaridade obrigatória, designadamente ao nível 

curricular, no planeamento, na realização e na avaliação 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 são guiados por 

princípios, valores e uma visão ajustada à sociedade atual. A transversalidade é um elemento 

central, pois todas as disciplinas contribuem para o desenvolvimento de competências em 

todas as áreas consideradas no Perfil dos Alunos, sem uma vinculação limitada a áreas 

curriculares específicas. Essa abrangência e transversalidade permitem que o documento seja 

revisitado e o seu conteúdo e finalidades sejam continuamente abordados ao longo de cada 

ano letivo. 

O documento Perfil dos Alunos apresenta-se estruturado em Princípios, Visão, 

Valores e Áreas de Competências. 
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Figura 1 - Esquema concetual do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (Ministério da 

Educação, 2017. 

Princípios 

Os princípios que regem o PASEO são (Ministério da Educação, 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 preservação do bem comum. 

Saber - A ênfase está no saber, com a escola a assumir a responsabilidade de 

desenvolver nos alunos uma cultura científica, permitindo que eles compreendam, tomem 
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decisões e intervenham nas realidades naturais e sociais do mundo. É fundamental que todas 

as ações sejam sustentadas num conhecimento sólido e robusto. 

Aprendizagem - A aprendizagem é considerada essencial no processo educativo, 

sendo que ação educativa procura intencionalmente promover o desenvolvimento da 

capacidade de aprender, que é a base para a educação e formação ao longo da vida. 

Inclusão - A inclusão é valorizada, com a escolaridade obrigatória para todos, 

promovendo equidade e democracia. A escola contemporânea recebe alunos com 

diversidades socioeconómicas, culturais, cognitivas e motivacionais, garantindo a 

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

Coerência e flexibilidade - Coerência e flexibilidade são importantes para garantir o 

acesso à aprendizagem e à participação dos alunos no seu processo de formação. A gestão 

flexível do currículo e o trabalho colaborativo dos professores permitem explorar temas 

variados, trazendo a realidade para o centro das aprendizagens. 

Adaptabilidade e ousadia - Ser adaptável e ousado é essencial na educação do 

século XXI, reconhecendo a necessidade de se adaptar a novos contextos e estruturas, 

mobilizando competências, atualizando conhecimentos e desempenhando novas funções. 

Sustentabilidade - A sustentabilidade é uma das preocupações centrais da escola, 

pretendendo desenvolver nos alunos a consciência sobre a importância desse tema no mundo 

contemporâneo. Isso envolve estabelecer relações duradouras e seguras entre os sistemas 

social, económico e tecnológico e o Sistema Terra, através da inovação política, ética e 

científica. 

Estabilidade - A estabilidade é fundamental na educação para um perfil de 

competências abrangente. O Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória permite 
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lidar com a evolução em qualquer área do conhecimento e proporciona estabilidade para que 

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

Visão 

“Pretende-se que o jovem, à saída da escolaridade obrigatória, seja um cidadão: 

• Munido de múltiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a 

realidade, avaliar e selecionar a informação, formular hipóteses e tomar decisões 

fundamentadas no seu dia a dia. 

• Livre, autónomo, responsável e consciente de si próprio e do mundo que o rodeia. 

• Capaz de lidar com a mudança e com a incerteza num mundo em rápida 

transformação. 

• Que reconheça a importância e o desafio oferecidos conjuntamente pelas Artes, 

pelas Humanidades e pela Ciência e a Tecnologia para a sustentabilidade social, cultural, 

económica e ambiental de Portugal e do mundo. 

• Capaz de pensar crítica e autonomamente, criativo, com competência de trabalho 

colaborativo e com capacidade de comunicação. 

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

desenvolvimento pessoal e da sua intervenção social.  

• Que conheça e respeite os princípios fundamentais da sociedade democrática e os 

direitos, garantias e liberdades em que esta assenta. 

• Que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercício da cidadania plena, 

pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate democrático. 
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• Que rejeite todas as formas de discriminação e de exclusão social” (Ministério da 

Educação, 2017, p.15). 

Valores 

Todas as crianças e jovens devem ser estimulados, nas atividades escolares, a 

desenvolver e a pôr em prática os valores por que se deve pautar a cultura de escola, a seguir 

enunciados. 

“• Responsabilidade e integridade – Respeitar-se a si mesmo e aos outros; saber agir 

eticamente, consciente da obrigação de responder pelas próprias ações; ponderar as ações 

próprias e alheias em função do bem comum.  

• Excelência e exigência – Ambicionar ao trabalho bem feito, ao rigor e à superação; 

ser perseverante perante as dificuldades; ter consciência de si e dos outros; ter sensibilidade e 

ser solidário para com os outros.  

• Curiosidade, reflexão e inovação – Querer aprender mais; desenvolver o 

pensamento reflexivo, crítico e criativo; procurar novas soluções e aplicações.  

• Cidadania e participação – Demonstrar respeito pela diversidade humana e 

cultural e agir de acordo com os princípios dos direitos humanos; negociar a solução de 

conflitos em prol da solidariedade e da sustentabilidade ecológica; 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 mútuo, na livre escolha e no bem comum” 

(Ministério da Educação, 2017, p. 17). 
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Áreas de competência 

 

Figura 2 - Áreas de competência do PASEO (Ministério da Educação, 2017) 

As competências são combinações complexas de conhecimentos, capacidades e 

atitudes, são centrais no perfil dos alunos e na escolaridade obrigatória. 

As áreas de competências são complementares e a sua enumeração não pressupõe 

qualquer hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por outro lado, corresponde a 

uma área curricular específica, sendo que em cada área curricular estão necessariamente 

envolvidas múltiplas competências, teóricas e práticas. Pressupõem o desenvolvimento de 
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literacias múltiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a utilização das tecnologias 

de informação e comunicação, que são alicerces para aprender e continuar a aprender ao 

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

Uma das consequências da passagem dos alunos pela educação básica é o 

desenvolvimento do conhecimento e da cultura geral, este processo pressupõe a aquisição de 

conhecimentos e apropriação de um conjunto de processos fundamentais que se distancia da 

mera memorização de termos facto e procedimentos, desprovidos de compreensão, 

interpretação e resolução de problemas.  

“A ação educativa é, pois, compreendida como uma ação formativa especializada, 

fundada no ensino, que implica a adoção de princípios e estratégias pedagógicas e didáticas 

que visam a concretização das aprendizagens. Trata-se de encontrar a melhor forma e os 

recursos mais eficazes para todos os alunos aprenderem, isto é, para que se produza uma 

apropriação efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes que se trabalharam, em 

conjunto e individualmente, e que permitem desenvolver as competências previstas no Perfil 

dos Alunos ao longo da escolaridade obrigatória” (Ministério da Educação, 2017, p.32). 

 Estratégia nacional de educação para a cidadania 

A Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania (ENEC) integra um conjunto de 

direitos e deveres que devem estar presentes na formação cidadã das crianças e dos jovens 

portugueses, para que no futuro sejam adultos e adultas com uma conduta cívica que 

privilegie a igualdade nas relações interpessoais, a integração da diferença, o respeito pelos 

Direitos Humanos e a valorização de conceitos e valores de cidadania democrática, no quadro 

do sistema educativo, da autonomia das escolas e dos documentos curriculares em vigor. 

(República Portuguesa XXI Governo Constitucional, 2017). 
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Este documento, publicado em 2017, vem possibilitar a articulação das questões 

referentes à cidadania com os currículos de todos os ciclos de ensino, permitindo que sejam 

abordadas questões que estão relacionadas com o desenvolvimento de competências 

cognitivas, pessoais, sociais e emocionais, em que as/os alunas/os aprendem através dos 

desafios da vida real, tomando em consideração as implicações das suas decisões e ações, 

tanto para o seu futuro individual, como coletivo.  

Conceito de competência 

O termo competência (do latim competentia, “proporção”, “justa relação”, significa 

aptidão, idoneidade, faculdade que a pessoa tem para apreciar ou resolver um assunto) surge 

pela primeira vez na língua francesa, no século XV, designando a legitimidade e a autoridade 

das instituições (por exemplo, o tribunal) para tratar de determinados problemas. No século 

XVIII amplia-se o seu significado para o nível individual, designando a capacidade devida ao 

saber e à experiência.  

No domínio da Psicologia este constructo aparece em trabalhos científicos pela 

primeira vez através de Chomsky (nos anos 50 do século XX) no contexto da linguística, 

entendendo-se competência como a faculdade inata de falar e compreender uma língua 

(Perrenoud, 2005).  

Chomsky “opõe competência a desempenho, entendendo a primeira como aquilo que 

o sujeito pode realizar idealmente devido ao seu potencial biológico, e o desempenho como o 

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

A sociedade contemporânea encerra uma enorme complexidade e imprevisibilidade. 

Preparar os cidadãos para um mundo em constante mudança é uma exigência que tem de ser 

feita à escola e que tem de ser assumida, por esta, como uma missão a cumprir, em prol do 

bem da humanidade.  
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A ideia do emprego para a vida, característica da sociedade do século passado, é 

suplantada pela ideia de polivalência como um ingrediente-chave do sucesso pessoal e 

profissional. “É fundamental que os cidadãos compreendam a incerteza do real, a dimensão 

científico-tecnológica dos problemas que enfrentam e intervenham de modo refletido e 

solidário, numa perspetiva transnacional e conscientes da dialética entre o local e o global”. 

(Sá e Paixão, 2013, p. 89).  

O relatório da UNESCO para a Comissão Europeia da Educação: Um tesouro a 

descobrir (Delors et al., 1996) partilha esta posição, assumindo o dever de se preparar o 

sujeito para a mudança como uma das responsabilidades fundamentais da educação. 

A escola da atualidade não tem cumprido o desígnio de preparar para a mudança. 

Segundo Sá e Paixão (2013), vários investigadores como Alonso (2006), Cachapuz et al., 

(2004), Gouveia, (2007), Roldão (2003), Tardif (1999) ou Tiana (2005) referem o desajuste 

que se verifica entre a aceleração do conhecimento científico-tecnológico das sociedades 

modernas e a definição e desenvolvimento de políticas capazes de apoiar a mudança para a 

sociedade do conhecimento. Nos últimos anos tem-se verificado um crescente desfasamento 

entre o contexto de ensino-aprendizagem da escola atual e as exigências do mercado de 

trabalho. 

Canavarro (2000), constata a evolução do contexto económico de uma economia 

centrada no fator produção para uma economia centrada no fator mercado, em que a 

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

Gouveia (2007) reforça este conceito afirmando a necessidade de promover uma 

maior adequação e ligação entre dois mundos tradicionalmente separados – a escola e o 

trabalho. A lógica da competência emerge deste desajuste e vem, precisamente, sublinhar a 

necessidade da capacidade de adaptação mais do que da produção. “A competência não 
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pretende apenas explicar e ordenar a relação indivíduo/posto, mas também 

indivíduo/organização, indivíduo/grupo, indivíduo/trabalho e indivíduo/modos de 

aprendizagem”. (Gouveia, 2007, p. 37) 

 “A defesa de um currículo centrado no conhecimento é coerente com uma política de 

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

Young (2009) faz a distinção entre currículo, ou seja, as condições para a aquisição de 

novo conhecimento, e pedagogia, que se refere às atividades inerentes ao processo de ensino 

e aprendizagem. Enquanto pedagogicamente o professor deve ter em consideração o 

conhecimento do dia a dia que os alunos levam para a escola, o currículo deve promover um 

desenvolvimento articulado de conhecimentos, capacidades e atitudes. 

Bransford, Brown e Cocking 2000 (citados em Faria et.al, 2017), no relatório How 

people learn, destacam que nos processos de ensino aprendizagem, a profundidade dos 

conhecimentos é mais relevante do que a sua abrangência. Os autores exploram as principais 

características da aprendizagem e da transferência de conhecimentos, destacando-se as 

seguintes: (i) é necessária uma aprendizagem inicial para que a transferência possa ocorrer; 

(ii) as representações mais abstratas do conhecimento ajudam a promover a transferência; e 

(iii) a aprendizagem de novo conhecimento envolve a transferência baseada em 

aprendizagens anteriores. 

Ceitil (2006) perspetiva a existência de duas formas distintas de encarar as 

competências: como inputs (qualidades dos indivíduos) ou como outputs (resultados ou 

comportamentos).  

A ideia-chave da perspetiva das competências como outputs é a seguinte: sendo certo 

que as pessoas com elevados níveis de desempenho podem dispor de características pessoais, 

ou traços de personalidade que as distingam, o que realmente importa é menos a presença (ou 
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não) desses traços e mais a sua expressão fenomenal na e pela ação. Essa capacidade e esse 

potencial, podendo constituir condições favoráveis (senão mesmo indispensáveis) para um 

elevado desempenho não podem, por isso, confundir-se com as competências que são o 

próprio bom desempenho. Adotando uma terminologia aristotélica partilhada por Ceitil, “os 

traços e as características são realidades em potência, enquanto as competências são 

realidades em ato e, como tal, visíveis, observáveis e, naturalmente, mais facilmente 

mensuráveis” (Ceitil, 2006, p.34). 

Segundo Gouveia (2007), as competências são realidades em ato, a sua aplicação aos 

contextos, situações e atividades específicas designa-se por atualização. Diz-se, por isso, que 

uma competência está atualizada quando as suas manifestações nos comportamentos das 

pessoas se tornam evidentes e suscetíveis de medida, através de indicadores observáveis: os 

indicadores comportamentais (exemplos de comportamentos que deverão ser observados 

quando alguém demonstra uma determinada competência e que constituem os suportes 

básicos de qualquer modelo de competências). 

Behar e Silva (2012) defendem o mapeamento de competências integrando os 

seguintes elementos: conhecimentos, habilidades e atitudes. Estes autores defendem que o 

conhecimento é construído através das relações com o meio. A habilidade é o elemento da 

competência que demonstra aquilo que o sujeito sabe e pode aprender (apresenta os processos 

mentais/cognitivos como os motores e técnicos). A atitude determina como os indivíduos se 

posicionam em relação aos outros e aos acontecimentos e é em função dela que se avaliam 

sentimentos, comportamentos e escolhas. Assim, a atitude pode ser compreendida como a 

motivadora da ação.  

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

grandes progressos na reforma da educação que beneficiaram especialmente os estudantes 



 

 54 

menos favorecidos. Os reformadores de hoje só podem basear-se nesse progresso se 

prestarem muita atenção aos desafios associados à melhoria genuína do ensino e da 

aprendizagem. Se ignorarmos estes desafios, o movimento de competências do século XXI 

corre o risco de se tornar outra moda que, em última análise, muda pouco — ou pior ainda, 

faz retroceder a causa da criação de escolas dramaticamente mais poderosas para os 

estudantes, especialmente aqueles que hoje são mal servidos.  

Segundo Trilling & Fadel (2009), a História da Humanidade contempla três Eras: a 

Era Agrária; a Era Industrial; e Era do conhecimento. Na Era Agrária a agricultura era a 

atividade principal. Na Era industrial passou a valorizar-se a produção em massa. Na era do 

conhecimento a potência do músculo dá lugar à potência cerebral, a potência mecânica dá 

lugar à potência eletrónica. Quando falamos em educação, 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 princípios subjacentes à Era Industrial, comparativamente aos 

princípios que vigoram na Era do conhecimento, comprovam esta necessidade urgente de 

reconfiguração e adaptação do sistema educativo, por forma a responder aos desafios 

contemporâneos. 

 

Figura 3- Cadeia de princípios da Era Industrial (Trilling & Fadel, 2009) 

extração fabrico montagem comercialização distribuição produto



 

 55 

 

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

“O mundo agora tem um ecossistema financeiro e económico verdadeiramente 

global”. (...) “A crescente disparidade no mundo entre ricos e pobres conduz à tensão 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 funções da educação é 

preparar futuros trabalhadores e cidadãos para lidarem com os desafios dos seus tempos. O 

trabalho de conhecimento - o tipo de trabalho que a maioria das pessoas vai precisar nas 

próximas décadas - pode ser feito em qualquer lugar por qualquer pessoa que tenha a 

experiência, um telemóvel, um portátil e uma ligação à Internet. Mas para ter especialistas em 

conhecimento, cada país precisa de um sistema educativo que os produz; portanto, a 

educação torna-se a chave para a sobrevivência económica no século XXI.  

Pelo exposto, urge uma redefinição de competência que permita compreender e 

responder aos novos desafios colocados pelo século XXI. Le Boterf (2003), assume que o 

conceito terá de ganhar novos contornos, tornando-se pluridimensional. O autor situa a 

competência no centro da interação entre três eixos: a pessoa (definindo uma dimensão de 

pessoalidade), a sua formação (no sentido mais académico) e a sua experiência profissional. 

A noção de competência é, por ele, perspetivada como uma disposição para agir de modo 

pertinente em relação a uma situação específica, exigindo saber coordenar operações e não 

dados informação conhecimento experiência distribuição serviços
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somente aplicá-las isoladamente, o que remete para "saber combinatório" e definição 

contextualizada da competência. Este saber combinatório pode ser entendido à luz do 

triângulo saber agir, querer agir e poder agir. 

No que concerne à educação, o conceito de competência é associado, na bibliografia 

de referência, aos conceitos de capacidade, saber (em ação, em uso, combinatório, complexo, 

integrado, dinâmico), processo, rede/sistema, dimensão da inteligência prática, coleção de 

recursos e pré-requisito.  

Para Dias (2010), a reflexão em torno do significado pedagógico de competência tem 

assumido um papel de destaque na investigação a nível nacional e internacional (Comellas, 

2000; Cruz, 2001; Gouveia, 2007; Perrenoud, 1999). No âmbito escolar, o conceito implica a 

mobilização de recursos, conhecimentos ou saberes vivenciados. Manifesta-se competência 

na ação ajustada diante de situações complexas, imprevisíveis, mutáveis e sempre singulares 

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

Para Costa (2004), uma abordagem por competências enaltece o que o discente 

aprende por si, o aprender a aprender, a construção pessoal do saber através da interação. 

Valoriza o método pedagógico e a aprendizagem, superando a dicotomia teoria-prática e 

enraizando os valores educativos da escola do século XXI. 

Para Roldão (2003), a competência emerge quando, perante uma situação, o sujeito é 

capaz de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios, selecioná-los e integrá-

los de forma ajustada à situação em questão. Desta forma, a competência exige apropriação 

sólida e ampla de saberes, de modo a permitir ao sujeito que os aloque (de forma ajustada) 

quando se encontra face a diferentes situações e contextos. A definição de competência 

recorre, desta forma, a noções, conhecimentos, informações, procedimentos, métodos e 

técnicas.  
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Cruz (2001), define competência como um conceito que acolhe saberes, atitudes e 

valores, abarcando o domínio do self (saber-ser), o domínio cognitivo (saber formalizado) e o 

domínio comportamental (saber-fazer), ou seja, a competência consolida-se numa ação ou no 

conjunto de ações organicamente articuladas.  

Cruz (2001) e Alves (2005), perspetivam a competência como a capacidade que as 

pessoas desenvolvem de articular, relacionar os diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e 

valores; como uma ação cognitiva, afetiva, social que se torna visível em práticas e ações 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 União Europeia define a competência como uma 

combinação de conhecimentos, capacidades e atitudes adequadas ao contexto. Para Perrenoud 

(1999), uma competência traduz-se na capacidade de agir eficazmente perante um 

determinado tipo de situação, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles. 

Roldão (2002), assume competência como um saber em uso que exige integração e 

mobilização de conhecimentos, processos e predisposições que, ao incorporarem-se uns nos 

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

A noção de competência contribui para um novo significado de escola que não se 

ajusta à trilogia do ler, escrever e contar, a qual fundamentou a escolaridade obrigatória do 

século XX. Numa lógica de competências, a escola do século XXI, preocupa-se com a 

preparação de todos os alunos para o devir da sociedade da informação. O pensamento crítico 

e a resolução de problemas, por exemplo, são domínios há 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 competências 

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 planificação flexível, a incentivar o 

improviso, a caminhar no sentido de uma maior integração disciplinar, na direção do 

desenvolvimento de um trabalho multidisciplinar. Uma abordagem por competências muda 

os ministérios dos seus intervenientes, ou seja, muda o ministério do aluno e do professor. O 

aluno terá de se envolver, terá 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 ação dos alunos (captar, relacionar, integrar, conferir 

sentido), a tomada de iniciativa pessoal e o desenvolvimento da autoconfiança. Deve incitar 

um ensino que tenha significado do ponto de vista do aluno, que o leve a encontrar as 

respostas às suas perguntas, através da experiência, raciocínios, críticas, confrontação de 

pontos de vista.  

A aprendizagem por competências gera sentimentos de aptidão, promovendo 

autoimagens positivas. A escola contemporânea deve fomentar o aprender a aprender, 

desenvolver a capacidade dos sujeitos para realizarem aprendizagens significativas por si 

mesmos, num vasto conjunto de contextos. A aquisição de estratégias cognitivas de 

exploração e de descoberta, de planificação e de regulação da própria atividade deve ser 

valorizada no contexto educativo. De salientar o consignado na Lei de Bases do Sistema 

Educativo no enfoque dado, há várias décadas, às 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 carácter adaptativo e converte os conteúdos em 

meios que possibilitam aos alunos desenvolver competências – a pedagogia do aprender a 

aprender elege-se como fundamento e posicionamento valorativo: valorização do método, em 

detrimento do conteúdo; do processo de aprendizagem, em prejuízo da transmissão de 

conhecimentos; do aluno como protagonista do seu processo de aprendizagem, em vez do 

professor como figura central desse processo; da rápida assimilação dos conteúdos nesta 

suposta sociedade de informação, na qual as mudanças são cada vez mais rápidas, exigindo 

constante atualização e adaptação dos indivíduos.  

González e Díez-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 à aprendizagem por competências.  

A abordagem por competências equaciona a diferenciação pedagógica como a 

metodologia de trabalho a utilizar, valorizando o diálogo entre docentes e alunos. Para Visser 

(1993), a diferenciação pedagógica contempla o desafio de fazer progredir no currículo uma 

criança em situação de grupo, através da seleção apropriada de ensino e estratégias de 

aprendizagem e estudo. Desta forma, assume-se a heterogeneidade como um recurso 

fundamental da aprendizagem, adotando-se a colaboração dos sujeitos, a aprendizagem 

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

Em situação de ensino-aprendizagem, o indivíduo aprende a identificar e a descobrir 

conhecimentos, a mobilizá-los de forma contextualizada. Ser competente não é realizar uma 

mera assimilação de conhecimentos suplementares, gerais ou locais, mas sim, compreender a 

construção de esquemas que permitem mobilizar conhecimentos na situação certa e com 

critério. 
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Rotherham e Willingham (2009), salientam que o movimento das competências para 

o século XXI (em inglês, 21st-century-skills movement) apresenta vários desafios, 

nomeadamente o facto de o conhecimento poder ser subvalorizado, dada a quantidade e 

velocidade com que novo conhecimento é produzido, e de se poder considerar que as formas 

de conhecer informação são mais importantes do que a informação por si própria.  

Rotherham e Willingham (2009), iteram que a novidade, atualmente, prende-se com a 

necessidade de possuir determinadas competências para alcançar sucesso individual e 

coletivo, de acordo com as mudanças económicas e sociais que se têm verificado a nível 

mundial. O movimento para as competências do século XXI exige uma atenção redobrada ao 

currículo, qualidade e avaliação dos professores. No entanto, as competências de que os 

alunos precisam para o século XXI não são novas. “O pensamento crítico e a resolução de 

problemas têm sido componentes do progresso humano ao longo da história”. (Rotherman e 

Willingham, 2009, p. 16)  

Segundo os autores suprarreferidos, para que o movimento das competências do 

século XXI seja eficaz, três elementos devem ser implementados em conjunto: melhor 

currículo, melhor ensino e melhores testes. Caso contrário, a reforma será superficial e 

contraproducente. “O currículo, a experiência dos professores e a avaliação têm sido todos 

fracos nos esforços anteriores de reforma da educação”. (Rotherman e Willingham, 2009, p. 

18). Sem melhor currículo, melhor ensino e melhores testes, a ênfase nas "competências do 

século XXI" será superficial e sacrificará ganhos a longo prazo pela aparência de progressos 

a curto prazo. 

A organização curricular preconizada no Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO), baseado no quadro conceptual da OCDE da Educação 2030, refere que 
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as competências a alcançar pelos alunos se dividem em Conhecimentos, 

Capacidades/Aptidões e Atitudes e Valores. 

 

Figura 5 - Quadro conceptual da OCDE da Educação 2030 

O conhecimento engloba os seguintes domínios: disciplinar; interdisciplinar e prático.  

As capacidades/Aptidões ou skills os seguintes domínios: aptidões cognitivas e 

metacognitivas; sociais, emocionais, físicas e práticas.  

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

a linha defendida nesta tese.  

A finalidade principal da escola de hoje não é, assim, ensinar conteúdos, mas 

desenvolver competências que permitam ao sujeito alcançar sucesso pessoal e profissional. 

Segundo Pedro (2015), a abordagem do conceito de competência incide na visão deste 

constructo como um processo cognitivo complexo, em que cada sujeito, no quadro de uma 

determinada situação, mobiliza e aplica conhecimentos, aptidões e atitudes. Deste modo, a 

competência obriga a uma adaptação e a um processo regulador da aprendizagem de cada 

sujeito, caracterizado pela própria construção de conhecimento. 

Sá (2019) enfatiza que o trabalho no âmbito do movimento para as competências do 

século XXI exige e exigirá uma atenção redobrada ao currículo, qualidade e avaliação dos 

professores. Esta autora refere as seguintes diretrizes como fundamentais para a adaptação à 

sociedade do século XXI: 
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- Promoção de uma sociedade democrática, justa e inclusiva, logo sustentável – 

Incluir como requisito de educação/Contribuir para o desenvolvimento sustentável; 

- Valorização de um saber holístico gerador de soluções 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 competências e na aprendizagem ao longo da vida para uma 

permanente adaptação a uma sociedade em constante mutação – Educar ensinando para a 

consecução efetiva das aprendizagens/Educar ensinando com coerência e 

flexibilidade/Garantir a estabilidade. 

Trilling & Fadel (2009), defendem que o movimento para as competências do século 

XXI engloba três tipos de competências basilares: competências de aprendizagem e inovação; 

competências de literacia digital; competências de carreira e vida.   

As competências de aprendizagem inovação são fundamentais e compreendem o 

pensamento crítico e resolução de problemas a comunicação e colaboração e a criatividade e 

inovação.  

As competências de literacia digital englobam a literacia em informação, a literacia 

em tecnologias da Informação de Comunicação (TIC) e literacia em Media.  

As competências de carreira e vida exigem flexibilidade e adaptação, liderança e 

responsabilidade, iniciativa e autonomia, produtividade e prestação de contas, interação 

social e intercultural. 

Trilling & Fadel (2009), referem o exemplo das escolas de Singapura para Sydney, 

Helsínquia para Hong Kong e o Reino Unido para os Estados Unidos, as quais estão a inovar 

a aprendizagem à medida que os seus alunos aprendem a inovar. Um movimento global 
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vibrante está em jogo para realinhar os instrumentos de educação para uma banda crescente 

de alunos digitais, e para sincronizar a aprendizagem aos novos ritmos do século XXI. Estes 

autores referem estudos onde está identificada a lacuna de competências do século XXI e o 

custo desta lacuna nas empresas a nível mundial (estima-se que este prejuízo seja de 200 mil 

milhões de dólares por ano, que são gastos em todo o mundo, na procura e contratação de 

talentos escassos e altamente qualificados, e na educação de novos colaboradores para os 

níveis de competência necessários através de programas de formação dispendiosos). 

No tópico seguinte será explanada a definição de competências que irá ser 

desenvolvida e sustentada nesta tese.  

 Competências-chave da Educação para o Século XXI 

A educação é um direito fundamental de qualquer cidadão e permite a evolução da 

sociedade global, tal como a conhecemos. A Educação contemporânea deverá preconizar o 

desenvolvimento de 4 competências-chave que permitam ao indivíduo:  

• Contribuir para o trabalho e para a sociedade. 

• Desenvolver talentos pessoais. 

• Cumprir responsabilidades cívicas. 

• Perpetuar tradições e valores.  

O indivíduo contribui para o trabalho e para a sociedade quando aprende 

rapidamente e domina a inovação e a tecnologia. Redes globais de interligações económicas, 

tecnológicas, e políticas dependem de eficientes recursos naturais e humanos.  

O indivíduo desenvolve os seus talentos pessoais se houver um efetivo investimento 

na educação, desde a educação pré-escolar. Este desenvolvimento de talentos pessoais deve 

integrar a utilização de dispositivos digitais e da internet.  
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O cumprimento das responsabilidades cívicas passa pela participação informada na 

decisão democrática. É, pois, necessário aprender a gerir as ferramentas digitais e a 

informação que delas retiramos.  

Para perpetuar tradições e valores é necessário preservar uma identidade própria, 

praticando a tolerância e a compaixão, com vista a harmonia social. Cada vez mais assistimos 

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

Trilling & Fadel (2009) descrevem aquilo a que apelidam de “a tempestade da 

aprendizagem perfeita” identificando 4 forças 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. 

• Investigação em Aprendizagem. 	

 

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

O trabalho de conhecimento é feito colaborativamente por equipas que devem usar a 

energia cerebral e ferramentas digitais para aplicar habilidades e conhecimentos no seu 

trabalho diário. A necessidade de os trabalhadores do conhecimento criarem produtos e 

serviços, que resolvam problemas reais e atendam às necessidades dos clientes reais, é uma 

grande força motriz para o crescimento económico e o trabalho no século XXI. Esta 

necessidade está a aumentar a pressão nos sistemas educativos em todo mundo para que se 

verifique uma adaptação do ensino às necessidades da economia do conhecimento do século 

XXI. 

Ferramentas de pensamento 

A tecnologia e os dispositivos e serviços digitais que preenchem um kit de 

ferramentas do trabalhador - as ferramentas de pensamento do nosso tempo - podem ser as 

forças mais potentes para a mudança 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 necessária, da 

aprendizagem. Hoje, tentar memorizar os armazéns transbordantes de factos e conhecimentos 

em qualquer campo é claramente impossível. Mas um número imenso de factos pode ser 

"lembrado" ou acedido conforme necessário com uma pesquisa rápida na Internet.  

No entanto, conhecer as ideias fundamentais de um campo, compreender os seus 

princípios fundamentais e aplicar este conhecimento para resolver novos problemas e 

responder a novas questões, são tarefas de aprendizagem imprescindíveis e que nunca ficarão 

ultrapassadas. Estas capacidades de aprendizagem precisam de passar para o “coração” do 

que as nossas escolas ensinam. As tarefas mentais do trabalho do conhecimento — aceder, 

pesquisar, analisar, armazenar, gerir, criar e comunicar informação e conhecimento — estão a 
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tornar-se mais fáceis e eficientes à medida que as nossas ferramentas digitais de pensar, 

aprender, comunicar, colaborar e trabalhar se tornam mais poderosas, integradas, conectadas 

e mais fáceis de usar. Estes “companheiros” do século XXI estão a ajudar, cada vez mais, 

cada um de nós a satisfazer as exigências 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 são 

a primeira geração na história a saber mais sobre as ferramentas mais poderosas para a 

mudança na nossa sociedade digital - (tecnologias de informação e comunicação) - do que os 

seus pais e professores. Esta realidade está a mudar a dinâmica familiar e escolar, à medida 

que os alunos mudam de papéis e se tornam mentores digitais, enquanto os professores e os 

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

Um modelo educativo passivo e uma abordagem de emissão unidirecional, por parte 

do professor, não funciona bem para estes estudantes. São necessárias novas formas de tornar 

a aprendizagem interativa, personalizada, colaborativa, criativa e inovadora para envolver e 

manter os nativos digitais aprendendo ativamente nas escolas.  

Investigação para a aprendizagem 

As últimas três décadas trouxeram uma revolução importante na nossa compreensão 

de como as pessoas aprendem. Esta nova "aprendizagem sobre a aprendizagem" está 

surpreendentemente em sintonia com as novas expectativas dos alunos da geração Z e com as 

novas exigências e ferramentas da Idade do Conhecimento. 

Trilling & Fadel (2009) revelam cinco descobertas fundamentais da investigação, na 

ciência da aprendizagem, que podem ser usadas para direcionar e orientar os nossos esforços, 

para remodelar a aprendizagem cumprindo, assim, os desígnios dos nossos tempos: 
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• Aprendizagem Autêntica: os estudantes precisam de mais resolução de problemas no 

mundo real, estágios ou aprendizagens em ambientes de trabalho reais, e outras 

experiências de aprendizagem de cariz prático e integrativo, para tornar a 

aprendizagem efetiva e útil.  

• Construção de modelos mentais: tanto as atividades de modelação práticas como 

virtuais (no ecrã) proporcionam formas de tornar o pensamento visível, refletindo a 

criação e aprendizagem do modelo interno. 

• Motivação interna: estudos e relatórios de inteligência emocional mostram claramente 

as vantagens de estar internamente motivado para aprender, em oposição à 

aprendizagem apenas para motivações externas, como a aprovação dos pais e o 

desempenho em testes. Quando as pessoas têm uma ligação emocional com o que está 

a ser aprendido, a aprendizagem pode ser sustentada por mais tempo, a compreensão 

pode tornar-se mais profunda, e o que se aprende é que se mantém mais tempo. 

Trabalhos de Projeto bem desenhados direcionados para interesses e paixões dos 

estudantes também mostram que a motivação intrínseca pode contribuir para o 

envolvimento ativo, compreensão mais profunda e desejo de aprender mais. 

• Múltiplas inteligências: os recentes desenvolvimentos em tecnologia de 

aprendizagem, como a abordagem e ferramentas do Universal Design for Learning, 

permitem personalizar a aprendizagem para atender às capacidades de aprendizagem e 

incapacidades de cada aluno, estilos de aprendizagem e preferências, e perfil único de 

talentos e competências.	 

• Aprendizagem social: aprender numa comunidade de alunos que partilham 

conhecimentos, perguntas, competências, progresso e paixão por um tema é 

exatamente como os adultos aprendem, quando participam nas suas comunidades de 
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trabalho e prática profissional. Como a Internet é 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 

forças de resistência, que se têm revelado robustas, entre elas, importa referir: as políticas 

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

séculos de práticas pedagógicas baseadas na transmissão de conhecimentos; o peso excessivo 

da indústria editorial educativa e a preferência dos pais por este tipo de modelo educativo, por 

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

convergência global das forças para a mudança, em direção a um modelo de aprendizagem do 

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

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

a educação do século XXI, patente na tabela abaixo. 

Centrado no professor (passiva) Centrado no aluno (ativa) 
Instrução direta Processo interativo  
Conhecimento Habilidades e capacidades 
Conteúdos Processo 
Capacidades básicas Capacidade aplicadas 
Factos e princípios Questões e problemas 
Teoria Prática 
Currículo Projetos 
Tempo por disciplina Tempo à medida da aprendizagem 
Modelo igual para todos Modelo personalizado e individualizado 
Competitivo Colaborativo 
Sala de aula Comunidade global 
Baseado em textos Baseado na web 
Teste sumativos Avaliação formativa 
Aprendizagem para a escola Aprendizagem para a vida 

 

 

Tabela 1 - Equilíbrio de Aprendizagem do Século XXI (Trilling & Fadel, 2009) 

  

Novo                                         Equilíbrio 
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A tabela apresenta um conjunto de práticas de ensino e aprendizagem, as quais devem 

encontrar um equilíbrio e dessa forma responder às exigências da nova economia global do 

conhecimento; das forças convergentes do trabalho do conhecimento, ferramentas digitais e 

estilos de vida; da investigação de aprendizagem moderna; e da necessidade das 

competências mais procuradas nos nossos tempos: resolução de problemas, ser criativo e 

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

É importante entender que as práticas de aprendizagem indicadas pelos dois termos 

em cada par não são escolhas sim-não. Cada linha representa um espectro e um contínuo de 

práticas de aprendizagem misturando ambas as abordagens. Por exemplo, focar-se em 

competências aplicadas e processos de aprendizagem não significa que abandone o ensino de 

competências básicas ou a aprendizagem de conhecimentos e factos de conteúdo. Os dois 

devem trabalhar de mãos dadas, no equilíbrio certo para cada aluno. Tornar-se competente 

em qualquer domínio significa desenvolver tanto os conhecimentos, como as competências 

necessárias para aplicar esses conhecimentos aos tipos de questões e problemas que os peritos 

nesse domínio abordariam.  

Os professores que estão a mudar as suas práticas para satisfazer as necessidades dos 

nossos tempos falam de como estão a combinar a abordagem dos conteúdos com a descoberta 

de ideias e conceitos, e como estão a equilibrar o seu tempo entre ser o "sábio no palco", que 

apresenta, explica, e responde a perguntas e o "mediador", que apoia a investigação, 

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

As tecnologias de aprendizagem estão também a libertar tempo para se concentrarem 

nas competências do século XXI, que exigem mais interação entre os alunos, enquanto 

fornecem ferramentas para promover a sua formação online—colaboração, comunicação, 

liderança e competências sociais e interculturais.  
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Trilling & Fadel (2009) referem que o Arco-Íris do Conhecimento e das 

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

de disciplinas escolares tradicionais e temas de conteúdo contemporâneo, combinados com 

habilidades do século XXI. Os temas centrais e os temas interdisciplinares do século XXI 

estão rodeados pelos três conjuntos de competências mais procuradas no século XXI: 

Competências de aprendizagem e inovação; Competências em informação, media e 

tecnologia; Competências de vida e carreira. 

 

 

Figura 7 - Arco-íris de Conhecimentos e Competências do Século XXI (Trilling & Fadel, 2009) 
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 Competências de Aprendizagem e Inovação  

 

Figura 8 -Competências em Aprendizagem e Inovação Trilling & Fadel (2009) 

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

se nas capacidades de aprendizagem crítica e na inovação: Pensamento crítico e resolução de 

problemas (pensamento especializado); Comunicação e colaboração e Criatividade inovação. 

Pensamento crítico e resolução de problemas 

Pensamento Crítico e Capacidades de Resolução de Problemas  

Os alunos devem ser capazes de:  
Raciocinar efetivamente  

• Utilizar vários tipos de raciocínio (indutivo, dedutivo, etc.) adequado à situação.  
Usar o pensamento dos sistemas  

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

Fazer julgamentos e decisões  
• Analisar e avaliar eficazmente as provas, argumentos, reivindicações e crenças. 	
• Analisar e avaliar os principais pontos de vista alternativos.	
• Sintetizar e estabelecer ligações entre informação e argumentos. 	
• Interpretar a informação e tirar conclusões, com base na melhor análise.	
• Refletir criticamente sobre experiências e processos de aprendizagem. 	

Resolver problemas 	

Competências	
de	

Aprendizagem	
e	Inovação

Pensamento	
Crítico	e	

Resolução	de	
Problemas

Criatividade	
e	Inovação

Comunicação	
e	

Colaboração
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• Resolver diferentes tipos de problemas não familiares de formas convencionais e 
inovadoras. 	

• Identificar e fazer perguntas significativas que clarificam vários pontos de vista e 
conduzem a melhores soluções.	

Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorização 
da Parceria para competências do século XXI, www.21stcenturyskills.org. 	

Tabela 2 –Pensamento Crítico e Capacidade de Resolução de Problemas, Trilling & Fadel (2009) 

O que dá a estas habilidades intemporais um toque de pensamento do século XXI são 

as poderosas tecnologias disponíveis hoje para aceder, pesquisar, analisar, armazenar, gerir, 

criar e comunicar informações para apoiar o pensamento crítico, o problema e a resolução. Os 

alunos podem agora chegar a especialistas por e-mail, enviar mensagens de texto aos seus 

parceiros de aprendizagem e trabalhar em colaboração para criar documentos e Web sites 

online. Estas competências são desenvolvidas de forma mais eficaz através de projetos de 

aprendizagem significativos, impulsionados por questões e problemas envolventes. 

Comunicação e colaboração 

Competências de Comunicação e Colaboração  

Os alunos devem ser capazes de:  
Comunicar claramente  

• Articular pensamentos e ideias eficazmente usando habilidades de comunicação oral, 
escrita e não verbal numa variedade de formas e contextos.	

• Ouvir eficazmente a decifração de significado, incluindo conhecimento, valores, 
atitudes e intenções. 	

• Utilizar a comunicação para uma série de finalidades (por exemplo, informar, instruir, 
motivar e persuadir). 	

• Utilizar vários meios de comunicação e tecnologias, e saber avaliar a sua eficácia a 
priori, bem como avaliar o seu impacto. 	

• Comunicar eficazmente em diversos ambientes (incluindo multilingues).	
Colaborar com outros 	

• Demonstrar capacidade de trabalhar de forma eficaz e respeitosa, com diversas 
equipas. 	
• Exercer flexibilidade e vontade de ser útil na realização de compromissos 

necessários, para alcançar um objetivo comum. 	
• Assumir a responsabilidade partilhada pelo trabalho colaborativo e valorizar as 

contribuições individuais feitas por cada membro da equipa.	
Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorização 

da Parceria para competências do século XXI, www.21stcenturyskills.org. 	
Tabela 3 – Competências de Comunicação e Colaboração, Trilling & Fadel (2009) 
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Estas habilidades podem ser aprendidas através de uma grande variedade de métodos, 

mas são aprendidas socialmente - comunicando e colaborando diretamente com outros, seja 

fisicamente ou virtualmente, através da tecnologia. Projetos de aprendizagem de equipas, que 

envolvam intensa comunicação e colaboração durante o projeto, são excelentes formas de 

desenvolver essas competências. 

A criatividade e a inovação podem ser alimentadas por ambientes de aprendizagem 

que fomentam o questionamento, a paciência, a abertura a novas ideias, os elevados níveis de 

confiança e a aprendizagem dos erros e fracassos. 

Criatividade e Inovação 

O foco da educação tradicional nos factos, na memorização, nas competências básicas 

e na realização de testes. não tem sido bom para o desenvolvimento da criatividade e da 

inovação. Este paradigma está a mudar no século XXI, e os sistemas educativos da Finlândia 

e Singapura começam a colocar a criatividade e a inovação como um objetivo de 

aprendizagem nos resultados dos estudantes.  

Competências de Criatividade e Inovação  

Os alunos devem ser capazes de:  
Pensar criativamente  

• Usar uma vasta gama de técnicas de criação de ideias (como o brainstorming).	
• Criar ideias novas e valiosas (conceitos incrementais e radicais).	
• Elaborar, aperfeiçoar, analisar e avaliar as suas próprias ideias, de forma a melhorar e 

maximizar os esforços criativos.	
Trabalhar criativamente com os outros 	

• Desenvolver, implementar e comunicar novas ideias aos outros de forma eficaz. 	
• Ser aberto e responsivo a novas e diversas perspetivas.	
• Incorporar entrada de grupo e feedback no trabalho.	
• Demonstrar originalidade e inventividade no trabalho e compreender os limites do 

mundo real para adotar novas ideias.	
• Ver o fracasso como uma oportunidade para aprender.	
• Entender que a criatividade e a inovação são processos a longo prazo, cíclicos e 

resultantes de pequenos sucessos e erros frequentes. 	
Implementar inovações 	
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• Agir sobre ideias criativas para dar um contributo tangível e útil para o campo em que 
a inovação ocorrerá.  

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

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

Tabela 4 – Competências de Criatividade e Inovação, Trilling & Fadel (2009) 

Competências de Literacia Digital 

 

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

No século XXI, o nível de literacia e fluência da informação da população terá de 

aumentar. Seja no trabalho, na escola, em casa, ou na comunidade, haverá exigências 

crescentes sobre a nossa capacidade de aceder à informação de forma eficiente e eficaz, 

avaliar a informação de forma crítica e competente e usar a informação com precisão e 

criatividade. 

Literacia em Informação 

Competências de Literacia em Informação  
Os alunos devem ser capazes de:  
Aceder e avaliar a informação  
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• Aceder à informação de forma eficiente (tempo) e eficaz (fontes).	
• Avaliar a informação de forma crítica e competente.	

Utilizar e gerir informação 	
• Usar a informação de forma precisa e criativa para o problema em questão. 	
• Gerir o fluxo de informação a partir de uma grande variedade de fontes. 	
• Aplicar um entendimento fundamental das questões éticas/legais resultantes do acesso 

e utilização de informação.	
Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorização 

da Parceria para competências do século XXI, www.21stcenturyskills.org. 	
Tabela 5- Competências de Literacia em Informação 

Literacia em Meios de Comunicação 

Competências de Alfabetização em Meios de Comunicação  
Os alunos devem ser capazes de:  
Analisar os meios de comunicação  

• Entender como as mensagens mediáticas são construídas e as suas finalidades. 	
• Examinar como os indivíduos interpretam as mensagens de forma diferente, como os 
valores e pontos de vista são incluídos ou excluídos e como os meios de comunicação 
podem influenciar crenças e comportamentos.	
• Aplicar uma compreensão fundamental das questões éticas e legais em torno do acesso 
e utilização dos meios de comunicação.	
Criar produtos de Media	
• Compreender e utilizar as ferramentas, características e convenções de criação de 
meios de comunicação mais adequadas. 	
• Compreender e utilizar eficazmente as expressões e interpretações mais adequadas em 
ambientes diversos e multiculturais.	

Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorização 
da Parceria para competências do século XXI, www.21stcenturyskills.org. 	

Tabela 6 - Competências de Alfabetização em Meios de Comunicação 

Literacia em TIC 

Competências de Alfabetização em TIC  
Os alunos devem ser capazes de:  
Aplicar a tecnologia de forma eficaz  

• Usar a tecnologia como ferramenta para pesquisar, organizar, avaliar e comunicar 
informações. 	

• Utilizar tecnologias digitais (computadores, PDAs, media players, GPS, etc.), 
ferramentas de comunicação/networking e redes sociais adequadamente para aceder, 
gerir, integrar, avaliar e criar informação de forma a funcionar com sucesso numa 
economia do conhecimento. 	

• Aplicar uma compreensão fundamental das questões éticas/legais que contornam o 
acesso e a utilização das tecnologias da informação. 	

Fonte: Copyright © Partnership for 21st Century Skills. Reimpresso por autorização 
da Parceria para competências do século XXI, www.21stcenturyskills.org. 	

Tabela 7 - Competências de Alfabetização das TIC  



 

 76 

Competências de Vida e Carreira 

 

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

As competências de Vida e Carreira englobam a liderança e a responsabilidade, a 

flexibilidade e adaptabilidade, a iniciativa e autonomia, a interação social e intercultural, a 

produtividade e responsabilização.  

Como fundamentação teórica e que sustenta a presente investigação, adota-se uma 

noção ampla de competência que integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que pode 

ser entendida como saber em ação ou em uso. Assim, não 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 utilização dos 

conhecimentos em situações diversas, mais familiares ou menos familiares ao aluno. Neste 

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

O conceito de competência defendido neste estudo agrega a definição de Trilling & 

Fadel (2009) e a noção veiculada no PASEO. Assim, competências são 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 competências como a capacidade de aplicar 

conhecimentos em situações reais, de forma criativa e inovadora, para resolver problemas 

complexos. As competências são 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 competências incluem várias dimensões, como conhecimentos 

académicos básicos (como em língua portuguesa, matemática, ciências), competências socio 

emocionais (como empatia, resiliência, autorregulação emocional) e competências 

socioeconómicas (como capacidade de se adaptar às mudanças, aprender continuamente, usar 

a tecnologia). É importante ressaltar que as competências evoluem e adaptam-se aos desafios 

da sociedade, por isso é essencial que os sistemas educativos estejam atentos e promovam o 

desenvolvimento de competências relevantes para o mundo atual. 

Em síntese, e como definição do conceito que sustenta a presente investigação, 

entende-se que as competências são um conjunto de capacidades, conhecimentos, atitudes e 

valores que o aluno adquire e desenvolve ao longo da vida. As competências são essenciais 

para enfrentar os desafios do mundo atual e alcançar sucesso pessoal e profissional. Seguindo 

a definição de Trilling & Fadel (2009), competências envolvem a aplicação criativa e 

inovadora de conhecimentos em situações 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 contínua. 

Além disso, a definição no PASEO também destaca a importância de competências 
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socioemocionais, como empatia, resiliência, autorregulação emocional, além de competências 

socioeconómicas, como adaptabilidade, aprendizagem contínua e utilização proficiente da 

tecnologia. 

Em suma, as competências são uma combinação de habilidades cognitivas, 

socioemocionais e socioeconómicas 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 - é um projeto de pesquisa, 

coordenado pelo “Centro de Investigação em Teorias e Práticas de Superação de 

Desigualdades” (CREA) da Universidade de Barcelona, identificou “Ações de Êxito” que 

contribuem para superar o insucesso e abandono escolar, bem como ultrapassar o risco 

associado de exclusão em outras áreas como emprego, saúde, habitação e participação 

política.  

Aqui começa o caminho e a vontade de investigar o impacto do Projeto Comunidades 

de Aprendizagem, em Portugal. O projeto possui uma base científica sólida, com 20 anos de 

investigação em 340 escolas da América Latina e em 12 países europeus, com resultados 

reconhecidos internacionalmente.  

O projeto integrou pesquisadores de 15 universidades e instituições de pesquisa 

europeias, representantes de grupos vulneráveis, professores, educadores e outros 

profissionais, familiares e stakeholders. O contexto em que decorre o estudo tem em 

consideração a necessidade de identificar “Ações Educativas e Sociais” que demonstram ser 

eficazes na reversão da exclusão social e educacional.  

A nível da educação, o estudo identifica Ações Educativas de Sucesso (AES) e analisa 

estratégias educacionais que contribuem para a coesão social, no contexto da sociedade 

europeia, baseada em conhecimento científico, proporcionando elementos-chave e linhas de 

ação para melhorar as políticas educacionais e sociais.  

Num nível mais vasto, o projeto (Universidade de Barcelona, 2012) identificou 

conexões entre a educação e outras áreas da sociedade, reconhecendo Ações em que a 

educação é integrada em intervenções efetivas que visam melhorar a inclusão em habitação, 

emprego, saúde e participação social em geral.  
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Em 26 estudos de caso realizados em escolas localizadas em áreas socioeconómicas 

desfavorecidas e comparando com escolas com características semelhantes, este projeto 

identifica atividades educativas de sucesso de dois tipos: formas de agrupamento de alunos e 

tipos bem-sucedidos de participação dos familiares e da comunidade.  

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

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

O agrupamento misto consiste numa organização de sala de aula em que o professor é 

o único responsável por vários alunos. Neste tipo de organização, o professor não consegue 

responder à diversidade existente na sala de aula.  

O agrupamento homogéneo surge como forma de superar as dificuldades dos 

agrupamentos mistos e pressupõe a existência de dois professores. Os alunos são agrupados 

por nível de desempenho/aprendizagem/proficiência fora da sala de aula, com professores 

adicionais.  

O agrupamento inclusivo, assim como o agrupamento misto, envolve grupos 

heterogéneos e não separa os alunos de acordo com as suas competências ou desempenho 

escolar. No entanto, é diferente do misto porque responde à diversidade encontrada no corpo 

discente através de ações inclusivas particulares, que procuram apoiar a aprendizagem dos 

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

A conclusão deste estudo indica o agrupamento inclusivo como o mais benéfico para 

os alunos, uma vez que não separa os alunos pelo seu nível de desempenho, respondendo às 

necessidades de todos os alunos usando os recursos humanos em contexto de sala de aula 

com ações inclusivas - as Ações Educativas de Sucesso (AES).  

Uma das AES que potencia esta inclusão consiste na formação de “grupos 

interativos”, os quais envolvem a organização da turma em pequenos grupos heterogéneos de 



 

 81 

alunos (ex. quatro grupos de cinco alunos cada) com a inclusão de vários adultos (outros 

professores, familiares, voluntários da comunidade e outros voluntários), 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 têm de mediar as interações entre os 

alunos, salvaguardando o diálogo igualitário.  

Outras das AES inclusivas é a “biblioteca tutorada” permitindo a ampliação do tempo 

de aprendizagem. Esta atuação inclusiva consiste em oferecer atividades de reforço das 

aprendizagens e aulas de apoio para além do horário de funcionamento da escola (ex. na hora 

do almoço, depois da escola, etc.). A biblioteca tutorada funciona com a participação das 

famílias e dos voluntários, não implicando extensão do tempo de permanência dos 

professores.  

No que concerne às formas de participação das famílias e comunidade a investigação 

permitiu a identificação de cinco tipos: informativa, consultiva, decisiva, avaliativa e 

educativa. As três últimas são aquelas que geram maior probabilidade de sucesso escolar por 

parte dos alunos e uma maior e mais eficaz participação das famílias.  

Nesta linha surge mais uma das AES, a “formação de familiares” e da comunidade 

assente na resposta às necessidades das próprias famílias e criando espaços nos quais podem 

dialogar abertamente, através de “tertúlias literárias dialógicas”. São as famílias que sugerem 

temas, assuntos para serem tratados e debatidos neste espaço de formação e aproximação da 

família à escola, e vice-versa. As tertúlias literárias dialógicas identificadas como Ação 

Educativa de Sucesso no âmbito deste projeto serão explicadas de forma mais aprofundada 

no tópico seguinte. São momentos de diálogo igualitário por excelência, tendo como base os 

grandes clássicos 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 implementação destas ações educativas 

evidencia como são erróneos os tipos de discurso que culpam os alunos ou seu ambiente pelo 

fracasso escolar, especialmente os filhos de imigrantes ou de minorias. Pelo contrário, 

descobriu-se que quando essas ações são implementadas em escolas ou em áreas 

desfavorecidas, com uma predominância de alunos de origem imigrante e minoritária, os seus 

resultados melhoram. “Portanto, o que é crucial não é a composição do corpo discente e sim o 

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

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

ED  

 Conceito de Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED. 

“A comunidade é 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 às comunidades de aprendizagem. 

Na teoria da prática social, defendida por Lave e Wenger (1991), existe a ideia de que 

toda atividade, o que seguramente inclui a aprendizagem, é situada nas relações entre 

pessoas, contextos e práticas. Segundo o mesmo autor, a aprendizagem é enquadrada em 

complexas comunidades de prática, culturais, e em estado de constante mutação, como parte 

do processo histórico que constitui a vida social. Assim, a cultura produz aprendizagem, mas 

aprender também produz cultura.  
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A distinção entre Comunidades de Prática (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 poderão 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 vários, o que induz alguma formalidade ao processo de formação do grupo. No entanto, 

um objetivo comum: a melhoria dos resultados escolares e prevenção de conflitos, serve de 

mote a uma busca de respostas conjuntas e eficazes.   

Em escolas inseridas em bairros sociais é inevitável que os problemas sejam 

transportados para dentro do espaço escolar. A grande vantagem da transformação da escola 

em CA é este reconhecimento de que a multiculturalidade/interculturalidade são uma riqueza, 

revestem-se de “inteligência cultural”, e pautam a ação educativa pelo “diálogo igualitário”, 

transformando a escola num espaço em que todos podem dar a sua opinião e a validade está 

nos argumentos apresentados e não no status adquirido dentro da organização escolar. Para 

tal, os docentes têm de estar envolvidos no processo educativo, como um todo, e têm a 

grande missão de mediar e estimular este diálogo igualitário.  

Segundo Fernandes (2010), esta proposta educativa parte da conceção de que a 

interculturalidade é o grande pano de fundo da aprendizagem, a qual está alicerçada na 

relação entre os sujeitos, interposta pela conceção dialógica de Freire (1994). 

O processo de transformação da escola em CA passa por várias etapas sendo 

respeitado o ritmo interno de cada estabelecimento de ensino. Partindo da premissa de que o 

professor faz a diferença, é dada a cada escola ou agrupamento escolar a gestão da 

implementação do processo. As fases da transformação são seis: sensibilização - os 

professores, as famílias, os alunos e a comunidade envolvente tomam o primeiro contacto 
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com as bases científicas do projeto e as AES; tomada de decisão - toda a comunidade reúne 

e decide se quer avançar para a transformação em Comunidade de Aprendizagem; o sonho – 

etapa em que todos sonham a escola e projetam a escola que idealizam; seleção de 

prioridades - o produto dos sonhos de toda a comunidade é analisado e priorizado; 

planeamento – fase em que cada elemento da comunidade refere o contributo que poderá dar 

para a realização dos sonhos já priorizados e por fim, implementação das Ações Educativas 

de Sucesso. De referir que a escola de La Verneda - Sant Martí, em Barcelona, é a primeira 

escola a transformar-se em CA. 

Segundo Lave e Wenger (1991), é na escola, enquanto organização, e no sistema 

educativo em que ela se insere, que se desenvolve o processo de aprendizagem através da 

prática da docência e emergem comunidades de prática. A construção social do conhecimento 

opera-se, pois, através da interação docente e, quando inserida no próprio processo de 

construção da mudança, faz da colaboração docente a “pedra basilar” da construção de uma 

comunidade de aprendizagem.  

De acordo com Bolívar (2012) o desenvolvimento de uma capacidade coletiva de 

mudança requer um esforço da escola para que os que nela trabalham se reúnam, partilhem 

interesses, experiências, supervisionem e examinem informação, de modo que o ensino que 

os alunos recebem seja de qualidade.  

Aprendizagem dialógica e diálogo igualitário na sociedade da Informação 

Segundo Braga e Mello (2014), partindo da complexidade sociológica e das 

necessidades educativas contemporâneas, o conceito de aprendizagem dialógica propõe 

respostas que efetivamente contribuam para a democratização 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 Investigação em Teorias e Práticas para Superação de Desigualdades (CREA), da 

Universidade de Barcelona.  

No Brasil, o conceito tem sido investigado, difundido e aprofundado, desde 2002, 

pelo “Núcleo de Investigação e Ação Social e Educativa” (NIASE), da Universidade Federal 

de São Carlos.  

Em Londres o projeto SEAS4ALL transferiu para a Europa, os resultados do 

INCLUD-ED e a experiência de mais de 20 anos de implementação de Comunidades de 

Aprendizagem - INCLUD-ED - em 8 países do mundo (Espanha, Brasil, México, Peru, 

Guatemala, Chile, Argentina e Colômbia).  

Segundo Aubert, Garcia, Flécha, Racionero (2008), citado por Braga e Mello (2014), 

o conceito de aprendizagem dialógica assenta numa multiplicidade de áreas científicas como 

a filosofia e a sociologia de Jurgen Habermas (2001); a educação de Paulo Freire (2005); a 

psicologia histórico-cultural de Lev. S. Vygotsky (2009). A aprendizagem dialógica é 

integrada e compreendida numa perspetiva comunicativa e aglutinadora das conceções 

defendidas pelos autores anteriormente citados.  

A aprendizagem dialógica ocorre em diálogos igualitários, nas interações em que a 

inteligência cultural é reconhecida em todas as pessoas e orientada para a transformação dos 

níveis anteriores de conhecimento e do contexto sociocultural, visando o sucesso de todos. A 

aprendizagem dialógica ocorre em interações que aumentam a aprendizagem instrumental, 

favorecem a criação de sentido pessoal e social, são guiadas por princípios de solidariedade e 

em que a igualdade e a diferença são valores compatíveis e, mutuamente, enriquecedores 

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

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

em áreas distintas, mas complementares, do conhecimento científico: Paulo Freire educador 
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brasileiro formulador da Pedagogia libertadora, que se tornou expressão da educação para a 

emancipação dos povos oprimidos, e o matemático sul-africano Seymour Papert, considerado 

uma referência mundial em informática na educação.  

Papert (1996) defende que as tecnologias podem fornecer um ambiente de 

aprendizagem em que os erros são encorajados e vistos como oportunidades de 

aprendizagem. O autor argumenta que as tecnologias têm o potencial de revolucionar a 

educação, capacitando os alunos a tornarem-se protagonistas ativos da sua aprendizagem, a 

desenvolverem competências de resolução de problemas e a construírem conhecimento de 

forma criativa. 

Segundo Castro e Lanzi (2017), o percurso desses dois educadores, incongruentes em 

certos sentidos específicos, principalmente os de origem do pensamento, apresenta, porém, 

traços comuns: foram homens de seu tempo e debruçaram-se sobre discussões decisivas para 

se pensar o desenvolvimento humano, como as relativas à tecnologia e seu papel na 

educação.  

Um diálogo com esta amplitude permite a compreensão daquilo que poderá ser a 

inclusão social através da tecnologia. Os contributos destes dois autores são elementares para 

a construção dos alicerces da aprendizagem dialógica.  

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

como meio de democratização da escola, promovendo a coesão social.  

É neste processo dialético/dialógico que assenta a aprendizagem, em detrimento do 

silêncio que é exigido aos alunos, exigido na aprendizagem passiva. Cabe ao professor 

potenciar este diálogo igualitário, conduzindo o aluno à construção de uma argumentação 

capaz de sustentar as suas opiniões. Desta forma, o aluno desenvolve o espírito crítico e 

autorregula a participação. Todas as opiniões são válidas e o poder resulta da validade dos 
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argumentos apresentados e não do estatuto. Um princípio à partida simples de implementar, 

mas que encerra uma complexidade que transposta para as salas de aula, potencia uma 

reorganização profunda de um espaço de cariz passivo, para um espaço em que os alunos 

terão uma voz ativa. 

Da área da psicologia, o projeto Comunidades de Aprendizagem – INCLUD-ED - 

recebe a influência de Lev Vygotsky. Este autor defende que o processo de ensino 

aprendizagem possui uma perspetiva sociocultural, não acontecendo independentemente do 

contexto em que os estudantes estão inseridos, já que eles constroem o conhecimento na 

interação com todos os elementos culturais do seu contexto (Vygotsky, 1934). Esta perspetiva 

de que a cognição é algo social, apontada por Matos (1999), coloca mais um desafio ao 

professor. As salas de aula onde coexistem várias culturas são espaços dotados de inteligência 

cultural e que têm de ser “trilhados” pelo professor para conduzir o processo de ensino-

aprendizagem. A aprendizagem é entendida como uma atividade social, mediante um 

processo de internalização impossível de dissociar da zona de desenvolvimento proximal dos 

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

Segundo CREA (2017), Bruner (1995) traz um valioso contributo a este projeto 

referindo que a interação é um elemento principal da aprendizagem. Bruner (2000), propõe 

converter as aulas em sub comunidades de aprendizes mútuos, onde o professor não tem o 

monopólio do processo de aprendizagem – o seu papel é potenciar a entreajuda dos 

estudantes. Isso implica a transformação dos espaços educativos em espaços de interação e 

diálogo entre estudantes. Bruner sugere, ainda, que se organizem fóruns nas escolas, nos 

quais os estudantes possam expressar suas ideias e debatê-las, por meio do diálogo, com os 

demais. As bases teóricas defendidas por este autor estão 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 indagação dialógica, na qual os estudantes levantam perguntas e tentam 

compreender o mundo a partir da colaboração mútua na busca de respostas. Trata-se de um 

enfoque educativo que reconhece a relação dialética que advém da interação comunicativa do 

indivíduo com o contexto que o rodeia.  

De áreas do conhecimento tão válidas como a Sociologia e a Filosofia surge uma 

importante e basilar influência, a de Habermas (1984, citado por Galli e Braga, 2017), criador 

da “teoria da ação comunicativa” que agrega contributos dos autores atrás mencionados e 

cujo referencial suporta teoricamente o projeto “Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-

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

Os resultados da investigação trazem constructos muito válidos para a educação 

mundial. De referir que as Ações Educativas de Sucesso (AES) preconizadas por este projeto 

têm sido implementadas em contextos socioeconómicos de uma grande debilidade social e as 

evidências científicas revelam uma melhoria nos resultados escolares dos alunos e nas regras 

de convivência escolar.  

O envolvimento das famílias e de toda a comunidade circundante à escola é a grande 

mais-valia deste projeto. A participação assenta numa formação estruturada em que as 

famílias tomam contacto com as bases científicas do projeto e formas de regular a 

participação nos Grupos Interativos, nas “comissões mistas” que elaboram o código de 

conduta dos alunos. A entrada das famílias e de outros membros da comunidade é feita com 

base no diálogo igualitário e contraria as formas de participação que presentemente vigoram 

na escola. 

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

participação das famílias: decisiva, avaliativa e educativa, informativa e consultiva. A 
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participação decisiva, a avaliativa e a educativa de familiares e comunidade são as que mais 

influenciam o desempenho académico dos alunos, ao passo que as formas informativa e 

consultiva não apresentam impacto significativo. Entre as formas de participação com maior 

impacto na aprendizagem destacou-se a participação educativa de familiares e de membros da 

comunidade.  

Vários autores (Coutinho, 2011; Fernandes, 2010; Marigo e Mello, 2015) afirmam 

que a integração de pessoas da comunidade em Grupos Interativos e em atividades de 

extensão do tempo de aprendizagem contribui para a ampliação da aprendizagem de todos 

que convivem com os alunos, e gera-se um ambiente repleto de altas expectativas e 

motivação impulsionando transformações individuais e sociais.  

Martins (2014) faz referência a um estudo desenvolvido por Baker-Henningham e 

López Boo (2010) em que os pais foram questionados sobre ações importantes para um maior 

envolvimento. Surgiram sugestões como a existência de noites temáticas com professores, 

psicólogos e psicopedagogos da escola para transmissão de estratégias que os ajudassem a 

acompanhar os seus filhos nos trabalhos de casa de cada disciplina, nos métodos de estudo, 

na resistência à distração. O resultado deste estudo está em linha com a filosofia subjacente às 

AES. 

Os princípios intrínsecos a este processo de aprendizagem dialógica são sete e devem 

ser rigorosamente cumpridos por forma a provocar uma mudança efetiva e sólida dentro de 

cada escola, são eles: diálogo igualitário; inteligência cultural; transformação; dimensão 

instrumental; criação de sentido; solidariedade e igualdade de diferenças.  

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

como elementos capazes de potenciar a pacificação do espaço escolar ou contribuir para o 
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envolvimento da família prol de uma educação de qualidade e adaptada ao aluno do século 

XXI. 

As AES intrínsecas a este projeto potenciam a transformação das escolas em 

Comunidades de Aprendizagem e têm contribuído para a transformação social e educacional 

nos contextos onde foram implementadas. O modelo educativo está alinhado com teorias 

científicas internacionais que destacam dois fatores chave para a aprendizagem na sociedade 

atual: interação e participação da comunidade. 

“A melhor forma de acabar com os preconceitos racistas na escola é criar nas aulas 

situações de interação entre pessoas de culturas diferentes, em espaços de diálogo igualitário 

que promovam a aprendizagem de todos.” (Centro de Investigação em Teorias e Práticas de 

Superação de Desigualdades, 2012, p. 23) 

Em síntese, o modelo de ensino que conhecemos como o mais frequente emergiu na 

era industrial e não acompanhou a transformação da sociedade em sociedade de informação. 

Muitas escolas continuam a implementar um processo de ensino aprendizagem baseado na 

perspetiva objetivista, de transmissão e reprodução 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 são um ambiente educacional que promove a participação e a 

inclusão de todos os alunos, independentemente de suas competências ou necessidades. O 

objetivo é criar um espaço colaborativo, onde alunos, professores, pais e membros da 

comunidade possam interagir e aprender juntos.  

As CA são baseadas em princípios de inclusão, garantindo que todos os alunos 

tenham acesso igualitário 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 é que a aprendizagem não acontece apenas 

na sala de aula, mas também fora dela. Portanto, as comunidades de aprendizagem envolvem 

a participação ativa dos pais e da comunidade local. Os pais são incentivados envolverem-se 

na educação de seus filhos e a contribuírem para o ambiente educacional. Ao mesmo tempo, 

a comunidade local é 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 

colaboração entre os alunos, incentivando a aprendizagem em grupo e a partilha de ideias e 

emoções. 

Em resumo, o projeto de pesquisa INCLUD-ED defende a implementação de 

comunidades de aprendizagem inclusivas, que fomentam a participação de todos os 

envolvidos no processo educacional. Procura-se criar um ambiente de aprendizagem 

colaborativo, diverso e acessível, onde todos os alunos possam alcançar o seu pleno 

potencial. 

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

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

Tertúlias Literárias Dialógicas 

Nesta linha surge uma das Ações Educativas de Sucesso (AES) – as tertúlias literárias 

dialógicas, espaços de diálogo por excelência, tendo como base as obras clássicas da 

literatura, pintura, música, ciência... Esta atividade pressupõe uma organização diferente do 

espaço da sala de aula. Os alunos sentam-se em círculo, sem mesas, no chão ou numa cadeira, 

e perante um clássico são convidados a partilhar com o grupo sentimentos e sensações que a 

leitura, observação ou audição lhes tenha suscitado.  

A tertúlia é um momento de diálogo igualitário dotado de uma organização muito 

cuidada. Antes de iniciar a atividade os alunos inscrevem-se e o mediador (professor ou 

voluntário) regista as inscrições que têm de ser respeitadas por todos. O primeiro aluno inicia 

referindo ao grupo a página e parágrafo, o elemento da pintura ou da música, 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, o moderador pergunta se alguém do grupo 

quer comentar a intervenção do colega. Procede-se novamente ao registo das inscrições para 

os comentários à primeira intervenção e assim sucessivamente durante uma hora e uma vez 

por semana. 

A investigação feita em vários países do Brasil, da América Latina, da Europa, 

comprovou que esta AES, por não ter explicitamente um objetivo curricular, é muito bem 

aceite pelos alunos e até os alunos mais tímidos acabam por aderir à atividade, verificando-se 

uma melhoria nos resultados escolares, especificamente na oralidade. Os alunos desenvolvem 

competências 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 é o mais eficiente para 

a aprendizagem dos alunos, uma vez que não separa os alunos pelo seu nível de desempenho, 

respondendo às necessidades de todos, usando os recursos humanos em contexto de sala de 

aula com ações inclusivas.  

A formação de grupos interativos é uma das Ações Educativas de Sucesso que 

potencia a inclusão. A atividade tem uma periodicidade semanal, a duração de uma hora, 

incidindo em conteúdos já lecionados e que precisam de ser consolidados pelos alunos. 

A definição e a clareza de papéis dentro da sala de aula são 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 voluntários (outros 

professores, familiares, voluntários da comunidade e outros voluntários) de acordo com o 

número de grupos constituídos. Após 15/20 minutos de atividade os voluntários trocam de 

grupo, passando por todos os grupos, até que todos os alunos tenham realizado todas as 

tarefas planificadas pelo professor.  

O papel dos voluntários é o de potenciar o diálogo igualitário entre os alunos apelando 

ao seu sentido de solidariedade. Os alunos com maior ritmo de aprendizagem são convidados 

a ajudarem os seus colegas a terminarem a tarefa. É o tipo de organização da sala de aula que 

produz melhores resultados académicos (sucesso dos alunos) e também melhor convivência. 

Os alunos fornecem uns aos outros estruturas cognitivas e sociais. Os voluntários facilitam o 

diálogo entre os alunos para tornar explícito como é que eles sabem a resposta, porque 

pensam estar certos e como é que conseguiram saber. O professor circula pela sala de aula 



 

 94 

respondendo a dúvidas e dando suporte aos alunos que precisam de mais ajuda. Se queremos 

melhorar a aprendizagem das crianças, precisamos transformar as suas interações. 

 

 Participação Educativa da Comunidade - Voluntariado 

O voluntariado é um dos eixos da Ação Educativa de Sucesso – Participação da 

comunidade. Os voluntários são peças fundamentais neste processo de transformação das 

escolas em comunidades de aprendizagem.  

Os voluntários podem ser familiares (pais, avós, irmãos/ãs mais velhos/as, tios/as, 

primos/as.…); pessoal da comunidade reformado/a, pessoal das universidades; pessoal de 

associações, organizações...; pessoal não docente; amigos; pessoal dos negócios locais, entre 

outros existentes na comunidade envolvente. 

O perfil do voluntário baseia-se num conjunto de princípios simples que não são 

estanques e devem ter em conta as características de cada escola. Um voluntário deve: ter 

altas expetativas face à atividade ou atividades que vai desempenhar; acreditar e inspirar-se 

na proposta apresentada pela escola; estar disposto a trazer a sua experiência e conhecimento 

para a escola na forma de inteligência cultural; apresentar altos níveis de responsabilidade e 

compromisso. Estas premissas são simples e fáceis de respeitar.  

À escola cabe a missão de abrir as suas portas e receber de forma acolhedora os 

voluntários. Os professores devem explicar, resumidamente, a atividade e o seu papel como 

mediadores da interação e não como professores. A explicitação dos papéis desempenhados 

por todos é fundamental. Os voluntários quando entram na sala de aula sabem que a sua 

função não é ensinar, mas sim favorecer a interação entre os alunos, contribuindo para que 



 

 95 

todos possam cumprir a tarefa. Uma breve conversa, após a sessão, para reunir a sua 

avaliação sobre as atividades e sobre os grupos.   

 

Modelo dialógico de prevenção e resolução de conflitos 

Partindo do princípio de que o conflito é inerente à condição humana, este modelo 

assenta no diálogo igualitário aplicado à construção conjunta de regras de convivência 

escolar. A inversão do processo de construção das regras, desenhando a trajetória “down-

top”, ao invés de “top-down”, favorece e consolida a sua apropriação, responsabilizando 

todos os intervenientes.  

Os recreios das escolas são espaços de socialização por natureza, demasiadas vezes 

transformados em “ringues” providos de uma agressividade atípica. O “clube dos valentes - 

violência 0” (escudo de amigos e amigas) é outro dos componentes deste modelo com 

resultados visíveis na prevenção da agressividade em contexto escolar.  

As regras da escola e o código de conduta são produto de um processo no qual todos 

os alunos e respetivas turmas são chamados a participar e todas as decisões são suportadas 

por consensos.  

O modelo prevê a existência de uma comissão mista constituída por alunos 

representantes das turmas, famílias, professores, direção e outros elementos da comunidade 

que agregam todas as propostas e redigem um documento final. É um exercício de 

democracia deliberativa por excelência contribuindo para prevenir a violência de género, 

melhorando a coexistência e as relações dentro e fora do ambiente escolar e a aprendizagem 

dos alunos que assistem à pacificação do espaço escolar. Este processo participado e 
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democrático de construção de regras responsabiliza todos aqueles que se envolvem. Um 

código construído por todos intensifica a autorresponsabilização pelo seu cumprimento. 

 

Biblioteca Tutorada 

Mello (2012), defende uma profunda transformação social e cultural na escola e no 

seu meio envolvente. Esta transformação envolve mudança de hábitos e atitudes das famílias, 

profissionais da educação (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 lógica de transformação do espaço educativo e do seu meio envolvente emana 

esta Ação Educativa de Sucesso, a Biblioteca Tutorada, que teve origem a partir do projeto 

“Comunidades de Aprendizagem”, numa escola de Ensino Básico da cidade de São Carlos – 

EMEB “Antônio Stella Moruzzi”. O objetivo primordial do projeto era potenciar a 

aprendizagem das crianças e adultos, aumentando o respeito e os laços entre comunidade e 

escola, numa tentativa de estreitar esta relação, tendo sempre como pilares o diálogo 

igualitário e a aprendizagem dialógica. 

Na escola, a transformação envolve a participação de todos agentes educativos, por 

meio de diálogo igualitário, em busca da construção de consensos da efetiva aprendizagem 

instrumental, por parte de todos os alunos. O importante é que o princípio do diálogo 

igualitário permita encontrar formas de superar os obstáculos à aprendizagem. 

A Biblioteca Tutorada é uma das Ações Educativas de Sucesso que permite o apoio 

aos alunos, fora do seu horário escolar, sendo considerada uma prática inclusiva. Pensando na 

inclusão de todos, abre-se um espaço na escola para aumentar o tempo de aprendizagem e 

multiplicar as interações. Este apoio consiste na realização de trabalhos de casa, pesquisas, 
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leituras e todo um manancial de atividades de reforço escolar, que são exigidas aos alunos e 

cujas famílias não têm os recursos ou o tempo necessários para as implementar. É uma forma 

de extensão do tempo de aprendizagem que propõe a criação de espaços extracurriculares nos 

quais os alunos realizam atividades, acompanhados por voluntários (professores, familiares e 

pessoas da comunidade envolvente). Pesquisas demonstram que essa ampliação do tempo de 

aprendizagem traz impacto importante na melhoria dos resultados escolares. As atividades 

que acontecem na Biblioteca Tutorada são de caráter instrumental e de apoio às tarefas 

escolares, acelerando a aprendizagem de todos, especialmente dos alunos com maiores 

necessidades educativas.  

A Biblioteca Tutorada tem por objetivo permitir diversas interações entre alunos, pais, 

voluntários e funcionários, a partir das quais a capacidade de cada pessoa é valorizada, 

respeitada e potenciada na interação. Dentro do projeto, existe uma crença de que todos têm 

algo para ensinar e para aprender. A Biblioteca Tutorada é um espaço aberto a todas as 

pessoas da escola e da comunidade, independente de formação académica, idade ou sonhos, 

pois a igualdade de diferenças é valorizada e o multiculturalismo é assumido como riqueza no 

processo de ensino-aprendizagem.  

A implementação desta AES possibilita a democratização do conhecimento, 

atenuando as desigualdades sociais e potenciando, simultaneamente, a sua inclusão, ao 

permitir a todos os alunos uma aprendizagem instrumental e um acesso ao conhecimento e à 

informação, mesmo aqueles que possuem parcos recursos económicos. 

Formação Pedagógica Dialógica 

 A AES Formação Pedagógica Dialógica 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 implementação desta ação 

os docentes atualizam-se cientificamente e debatem os seus conhecimentos em relação às 

teorias e pesquisas educacionais mais relevantes da atualidade. Esse processo, norteado pelo 

diálogo igualitário, envolve formação continua de qualidade, considera evidências científicas 

e resultados comprovados empiricamente e está de acordo com as melhores práticas de 

formação de professores, segundo a comunidade científica internacional. 

O processo de Formação Pedagógica Dialógica dos docentes, nas escolas que são 

Comunidades de Aprendizagem, passa, por exemplo, pela realização de Tertúlias 

Pedagógicas Dialógicas, Literárias, Artísticas, Musicais ou Científicas. A dinâmica de 

funcionamento da Tertúlia Pedagógica é igual à da Tertúlia Literária, a diferença está no 

género do texto lido. Enquanto na literária se leem clássicos da literatura, na pedagógica são 

lidos os livros dos autores mais importantes na área da educação, sempre recorrendo às fontes 

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

As Tertúlias Pedagógicas Dialógicas potenciam as interações entre os professores e 

fomentam processos essenciais à melhoria da prática pedagógica, como a reflexão e o 

pensamento crítico. Durante essa atividade de estudo, os professores procuram, 

conjuntamente, soluções para os problemas do dia a dia da escola e refletem sobre a sua 

prática pedagógica. Este processo de autoanálise da prática pedagógica despoleta a busca por 

estratégias para ultrapassar os maiores desafios da atualidade, que são colocados à escola, e 

que passam pela inclusão de todos, respondendo a uma enorme heterogeneidade vivida nas 

salas de aula.  

A Formação Pedagógica Dialógica, à semelhança de todas as AES, é norteada pelos 

princípios da Aprendizagem Dialógica, sendo o Diálogo Igualitário fundamental neste tipo de 

processo auto formativo. É assim primordial que o Diálogo Igualitário aconteça sem atos 
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comunicativos de poder, pautado apenas pela validade dos argumentos, com toda a 

comunidade escolar (familiares, professores, funcionários, alunos). Esta é uma forma de os 

professores vivenciarem os valores que transmitem aos alunos e de construírem um novo 

conhecimento, a partir da interação entre todos. Este processo de compreensão possibilita 

relacionar teoria e prática, permitindo que os participantes aprendam estratégias e 

competências necessárias à prática docente. 

Formação de familiares 

A AES Formação de Familiares permite às famílias e voluntários em geral, um 

conhecimento mais abrangente da realidade e do funcionamento de uma escola como 

Comunidade de Aprendizagem. A Formação de Familiares introduz uma nova dinâmica de 

aprendizagem dentro das escolas, uma aprendizagem que envolve os pais e as famílias e 

melhora/reforça as suas competências e o seu grau de envolvimento.  

A escolaridade da mãe tem sido indicada, em estudos feitos ao nível da educação, 

como um fator preditor do sucesso escolar, mas a relação de causalidade não é linear e a 

implementação desta AES é disso um exemplo.  

Segundo o CREA (2017), se as escolas apoiarem a igualdade e não a desigualdade, as 

gerações superarão os níveis educativos tradicionais, para que aqueles que enfrentam a 

maioria dos desafios, em última análise, tenham igual acesso ao conhecimento e à 

informação. Ainda segundo o CREA (2017), as pesquisas mostraram que, o que surte efeito 

no processo de ensino/aprendizagem, mais do que o nível de educação das famílias é o tipo 

de atividades e formação em que participam. Surge assim a AES Formação de Familiares, a 

qual consiste precisamente na formação de membros da família, reunindo e facilitando a 

formação das famílias nos conteúdos e competências que eles escolhem, priorizando a 

formação instrumental. 
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Para contextualizar o tipo de ação subjacente à Formação de Familiares importa 

distingui-lo de outras práticas implementadas pelas escolas, baseadas, por exemplo, em 

conversas com especialistas, onde não existe espaço para o diálogo igualitário.  

A Ação Educativa de Sucesso, Formação de Familiares, pressupõe que são eles 

(mães, pais, tias, tios, avós, etc.) que decidem o que precisam de aprender, quando e como se 

organizam. As famílias juntam-se, auscultam as suas necessidades, estudam as possibilidades 

de iniciar a formação, fazem o cronograma dos dias em que acontecerá, etc. São as próprias 

famílias que dialogam e decidem a formação que querem fazer e as condições em que serão 

realizadas. Por exemplo, numa Comunidade de Aprendizagem, as mães árabes estavam 

interessadas em aulas de alfabetização e, após o debate, decidiram que as aulas eram para 

mulheres, mas deveria ser organizado outro grupo para homens, também. (CREA - Centro de 

Investigação em Teorias e Práticas de Superação de Desigualdades da Universidade de 

Barcelona, 2017, p.3) 

Esta AES pode ser desenvolvida com recurso ao seguinte leque de atividades: 

Tertúlias Literárias Dialógicas; Tecnologias da Informação e da Comunicação; Línguas; 

Alfabetização; Matemática; e outras elencadas pelas famílias. 

A Formação de Familiares beneficia os adultos que participam diretamente, bem 

como os seus filhos e a comunidade, combatendo as desigualdades educativas e sociais. A 

implementação desta ação estreita a relação entre a escola e a comunidade, aumenta a 

motivação dos alunos, influencia as expectativas dos familiares em relação ao futuro dos seus 

filhos e cimenta o compromisso de todos na concretização de um objetivo comum: a 

aprendizagem. Segundo o CREA (2017), a participação em atividades de formação resulta 

em mais confiança, vínculos mais fortes entre as famílias, os professores e a escola, 

aumentando também a compreensão mútua e a tolerância.  
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As AES do projeto INCLUD-ED visam promover a inovação, a tecnologia e o 

desenvolvimento de competências para o século XXI no contexto educacional. Esse projeto 

propõe diferentes estratégias e abordagens para melhorar a qualidade da educação, incluindo 

a implementação de práticas inclusivas, o uso efetivo das tecnologias educacionais e o 

desenvolvimento de competências relevantes para o século XXI. 

Em resumo, as Ações Educativas de Sucesso do projeto INCLUD-ED  têm como 

objetivo fomentar a inovação, a tecnologia e o desenvolvimento de competências relevantes 

para o século XXI, com o objetivo de melhorar a qualidade da educação e proporcionar uma 

aprendizagem mais ativa e inclusiva para todos os alunos. 
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Áreas de Competências 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 não são aqueles que não sabem ler ou escrever, mas 

aqueles que não podem aprender, desaprender e reaprender. “ 

—Alvin Toffler  

 

“Exorto os governadores da nossa nação e os chefes de educação do Estado a 

desenvolverem padrões e avaliações que não se limitam a medir se os estudantes podem 

preencher uma bolha num teste, mas se possuem competências do século XXI, como a 

resolução de problemas e o pensamento crítico e o empreendedorismo e a criatividade.” 

—O Presidente Barack Obama  

 

A publicação do “Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória”, homologado 

pelo Despacho n.º 6478/2017, 26 de julho, consolida o referencial para as decisões a adotar 

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

O perfil do aluno está estruturado em Princípios, Visão, Valores e Áreas de 

competências. O documento é publicado recentemente, garantindo a aceitação da diversidade 

de percursos e assegurando, simultaneamente, a coerência do sistema educativo numa lógica 
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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 económicos do mundo 

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

Comellas (2000); Cruz (2001); Gouveia (2007) e Perrenoud (1999) reconhecem a 

importância de clarificar o conceito de competência e o seu significado pedagógico, uma vez 

que o constructo assume, presentemente, um papel de destaque na investigação em Educação, 

a nível nacional e internacional. 

Uma abordagem por competências enaltece o que o aluno aprende por si, o aprender a 

aprender, a construção pessoal do saber através da interação. Enaltece o conhecimento 

enquanto instrumento de aquisição de competências, elogia os conteúdos enquanto meios 

possibilitadores de desenvolvimento de competências. Valoriza o método pedagógico e a 

aprendizagem, superando a dicotomia teoria-prática e enraizando os valores educativos da 

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

Para a prossecução da investigação importa clarificar e contextualizar o conceito de 

competências que será amplamente discutido e utilizado ao longo da tese. “Competências são 

combinações complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva 

ação humana em contextos diversificados. As competências são de natureza cognitiva e 

metacognitiva, social e emocional, física e prática.” (Ministério da Educação, 2017, p. 12) 

Importa definir com clareza a que nos referimos quando falamos em competências e 

ao impacto das AES nas competências dos alunos integrados no grupo-piloto. Sabendo que as 

competências aglutinam e combinam de forma complexa conhecimentos, capacidades e 

atitudes é indispensável definir cada um destes conceitos à luz dos referenciais que foram 

recentemente publicados e que servem de guias educacionais. 
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Para a investigação são tidas em consideração as seguintes áreas de competências do 

documento Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória: “linguagens e texto”; 

“informação e comunicação”; “raciocínio e resolução de problemas”; “pensamento crítico e 

pensamento criativo”; “relacionamento interpessoal”; “desenvolvimento pessoal e 

autonomia”. Foram selecionadas as áreas de competência que possuem uma inter-relação 

mais estreita com os princípios da Aprendizagem Dialógica subjacentes a todas AES.  

A tabela abaixo, desenvolvida a partir da ligação entre as áreas de competências do 

perfil do aluno, com as Ações Educativas de Sucesso, estabelece os princípios da 

aprendizagem dialógica que são transversais a todas as AES do projeto. 

Áreas de competências 

(PASEO) 

Ações Educativas de Sucesso 

(INCLUD ED) 

Princípios da 

Aprendizagem 

Dialógica 

Linguagens e texto Tertúlia literária dialógica 

Grupos Interativos 

Dimensão 

instrumental 

 

Diálogo igualitário 

 

Inteligência cultural 

 

Transformação 

 

Solidariedade 

 

Criação de sentido 

Informação e 

comunicação 

 

Grupos interativos 

Tertúlia literária dialógica 

Participação educativa da comunidade 

Raciocínio e resolução 

de problemas 

Grupos interativos 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos 

Pensamento crítico e 

pensamento criativo 

Tertúlia literária dialógica 

Grupos interativos 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos  
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Relacionamento 

interpessoal 

Tertúlia literária dialógica 

Grupos interativos 

Participação educativa da comunidade 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos 

 

Igualdade de 

diferenças 

 

 

Desenvolvimento 

pessoal e autonomia 

Tertúlia literária dialógica 

Grupos interativos 

Participação educativa da comunidade 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos 

Tabela 8 - Correlação entre Áreas de Competências do PASEO e AES – INCLUD-ED 

A transversalidade dos princípios da Aprendizagem Dialógica relativamente às áreas 

de competências do PASEO, evidencia uma forte conexão entre os referenciais educacionais 

recentemente publicados e os princípios do Projeto Comunidades de Aprendizagem – 

INCLUD-ED.  

Sá (2019), após estudo de implementação do PASEO, esclarece algumas questões no 

que concerne à ligação entre as áreas de competência do PASEO e áreas curriculares.  

Sá (2019) defende que na área de competências “Linguagens e textos”, devem ser 

associadas preferencialmente às áreas de Língua Portuguesa, Línguas Estrangeiras, 

Matemática e Expressões (Musical, Dramática, Plástica, Físico-Motora).  

Na área de competências “Informação e comunicação”, surgem associadas as 

disciplinas de Português, Línguas Estrangeiras, Matemática, Ciências Naturais e Ciências 

Sociais.  
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Na área de competências “Raciocínio e resolução de problemas”, aparecem as 

disciplinas de Matemática, Ciências Naturais, mas também Português. Na área de 

competências “Pensamento crítico”, associam-se as disciplinas de Ciências Naturais, 

Ciências Sociais, Português, Línguas Estrangeiras e Matemática.  

A área de competências “Pensamento criativo”, alia-se às disciplinas de Expressões 

(Musical, Dramática, Plástica, Físico-Motora), Português, Línguas Estrangeiras, Matemática 

e Ciências Naturais.  

A área de competências “Relacionamento interpessoal”, agrega as disciplinas de 

Expressões (Musical, Dramática, Plástica, Físico-Motora), Português, Línguas Estrangeiras e 

Ciências Sociais e Humanas.  

A área de competências “Sensibilidade estética e artística”, reúne as disciplinas de 

Expressões (Musical, Dramática, Plástica, Físico-Motora), Português, Línguas Estrangeiras e 

Ciências Sociais e Humanas (História da Arte, por exemplo). 

Sá (2019) refere ainda que um pequeno número dessas competências parece apenas 

poder ser associado a algumas áreas curriculares: “Saber técnico e tecnologias”, intimamente 

ligada às Ciências Naturais e à Matemática; “Bem-estar e saúde”, essencialmente às Ciências 

Naturais; “Consciência e domínio do corpo”, à Educação Físico-Motora. Há ainda uma 

competência – “Autonomia e desenvolvimento pessoal” – que pode ser promovida por todas 

as áreas do currículo. 

Sá (2019) refere os princípios a ter em conta no movimento das competências para o 

século XXI: 

- A valorização de um saber holístico gerador de soluções para problemas sociais, 

através da discussão de grandes temas da atualidade, no âmbito de atividades conducentes ao 

desenvolvimento de competências em comunicação oral e escrita; 
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-Uma abordagem transversal do processo de ensino e aprendizagem focada no 

desenvolvimento de competências e na aprendizagem ao longo da vida para uma permanente 

adaptação a uma sociedade em constante mutação;  

- A promoção de uma sociedade democrática, justa e inclusiva, logo sustentável, 

desenvolvendo nos alunos competências em comunicação oral e escrita, que lhes deem 

acesso a informação relativa a novo conhecimento e a possibilidade de a analisar criticamente 

para definir uma posição apoiada em argumentos bem fundamentados. 

Nesta investigação adota-se uma visão ampla de competência, que integra 

conhecimentos, capacidades e atitudes. A competência não se resume a uma combinação de 

conhecimentos e capacidades, mas sim ao desenvolvimento integrado de capacidades e 

atitudes que possibilitam a utilização do conhecimento em diversas situações, tanto familiares 

quanto menos familiares para o aluno. Essa conceção de competência assemelha-se ao 

conceito de literacia, que envolve a capacidade de usar habilidades e conhecimentos para 

realizar tarefas específicas de forma eficaz.  

Em suma, a definição de competência que sustenta este estudo assenta num constructo 

em que o processo cognitivo do aluno encerra complexidade, no qual o aluno, numa 

determinada situação de aprendizagem, é capaz de mobilizar e aplicar, simultaneamente, 

conhecimentos, capacidades e atitudes. O aluno tem a capacidade de aplicar de forma 

consistente o que aprendeu revelando domínio de todas as vertentes, capacidades de 

pensamento/ação e atitudes favoráveis à aprendizagem ao longo da vida. 

Nos referenciais teóricos é possível identificar uma relação forte entre as áreas de 

competências do PASEO e os princípios da aprendizagem Dialógica.  

A participação ativa dos alunos é um princípio fundamental presente na aprendizagem 

Dialógica e nas áreas de competência do PASEO. Este processo a promoção da participação 
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equitativa e a valorização das vozes de todos os envolvidos no processo de aprendizagem. 

Esta participação também está relacionada à criação de um ambiente colaborativo em que os 

alunos se sentem encorajados a contribuir e partilhar suas perspetivas, sustentadas por uma 

argumentação sólida.  

As áreas de competência do PASEO e o princípio subjacente à aprendizagem 

Dialógica valorizam uma abordagem formativa e contínua de avaliação, em que os alunos 

recebem feedback construtivo e têm a oportunidade de refletir sobre seu próprio processo de 

aprendizagem. A avaliação é vista como uma ferramenta para a melhoria contínua e o 

desenvolvimento de competências metacognitivas. 

O constructo da aprendizagem Dialógica e as áreas de competência do PASEO 

defendem a criação de um ambiente seguro e inclusivo, onde os alunos se sintam à vontade 

para expressar suas ideias e opiniões, mesmo que sejam diferentes das dos outros. Esta 

segurança psicológica é fundamental para promover a participação ativa e a construção 

coletiva de conhecimento. 

Embora a aprendizagem Dialógica esteja mais relacionada ao processo de 

aprendizagem e as áreas de competência do PASEO incidam em conteúdos específicos, é 

importante salientar que as áreas de competências do PASEO também se referem à educação 

integral do aluno e aquisição integrada de um conjunto de conhecimentos, capacidades e 

atitudes. Ambas as abordagens têm como foco a promoção de um ambiente de aprendizagem 

enriquecedor e significativo e contribuem para a criação de ambientes favoráveis ao diálogo e 

à participação ativa dos alunos. 

Em resumo, nesta investigação identificou-se uma correlação direta e explícita entre 

as áreas de competências do PASEO e os princípios da aprendizagem Dialógica, há 

sobreposições conceptuais que mostram semelhanças em termos de valorização da 
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participação ativa dos alunos, promoção de ambientes seguros e inclusivos, ênfase na 

reflexão e feedback, além da importância de um ambiente educacional bem estruturado, com 

a presença da inovação, integração das tecnologias e o desenvolvimento de competências 

académicas e socioemocionais .  
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Capítulo III– Problema, questões de investigação e objetivos 

Problema e questões de investigação 

Uma investigação envolve sempre uma problemática que serve de fio condutor a todo 

o processo de produção de conhecimento. Segundo Creswell (2010) é importante definir 

claramente o problema a ser abordado. O problema pode ser uma lacuna de conhecimento e 

por esse motivo é fundamental estabelecer uma compreensão clara e precisa do problema. 

A definição do problema numa investigação é de extrema importância, pois estabelece 

o objeto e a orientação do estudo e fornece uma base sólida para a recolha e análise de dados. 

Ao definir claramente o problema, consegue-se delinear as questões de pesquisa, as hipóteses 

e o desígnio geral do estudo e selecionar as melhores estratégias, métodos e técnicas para 

investigar e responder às perguntas de pesquisa. Uma definição precisa do problema ajuda a 

evitar ambiguidades e assegura que todos os aspetos relevantes são abordados. Também 

auxilia na identificação dos objetivos da pesquisa, permitindo alcançar um objetivo 

específico. 

A definição adequada do problema é crucial para uma pesquisa sólida, pois estabelece 

as bases para o estudo, orienta a recolha de dados, permite a delimitação dos resultados 

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

A presente investigação assenta no seguinte problema: "Perceções dos alunos e 

docentes sobre a influência das Ações Educativas de Sucesso (AES) na aprendizagem 

dos alunos e no desenvolvimento de competências, e a relação entre as AES e as áreas de 

competência do Perfil do Aluno.” 

Partindo da premissa que este estudo é pioneiro em Portugal, mas que existem 

valiosos constructos provenientes de 20 anos de investigação noutros países, importa 

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

e sociais.  

As questões de investigação orientam a pesquisa e fornecem direção na recolha e 

avaliação de dados, por esse motivo são específicas, relevantes e viáveis dentro do contexto 

da pesquisa, o contexto escolar.  

As questões da presente investigação são formuladas para tentar responder ao 

problema de investigação na compreensão e análise da perceção dos alunos relativamente à 

forma como aprendem, na escola, e a perceção dos docentes referente ao impacto das Ações 

Educativas de Sucesso nas competências (conhecimentos, capacidades e atitudes) dos alunos, 

elencando as AES com maior impacto. 

Por forma a cumprir o desígnio anteriormente aludido são elaboradas as seguintes 

questões: 

(Q1) Questão 1 – Que perceções têm os alunos relativamente à forma como 

aprendem na escola? 

Esta questão permite analisar as perceções dos alunos em relação à forma como 

aprendem, analisando como as Ações Educativas de Sucesso utilizadas na escola são 

integradas pelos alunos, em que medida essas perceções estão relacionadas com o seu 

desempenho académico e que conceitos teóricos emergem dos resultados provenientes do 

campo empírico. 

(Q2) Questão 2 – Que perceções têm os docentes (professores e educadores) 

relativamente à implementação das AES do Projeto INCLUD-ED e quais as AES mais 

implementadas? 
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Esta questão permite analisar o nível de implementação das AES, tentando identificar 

a ou as AES mais implementadas e enquadrando teoricamente os resultados emergentes do 

campo empírico. 

(Q3) Questão 3 – Que perceções têm os docentes relativamente à existência de 

correlação entre AES e áreas de competência do PASEO? 

Esta questão permite analisar em que medida os professores percecionam a existência 

de relação entre a implementação das AES e o desenvolvimento de diferentes áreas de 

competência do PASEO. 

A análise das respostas permite identificar as principais tendências e padrões nas 

perceções dos docentes, fornecendo insights valiosos sobre as AES que têm maior impacto na 

aprendizagem dos alunos e a relação existente entre essas ações e o desenvolvimento das 

áreas de competência do PASEO. 

O Projeto INCLUD-ED baseia-se no princípio de inclusão social através da educação, 

logo, a análise das perceções dos docentes auxilia no aperfeiçoamento das estratégias 

utilizadas e no fortalecimento das práticas educacionais que promovem o sucesso e o 

desenvolvimento dos alunos. 

As questões de investigação fornecem uma estrutura para direcionar o trabalho de 

pesquisa, permitindo concentrar e delimitar as áreas de estudo, definindo os objetivos e o 

propósito da investigação. 

As questões de investigação são formuladas para explorar um fenómeno específico, a 

aprendizagem e o desenvolvimento de competências com a implementação de um conjunto 

de AES, contribuindo assim para a produção de conhecimento, inexistente em Portugal. 
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As questões de investigação contribuem, ainda, para a compreensão da forma como os 

alunos aprendem na escola e para a análise do desenvolvimento de competências, à luz do 

PASEO, através da aplicação das AES. 

Em resumo, as questões de investigação servem como uma bússola para o 

desenvolvimento da pesquisa, proporcionando um foco claro para o estudo, estimulando a 

originalidade, fundamentando a sua relevância e orientando a abordagem metodológica. 

 

Objetivos da investigação 

Segundo Tuckman (2012) uma investigação é uma tentativa sistemática de atribuição 

de respostas às questões. O autor destaca que a definição clara e precisa de objetivos de 

investigação é um passo crucial numa pesquisa. Os objetivos de investigação fornecem uma 

direção clara e um foco para a pesquisa, ajudando a delimitar o escopo do estudo, definindo o 

que será explorado e quais aspetos abordados, ajudando o pesquisador a evitar a dispersão de 

esforços e a concentração nos aspetos mais relevantes para a tese. 

Creswell (2010) reitera que os objetivos são declarações mais amplas que descrevem 

o que o pesquisador procura alcançar com o estudo. Os objetivos podem ser divididos em 

gerais e específicos, ajudando a direcionar as atividades de pesquisa e a identificar as metas 

pretendidas. 

Os objetivos de investigação auxiliam na organização e estruturação da pesquisa, 

servindo como referência para a definição de perguntas de pesquisa, hipóteses, metodologia 

de pesquisa e seleção das técnicas apropriadas de recolha e análise de dados. Ter objetivos 

sólidos ajuda a tornar a pesquisa mais coerente e bem planeada. 
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 Os objetivos de investigação ajudam a justificar a relevância do estudo. A definição 

clara destes objetivos permite a identificação e articulação clara do propósito e do valor da 

pesquisa, demonstrando como os resultados contribuem para o avanço do conhecimento na 

área em questão. A clareza dos objetivos também é importante para atrair o interesse e o 

apoio dos líderes educacionais e da comunidade académica. 

Os objetivos de investigação oferecem critérios claros para avaliar os resultados 

obtidos. Estes critérios de avaliação dos resultados permitem a mensuração dos objetivos, 

mostram se são alcançados ou se houve desvios durante o processo de pesquisa. Esta 

avaliação é importante para verificar a validade e a confiabilidade dos resultados, além de 

analisar a relevância das descobertas em relação aos objetivos estabelecidos. 

Portanto, a definição adequada dos objetivos de investigação numa tese de 

doutoramento é fundamental para orientar todo o processo de pesquisa, garantir a 

estruturação lógica e coerente do estudo, justificar a relevância e contribuir para um resultado 

robusto e significativo. 

Os objetivos de investigação definidos neste estudo são de caráter exploratório e 

descritivo (Tuckman, 2012) e permitem a produção de conhecimento com aplicabilidade 

prática, sendo expectável um contributo para a melhoria da educação em Portugal.  

Um objetivo exploratório tem como finalidade investigar um tema ou fenómeno 

pouco explorado (implementação das AES do projeto INCLUD-ED, em Portugal) 

procurando obter uma compreensão mais profunda e criar uma base sólida de conhecimento 

sobre o assunto. O foco é direcionado para a descrição e correlação entre fenómenos que 

possam facilitar futuras investigações ou estudos mais aprofundados. 

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

um determinado fenómeno (implementação das AES), levantando características e dados 
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quantitativos, analisando e interpretando informações existentes, identificando padrões, 

tendências e relações entre os elementos estudados (conceito de aprendizagem, 

implementação das AES, áreas de competência do PASEO). 

Após uma revisão bibliográfica abrangente verificou-se a lacuna de conhecimento 

existente acerca do tema, em Portugal, daí surge a necessidade de compreender e analisar os 

resultados dos alunos e docentes integrados no grupo-piloto. A importância desta 

investigação de cariz exploratória e descritiva surge para preencher essa lacuna, contribuindo 

para o avanço científico. 

O objetivo desta investigação permite analisar as perceções dos alunos relativamente 

à forma como aprendem na escola, analisa as perceções dos professores em relação à 

implementação das AES, nomeando as ações mais implementadas, as que têm maior impacto 

nas competências dos alunos e, finalmente, correlaciona a implementação das AES com o 

desenvolvimento das áreas de competência do PASEO.  

Os resultados obtidos, referentes aos alunos, permitem analisar a sua perceção 

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

Os resultados obtidos, referentes aos docentes, revelam as perceções dos inquiridos 

em relação à implementação das AES, permitindo, simultaneamente, percecionar as AES 

com maior reflexo nas competências dos alunos e correlacionar as AES com as áreas de 

competência do PASEO. 

O esquema abaixo, perspetiva a relação existente entre as questões que norteiam a 

investigação e os campos teórico e empírico. A investigação mostra convergência entre os 

campos empírico e teórico, ou seja, os dados empíricos referentes aos alunos suportam-se nos 

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

competências para o século XXI inerentes ao PASEO. 

 

Figura 11 - Relação das questões de investigação com o campo teórico e empírico 

Campo teórico

Q1	- Alunos

Campo empírico

Q1	- Alunos
Q2	e	Q3	- Docentes

 Aprendizagem no sec. XXI 
 
Competências dos alunos sec. XXI 
(PASEO) 
 
Projeto de pesquisa INCLUD-ED 

Alunos: 
 Como aprendo na escola? 
 
Professores: 
Quais as AES mais implementas? 
 
A implementação das AES promove o 
desenvolvimento de competências do 
PASEO? 
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Capítulo IV - Metodologia 

Abordagem metodológica  

Coutinho (2011) defende que o conceito de paradigma de investigação é um conjunto 

articulado de teorias comuns e de regras que são aceites por todos os elementos de uma 

comunidade científica, num dado momento histórico.  

Creswell (2010) metamorfoseia o termo paradigmas em conceções, encarando-as 

como uma orientação geral sobre o mundo e sobre a natureza da pesquisa, ramificando-as em 

quatro: Pós-positivista; Construtivista; Reivindicatória/Participatória e Pragmatista.  

No paradigma pragmático, o problema de investigação é o foco central que determina 

os métodos e as abordagens. Carateriza-se por uma epistemologia relacional, significando 

que as inferências na investigação são definidas pelo que é apropriado num dado estudo, 

segundo o investigador. Está, por conseguinte, aberto a uma pluralidade de métodos, quer 

qualitativos, quer quantitativos. Enquanto paradigma de investigação privilegia a resolução 

de problemas práticos e valoriza as soluções com impacto na prática. Estas soluções 

pretendem resultar em benefícios e nesse sentido não são independentes de valores. Do ponto 

de vista do pragmatismo, o conhecimento científico é útil quando ajuda as pessoas a lidarem 

melhor com o mundo ou a criarem melhores organizações. 

Creswell (2010) enfatiza a importância de determinar o tipo de pesquisa, o design do 

estudo, a recolha de dados e a análise dos resultados a partir da formulação do problema. O 

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

A presente investigação enquadra-se na conceção pragmatista aludida por Creswell 

(2010), sendo os objetivos do estudo de carácter descritivo e exploratório e o design de 

estudo é de cariz quantitativo, como recurso a estatísticas descritiva e correlacional. O estudo 
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aspira a alterar a prática 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 

conceção surge mais das ações, das situações e das consequências do que das condições 

antecedentes (como no pós-positivismo). Há uma preocupação com as aplicações, o que 

funciona, e as soluções para os problemas (Patton, 1990). Em vez de se concentrarem nos 

métodos, os pesquisadores enfatizam o problema da pesquisa e utilizam todas as abordagens 

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

A presente investigação, referente a Portugal, sustenta-se assim no paradigma 

pragmático. De acordo com Creswell (2010), o paradigma pragmático é uma abordagem de 

pesquisa que se foca na utilidade prática das teorias e na resolução de problemas do mundo 

real (ensino/aprendizagem nas escolas). Aceita-se que não há uma realidade única, todos os 

indivíduos têm a sua, fazendo interpretações singulares, mas essa realidade está enraizada no 

ambiente e só pode ser conhecida através da ação. O pragmatismo, por outro lado, confere 

uma base filosófica sólida à investigação, dada a importância em centrar a atenção no 

problema de pesquisa. 

No âmbito da presente pesquisa, o paradigma pragmático salienta a importância de 

combinar teoria com a prática, explorando soluções concretas para questões e problemas 

específicos. Ao adotar esse paradigma, procura-se entender o contexto e as circunstâncias 

subjacentes à perceção dos alunos relativamente à forma como aprendem e dos professores 

relativamente à forma como ocorre a aprendizagem, visando obter resultados significativos e 

aplicáveis. A ação é a chave do pragmatismo, dado que o pensamento está intrinsecamente 

ligado à ação. 
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O pragmatismo também destaca a necessidade de uma pesquisa colaborativa e 

participativa. Este princípio implica a inclusão de múltiplas perspetivas e vozes, envolvendo 

os participantes no processo de pesquisa e valorizando os seus conhecimentos e experiências. 

Nesta lógica importa articular o conhecimento produzido em Portugal com o já existente 

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

Além disso, o pragmatismo demonstra a importância de obter conhecimentos 

acionáveis e que tenham impacto no mundo real. Com a investigação pretende-se aplicar os 

seus resultados na prática, criando melhores condições para a resolução de problemas, 

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

A tabela abaixo é uma síntese da abordagem metodológica definida para esta 

investigação. 
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Paradigma Pragmático 

Denominação Pragmático 

Fundamento 

teórico 

Pesquisa tem como foco ações práticas e soluções para problemas 

reais. 

Natureza da 

realidade (ontologia) 

A ontologia pragmática sugere que a realidade é construída 

socialmente e que está em constante movimento. 

Lógica A lógica pragmática enfatiza a utilidade prática do estudo. 

Tipo de 

conhecimento 

O conhecimento pragmático é direcionado para a ação e aplicação 

prática, procurando soluções para problemas existentes. 

Finalidade da 

investigação 

A finalidade da investigação pragmática é encontrar soluções para 

questões práticas e observáveis. 

Valores 

(axiologia) 

Os valores pragmáticos incluem a busca de soluções realistas, 

eficazes e aplicáveis para os problemas da vida real. 

Ética A ética na pesquisa pragmática envolve a consideração de como a 

pesquisa afeta os participantes e o contexto em que está a ser 

realizada. 

Relação 

sujeito/objeto 

O foco está na interação entre o sujeito que realiza a pesquisa e o 

objeto de estudo, procurando compreender como ação prática 

pode ser melhorada. 

Relação teoria 

e prática 

A relação entre teoria e prática no paradigma pragmático enfatiza 

a aplicação direta da teoria para resolver problemas práticos. 

Papel da 

teoria 

A teoria desempenha um papel central no paradigma pragmático, 

fornecendo orientação e sustentação para a prática. 
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Paradigma Pragmático 

Estilo de 

investigador 

O investigador pragmático é orientado para a ação, procurando 

resolver problemas práticos e promover mudanças. 

Desenho de 

estudo 

Os desenhos de estudo pragmáticos muitas vezes envolvem 

pesquisas aplicadas e análise dos efeitos práticos das intervenções. 

Quadro da 

investigação 

O quadro de investigação pragmático procura explorar como a 

pesquisa pode gerar soluções práticas e melhorar a prática. 

Condições 

para a recolha de 

dados 

A recolha de dados no paradigma pragmático ocorre em contexto 

prático, buscando obter informações relevantes para a resolução 

de problemas e melhoria da prática. 

 9- Quadro síntese da abordagem metodológica da pesquisa (Creswell,2010) 

Denominação e fundamentos teóricos 

O paradigma pragmático é uma abordagem filosófica, passível de ser aplicada à 

educação e que enfatiza a importância do conhecimento prático e da ação no processo de 

pesquisa.  

A presente investigação pretende descrever e explorar as perceções dos alunos 

(aprendizagem) e dos professores (ensino) relativamente à implementação de um conjunto de 

ações e o seu impacto no desenvolvimento das competências dos alunos. Desta forma a 

escolha do paradigma sustenta a ideia de que a validade e a utilidade do conhecimento 

produzido são determinadas pelo impacto prático e pelos resultados que podem gerar. 

Natureza da realidade 

No paradigma pragmático, a realidade é vista como dinâmica e em constante 

evolução, construída a partir das interações entre o sujeito e o objeto. Esta é a realidade do 

estudo, pois envolve alunos e professores. 
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Lógica  

A lógica pragmática valoriza ação, a experimentação e a resolução de problemas 

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

alunos e professores relativamente à implementação das AES (experimentação). 

Tipo de conhecimento produzido 

O conhecimento no paradigma pragmático é de natureza contextual e situada, 

enfatizando a importância da aplicação prática do conhecimento na educação. A investigação 

produz um tipo de conhecimento que cruza, simultaneamente, os campos empírico e teórico, 

respondendo dessa forma às questões que guiam todo o estudo. 

Finalidade 

A finalidade da investigação pragmática é fornecer soluções pragmáticas e práticas 

para os problemas enfrentados na vida diária e neste caso, para os problemas do crescente 

insucesso escolar. 

Valores e ética  

Em relação aos valores e ética, o paradigma pragmático valoriza a colaboração, a 

tolerância, a empatia e a responsabilidade social. Esta abordagem incentiva a participação 

ativa dos sujeitos envolvidos no processo de pesquisa e valoriza a diversidade de 

perspetivas/perceções. 

Relação sujeito/objeto 

No paradigma pragmático, a relação entre sujeito e objeto é vista como 

interdependente, onde ambos influenciam e são influenciados pelo contexto e pelas ações 

práticas. Tratando-se de um estudo que ocorre em meio escolar esta premissa é 

automaticamente validada. 
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Relação teoria e prática e papel da teoria 

A teoria e a prática são vistas como inseparáveis e complementares, com a teoria a ser 

construída a partir da prática e a prática a ser validada pela teoria, tal como podemos observar 

na relação existentes entre o campo empírico e o campo teórico. 

Estilo do investigador 

O estilo de investigador, no paradigma pragmático, é participativo e colaborativo, 

envolvendo a interação entre investigador e participantes, como se verifica nesta 

investigação. 

Desenho de estudo 

O design de estudo é definido de acordo com a natureza do problema investigado, 

para responder às questões de investigação e enfatiza a aplicabilidade e a relevância prática 

dos resultados. 

Quadro da investigação 

Um quadro de investigação de cariz pragmático procura descrever e explorar como a 

pesquisa pode gerar soluções práticas e melhorar a prática educativa nas escolas, potenciando 

o desenvolvimento de competências dos alunos. 

Condições para a recolha de dados 

Em relação às condições para a recolha de dados, o paradigma pragmático valoriza a 

recolha de informações quantitativas que sejam relevantes para a resolução prática do 

problema, tendo sido cumprido este requisito no estudo. 
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A presente investigação de cariz quantitativo recorrendo a um design de caráter 

descritivo, exploratório, correlacional, suportado pelo paradigma pragmático, procura 

produzir conhecimento com aplicabilidade prática na área da educação. 

Os objetivos de estudo são exploratórios e descritivos, segundo Cardona (2002), 

pretende-se transformar a realidade das escolas potenciando a reflexão crítica e autorreflexiva 

do sujeito e do objeto. O objeto de investigação é dialético, uma vez que o estudo decorre em 

contexto escolar. 

A realidade das escolas integradas no grupo-piloto, com a implementação das AES, é 

o objeto de estudo, sendo partilhada, holística, construída, dinâmica, divergente (por se tratar 

de escolas que ficam em diversos pontos do país). A relação entre sujeito-objeto é 

marcadamente influenciada pelo compromisso e pelas premissas inerentes à implementação 

das AES.  

As questões referentes aos critérios de validade interna e externa foram tidas em 

consideração, tendo sempre presente que a validade de uma investigação se divide em 

validade interna e validade externa. A primeira diz respeito à coerência entre os resultados do 

estudo e a realidade. A segunda está relacionada com a transferibilidade dos resultados 

obtidos numa investigação. 

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

a investigação. 
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Figura 12 – Desenho da pesquisa 

A epistemologia associada ao paradigma pragmático é conhecida como epistemologia 

pragmática. Esse campo de estudo aborda a natureza do conhecimento, enfatizando a 

importância do contexto e das ações práticas na construção do conhecimento. Na 

epistemologia pragmática, a validade e a utilidade do conhecimento são avaliadas com base 

na sua aplicabilidade prática e na capacidade de gerar resultados efetivos. Além disso, a 

epistemologia pragmática considera a dimensão social do conhecimento, reconhecendo que a 

construção do conhecimento ocorre em interação com outras pessoas e em contextos 

específicos. 

Dewey (2007), no livro “Democracia e Educação”, discute a relação entre a 

epistemologia e o paradigma pragmático na educação. Coutinho (2011) reforça esta ideia de 

que em educação reconhece-se a importância do conhecimento prático e da ação na 

aprendizagem dos alunos. A autora salienta que o conhecimento deve ser aplicável e 

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

vidas. 

Epistemologia	
Pragmática

Metodologia
Descritiva
Exploratória
Correlacional

Paradigma	
Pragmático

Técnicas
Quantitativas
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No paradigma pragmático, a educação é vista como um processo de interação entre o 

sujeito e o mundo, onde os alunos constroem o conhecimento através das suas experiências 

práticas e da atividade em sala de aula. Em vez de focar apenas na transmissão de 

informações, o paradigma pragmático enfatiza o desenvolvimento de habilidades práticas, a 

resolução de problemas e a aprendizagem ativa. 

Segundo Coutinho (2011), na educação, os professores desempenham o papel de 

facilitadores, orientando os alunos em suas investigações e estimulando a reflexão crítica. 

Além disso, a aprendizagem é vista como um processo social, onde os estudantes colaboram 

entre si e constroem o conhecimento em conjunto. 

No geral, a epistemologia e o paradigma pragmático associados à educação, segundo 

Creswell (2010), enfatizam a importância do conhecimento prático, da aplicabilidade e da 

interação social para a aprendizagem significativa dos alunos. Ainda de acordo com este 

autor, os objetivos de estudo exploratórios e descritivos podem ser fundamentados em 

diferentes paradigmas de pesquisa.  

No entanto, a escolha do paradigma teve em consideração as características e os 

objetivos específicos da pesquisa em questão. 

Segundo Creswell (2010) nos estudos exploratórios, que têm como objetivo investigar 

fenómenos pouco conhecidos ou explorar novas áreas de pesquisa, o investigador pode 

recorrer, principalmente, ao paradigma interpretativo. Por outro lado, para estudos 

descritivos, que buscam descrever características e distribuições de variáveis em uma 

população específica, o paradigma positivista é o eleito. O investigador obtém dados 

quantitativos e aplica técnicas estatísticas para analisar e descrever os dados recolhidos. O 

objetivo é fornecer uma representação precisa do fenómeno estudado. É importante ressaltar 

que nem sempre os objetivos de estudo exploratórios e descritivos estão restritos a um 
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paradigma específico. Às vezes, pode haver uma combinação de abordagens, dependendo do 

contexto e dos objetivos da pesquisa. 

Partindo do anteriormente aludido, como fundamento teórico para a presente 

abordagem metodológica, foram definidos objetivos de estudo descritivos e exploratórios 

fundamentados no paradigma pragmático, orientado para a tomada de ações práticas e 

tangíveis. 
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Apresentação dos instrumentos 

 Instrumentos e procedimentos de recolha de dados 

A abordagem metodológica, sustentada por um paradigma pragmático, adotada nesta 

pesquisa foca-se na forma como os dados recolhidos podem ser usados para solucionar 

problemas reais e tomar decisões práticas.  

No paradigma pragmático, o objetivo é obter informações práticas que possam ser 

aplicadas diretamente em diferentes contextos. O inquérito por questionário é uma técnica 

comumente usada neste tipo de estudo, pois permite recolher dados de maneira rápida e 

eficiente, abrangendo uma grande quantidade de participantes. 

Segundo Quivy & Campenhoudt  (1998), a recolha de dados através de inquérito por 

questionário pode ser uma estratégia apropriada, neste tipo de estudo em que se pretende 

tomar decisões de teor pragmático. 

Ao projetar o questionário, é importante formular as perguntas de forma clara e 

objetiva, garantindo que as respostas possam fornecer insights práticos e exequíveis. Além 

disso, a seleção adequada da amostra de participantes também é crucial para garantir que os 

dados recolhidos são representativos da população estudada. 

Considerando o problema de investigação delineado e o seu caráter metodológico 

quantitativo, opta-se por utilizar dois instrumentos para o processo de recolha de dados, de 

forma a responder adequadamente à problemática em análise.  
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O processo de recolha de dados determina a utilização dos seguintes instrumentos: 

Processo de recolha Intervenientes Calendarização 

Inquéritos por questionários Alunos (1500) 

Professores (50) 

2018 e 2019 

Tabela 10 – Processo de recolha de dados 

Os dados referentes às perceções dos alunos e dos professores são recolhidos através 

de inquérito por questionário, preenchidos online. Para ambos os públicos são 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 à 

aplicação de questionários em meio escolar atende-se ao seguinte: 

Normativos éticos e 

legais 

Procedimentos 

Consentimento informado Antes da aplicação dos questionários os participantes dão o 

seu consentimento informado.  

Privacidade e 

confidencialidade 

É dada a garantia de que as respostas são mantidas 

confidenciais e não identificáveis; as informações recolhidas 

são usadas apenas para fins de pesquisa; e as medidas 

tomadas para proteger os dados. 

Proteção de dados Recolha, uso e armazenamento de dados em conformidade 

com as leis de proteção de dados aplicáveis (RGPD -

Regulamento Geral de Proteção de Dados na União Europeia 

e Comissão de Ética do IE da UL). 
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Normativos éticos e 

legais 

Procedimentos 

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

e a sinceridade nas respostas. 

Tabela 11 – Cumprimento dos normativos legais e éticos 

Em síntese, a construção e validação dos instrumentos utilizados na investigação 

objetiva-se em conformidade com as normas éticas em educação e com a legislação 

portuguesa e europeia que regulamenta o consentimento informado. Este processo 

desenvolve-se durante os anos 2018 e 2019 e cumpre todas as questões éticas relacionadas 

com a validade interna e validade externa. 
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Caracterização do questionário aplicado aos alunos 

O questionário aplicado aos alunos intitula-se The Sam Attitudes (Pell, 2001). O 

questionário é disponibilizado pelo CREA, tendo sido já testado e validado no Reino Unido, 

por uma equipa da Universidade de Oxford. O questionário The Sam Attitudes tem como 

objetivo conhecer a opinião dos alunos relativamente à forma como aprende na escola, 

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

O inquérito é aplicado aos alunos integrados no projeto (grupo focal) e a alunos que 

não estão integrados no projeto (grupo de controlo), em dois momentos distintos: no final do 

1º período no ano letivo 2017/2018, antes da implementação das AES (Ações Educativas de 

Sucesso) e no final do mesmo ano letivo, após a implementação das AES. Na seleção dos 

alunos do grupo de controlo é tido em consideração o contexto socioeconómico, tentando 

aproximá-lo, o mais possível, do contexto dos alunos do grupo focal. 

O inquérito compreende 12 questões e duas versões: uma para os alunos da EPE e do 

1.º ciclo e outra para os alunos dos 2º e 3º ciclos do ensino básico. É utilizada uma escala de 

likert com 5 níveis: 1=CT-concordo totalmente; 2=CP-concordo parcialmente; 3=NTC-não 

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

Likert Nível 

1,0 - 1,9 Concordo Totalmente 

2,0 - 2,9 Concordo Parcialmente  

3,0 - 3,9 Não tenho a certeza 

4,0 - 4,9 Discordo Parcialmente 

5,0 – 5,9 Discordo Totalmente 

Tabela 12 – Escala utilizada no questionário aplicado aos alunos 
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As questões referentes ao 1º momento estão assinaladas com a letra A (1A, 2A, 3A…) 

e as questões alusivas ao 2º momento estão indicadas com a letra B (1B, 2B, 3B…). 

São inquiridos 1500 alunos desde a Educação Pré-escolar até ao 3º ciclo do Ensino 

Básico. São obtidas 1192 respostas válidas, distribuídas da seguinte forma: 160 crianças da 

Educação pré-escolar; 538 alunos do 1º ciclo; 145 alunos do 2º ciclo e 349 alunos do 3º ciclo. 

Os alunos do grupo focal (GF) são 990 e os alunos do grupo de controlo (GC) são 202.   

O questionário é lançado pela DGE, com a colaboração de uma investigadora do 

CREA da Universidade de Barcelona, Dr.ª Maria Vieites Casado. Os questionários são 

aplicados aos alunos com a colaboração dos docentes titulares de turma. O tratamento é feito 

pela investigadora.  

Questões colocadas aos alunos da Educação Pré-Escolar e do 1ºCEB 

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. 

2. Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

3. Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 

4. Às 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 cabeça, em vez de ouvir as ideias dos outros. 

7. Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

8. É 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, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

Tabela 13 - Questões colocadas aos alunos EPE e 1º CEB 

Questões colocadas aos alunos dos 2º e 3º 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 discussão em sala de aula, é confuso. 

4. Às 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. É 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, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 
Tabela 14 - Questões colocadas aos alunos de 2º e 3º CEB 

  

Caracterização do questionário aplicado aos professores 

O questionário aplicado aos professores integrados no Projeto-piloto foi devidamente 

testado e validado por especialistas. O questionário tem como objetivo perceber que 

perceções têm os professores relativamente à implementação das AES e à sua correlação com 

as áreas de competência do Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória.  

O inquérito é aplicado aos educadores e professores integrados no projeto, durante o 

ano letivo 2019/2020, quando já tinham decorrido dois anos de implementação das AES do 

Projeto INCLUD-ED. 

O inquérito aplicado aos professores compreende 51 questões divididas em quatro 

partes: Parte I – Características gerais e profissionais, 6 perguntas; Parte II – Conhecimento 

do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED, 7 questões; Parte III – 

Implementação das Ações Educativas de Sucesso, 14 questões e Parte IV – Ações Educativas 

de Sucesso e Competências do Perfil do Aluno, 24 questões. 
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Na parte IV – Ações Educativas de Sucesso e Competências do Perfil do Aluno é 

utilizada uma escala de likert com 5 níveis: 1=Nenhuma importância; 2= Pouca importância; 

3= Média importância; 4=Muita importância e 5= Total importância. 

1,0 - 1,9 Nenhuma importância 

2,0 - 2,9 Pouca importância 

3,0 - 3,9 Média importância 

4,0 - 4,9 Muita importância 

5,0 – 5,9 Total importância 

Tabela 15 - Escala Likert utilizada no questionário aplicado aos professores 

O questionário é aplicado a 50 docentes desde a Educação Pré-escolar até ao 3º ciclo 

do Ensino Básico, sendo obtidas 30 respostas válidas o que corresponde a 60% dos 

professores inquiridos. 

No processo de tratamento e validação de dados são cumpridas as seguintes etapas: 

1. Importação dos dados. 

2. Verificação e correção de erro, tendo sido excluídos valores ausentes. 

3. Identificação e definição de variáveis adequadas à investigação.  

4. Validação de dados, através de análises exploratórias para a obtenção de estatísticas 

resumo, incluindo média, mediana e desvio padrão. São ainda usados gráficos e tabelas para 

visualizar a distribuição dos dados. 

5. Identificação e tratamento de outliers através de métodos estatísticos adequados 

(testes estatísticos e gráficos).  

6. Verificação de consistência e validade dos dados por forma a verificar se os dados 

são consistentes e correspondem às expectativas teóricas ou práticas. Este processo é feito 
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com recurso a análises específicas: comparações entre variáveis, testes de hipóteses e análise 

de correlação.  

A documentação de todas as etapas permite garantir a rastreabilidade e replicabilidade 

dos resultados obtidos. Estas etapas fornecem uma base sólida para o tratamento e validação 

de dados no SPSS.  

 

Autorizações e Comissão de ética 

Os questionários aplicados aos alunos são alvo de autorização, por parte dos 

encarregados de educação, e de supervisão dos respetivos educadores e professores. 

Os questionários aplicados aos professores seguem os princípios éticos definidos 

pelos Instituto de Educação da Universidade de Lisboa e da BERA (British Educational 

Research Association) e são devidamente aprovados pela DGE. Salienta-se, por exemplo, 

neste campo: (i) a necessidade de garantia de consentimento informado, (ii) o direito à 

decisão de participação ou não na investigação, (iii) o direito à proteção da intimidade, (iv) o 

direito à proteção contra o prejuízo 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 orientações que suportam o delimitação e operacionalização do estudo no campo 

empírico. 

Em relação aos questionários aplicados aos professores, num primeiro momento, após 

conclusão dos processos de validação dos instrumentos e ao abrigo do despacho 

N.º15847/2007 que regulamenta a aplicação de questionários em meio escolar, a escala 

utilizada é submetida em http://mime.gepe.min-edu.pt/, sendo posteriormente autorizada pelo 

Ministério da Educação e Ciência (Anexo D).  



 

 136 

Caracterização dos participantes 

 Alunos 

A amostra integra 1500 alunos da educação pré-escolar, 1º, 2º e 3º ciclos do ensino 

básico, tendo sido recolhidas 1192 respostas válidas. 

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 implementação das AES (janeiro) e após a implementação (junho). 

Respondem aos questionários, nos momentos pré e pós implementação das AES, 990 

alunos do grupo focal e 202 alunos do grupo de controlo.  

 

Figura 13 - Grupo-piloto - Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED 
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O processo de seleção da amostra é feito por conveniência, integrando todos os 

Agrupamentos que compõem o grupo-piloto, em Portugal. A escolha da amostra por 

conveniência é justificada pela necessidade de compreender e analisar a perceção dos alunos 

e professores que integram o projeto-piloto, em Portugal. 

Num projeto-piloto, a seleção da amostra por conveniência envolve a escolha de 

escolas que estejam dispostas e disponíveis para participar num determinado projeto. A DGE 

convida especificamente algumas escolas, com base em critérios específicos, como 

localização geográfica ou características semelhantes em termos socioeconómicos e culturais, 

tendo o cuidado de integrar Unidades Orgânicas de norte a sul do país e alunos desde a EPE 

até ao 9º ano de escolaridade, por forma a manter uma representatividade da população 

escolar em Portugal. 

O processo de seleção de amostra por conveniência é não probabilística e é utilizado 

em pesquisas onde os participantes são 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 seleção estritamente aleatório, inquirindo-se os alunos e 

professores que integram o grupo-piloto de implementação do projeto CA do projeto 

INCLUD-ED. 

A sustentação teórica para o uso deste método de seleção está relacionada ao 

reconhecimento de que, por vezes, é impraticável a obtenção de uma amostra 

verdadeiramente representativa de uma população. A amostra por conveniência é muitas 

vezes utilizada em estudos exploratórios, pesquisas piloto ou pesquisas com recursos 

limitados, tal como se revela a presente pesquisa. 
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Caracterização do Grupo Focal (GF) 

DGEstE - DSR  

 

Figura 14 - GF – DGEstE 

Os alunos do grupo focal são oriundos de cinco regiões verificando-se a seguinte 

distribuição, por ordem decrescente incidência: região de Lisboa e Vale do Tejo; região 

Norte; região Centro; região do Alentejo e região do Algarve.  
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Distritos 

 

Figura 15 - GF – Distritos 

Os distritos de origem dos alunos do grupo focal são oito distribuídos da seguinte 

forma, por ordem decrescente de ocorrência: Setúbal, Santarém, Porto, Leiria, Beja, Faro, 

Lisboa e Viseu. 
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Concelhos 

 

Figura 16 – GF – Concelhos 

Os concelhos de origem dos alunos do grupo focal são onze e distribuem-se da 

seguinte forma, por ordem decrescente de incidência: Barreiro, Rio Maior, Marinha Grande, 

Sesimbra, Serpa, Olhão, Paredes, Vila Nova da Barquinha, Lisboa, Porto e Resende. 
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Nível de ensino 

 

Figura 17 – GF – Níveis de ensino  

No que diz respeito ao nível de ensino dos alunos do grupo focal verifica-se a 

seguinte distribuição, por ordem de decrescente de ocorrência: 1º ciclo do ensino básico, 

Educação pré-escolar, 3º ciclo do ensino básico e 2º ciclo do ensino básico. 
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Anos de escolaridade 

 

Figura 18 – GF – Anos de escolaridade 

Os anos de escolaridade dos alunos do grupo focal estão distribuídos da seguinte 

forma, por ordem decrescente de ocorrência: 1º ano, pré-escolar, 7º ano, 2º ano, 3º ano, 8º 

ano, 5º ano, 4º ano, 6º ano e 9º ano. 
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Caracterização do Grupo de Controlo (GC) 

DGEstE – DSR 

 

Figura 19 – GC – DGEstE 

Os alunos do grupo controlo são oriundos de três regiões verificando-se a seguinte 

distribuição, por ordem decrescente incidência: região do Alentejo, região Norte e região 

Centro. 
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Distritos 

 

Figura 20 – GC – Distritos 

Os alunos do grupo controlo, de acordo com o seu distrito de origem, por ordem 

decrescente de ocorrência, distribuem-se da seguinte forma: Beja, Viseu e Lisboa. 
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Concelhos 

 

Figura 21 – GC – Concelhos 

Os concelhos de origem dos alunos do grupo focal são três e distribuem-se da 

seguinte forma, por ordem decrescente de incidência: Serpa, Resende e Lisboa. 
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Nível de ensino 

 

Figura 22 – GC Níveis de ensino 

No que diz respeito ao nível de ensino dos alunos do grupo controlo verifica-se a 

seguinte distribuição, por ordem de decrescente de ocorrência: 3º ciclo do ensino básico, 1º 

ciclo do ensino básico e 2º ciclo do ensino básico. 
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Anos de escolaridade 

 

Figura 23 – GC – Anos de escolaridade  

Os anos de escolaridade dos alunos do grupo de controlo estão distribuídos da 

seguinte forma, por ordem decrescente de ocorrência: 9º ano, 7º ano, 5º ano, 3º ano, 8º ano, 6º 

ano, 2º ano, 4º ano e 1º ano. 
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 Professores 

A amostra compreendeu um total de 50 docentes (professores e educadores) 

integrados no grupo-piloto de implementação do projeto Comunidades de Aprendizagem 

INCLUD-ED. 

Responderam aos questionários 33 docentes, o que corresponde a 64% dos inquiridos, 

após tratamento dos dados apenas foram consideradas válidas 30 respostas. 

O processo de seleção da amostra é feito por conveniência, integrando todos os 

Agrupamentos e respetivos docentes integrantes do grupo-piloto em Portugal. 

Parte I – Características gerais e profissionais 

Género 

 

Figura 24 – Género dos professores inquiridos 

Os docentes inquiridos são na sua maioria do género feminino. 

Idade 

 

Figura 25 - Idade dos professores inquiridos 
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Na distribuição das idades dos docentes inquiridos verifica-se uma maior incidência 

de professores entre os 41 e os 50 anos. 

Grau Académico 

 

Figura 26 - Grau académico dos professores inquiridos 

A licenciatura é o grau académico com maior ocorrência por parte dos docentes 

inquiridos. 

Nível de ensino que leciona 

 

Figura 27 - Nível de ensino lecionado pelos professores inquiridos 

O nível de ensino lecionado pelos docentes inquiridos e que apresenta maior 

incidência é o 1º ciclo do ensino básico. 
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Grupo Disciplinar 

 

Figura 28 - Grupo Disciplinar dos professores inquiridos 

Os grupos 110 (1º ciclo) e 100 (pré-escolar) são os grupos disciplinares com maior 

incidência por parte dos docentes inquiridos. 

Anos de serviço 

 

Figura 29 - Anos de serviço dos professores inquiridos 

Nos docentes inquiridos verifica-se uma maior incidência de professores e educadores 

que têm mais de vinte anos de serviço. 
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Capítulo V – Análise dos resultados 

  

A educação 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 publicação do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO), em 2017, do Decreto-Lei nº 54 (Medidas de suporte à Aprendizagem e 

Inclusão) e do Decreto-Lei nº 55 (Autonomia e flexibilidade curricular), em 2018, são a mais 

forte expressão desta mudança e da forma como olhamos para os atos de ensinar e aprender.  

O paradigma da educação inclusiva, a imperfeição da sociedade, a diversidade do 

mundo, a mudança e incerteza exigem um verdadeiro equilíbrio entre o conhecimento, a 

compreensão, a criatividade e o sentido crítico. A escola tem de formar pessoas autónomas e 

responsáveis e cidadãos 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 Educação, 2017). 

O Projeto Comunidades de Aprendizagem – INCLUD-ED e a consequente 

implementação das Ações Educativas de Sucesso confluem para este desígnio de escola que 

se quer centrada no aluno e que desenvolve competências, mobilizando conhecimentos, 

capacidades e atitudes, construindo assim a aprendizagem, como resultado de um processo 

cognitivo complexo. 

É neste contexto de escola, que se reconfigura, para responder aos novos desafios, que 

surgem as questões-chave que norteiam esta investigação: que perceções têm os alunos 

relativamente à forma como aprendem na escola?; que perceções têm os professores 

relativamente à implementação das AES?; qual a correlação entre as AES e as áreas de 

competência do PASEO? 
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Inquéritos aos Alunos 

Os inquéritos aplicados aos alunos permitem responder à primeira questão desta 

investigação: 

 - Questão 1 – Analise das perceções que os alunos têm relativamente à forma como 

aprendem na escola. 

O tratamento estatístico obteve-se com recurso ao programa informático IBM SPSS 

Statistics Version 27. Opta-se pela utilização de processos de estatística descritiva. 

Os dados são testados quanto à validade, através da análise fatorial, por forma a 

avaliar o quão válidos se revelam e se refletem a realidade. Os dados são testados quanto à 

fiabilidade ou fidelidade, através do teste alfa de Cronbach, para avaliar a consistência e 

exatidão do processo de medida. 

No questionário aplicado aos alunos são identificadas as variáveis independentes e 

dependentes. 

Variáveis independentes Variáveis 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 Orgânica Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 

Escola Às vezes, aprender na escola é aborrecido. 

Nível Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, 

aprender na escola é melhor. 
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Variáveis independentes Variáveis dependentes 

Ano Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as 

ideias dos outros. 

Turma Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

 É 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, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na 

escola. 

Tabela 16 – Questionário alunos - Variáveis independentes e dependentes 

Validade dos dados 

 

Figura 30 - Teste KMO e Bartlett 

O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e o teste de esfericidade de Bartlett no 

contexto de uma análise fatorial, avaliam se os dados são apropriados para a aplicação da 
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análise fatorial. Estes testes fornecem informações sobre a adequação dos dados e a presença 

de estrutura nos mesmos. 

O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) é usado para medir a adequação da amostra de 

dados para a realização da análise fatorial. O resultado do teste é um valor entre 0 e 1, sendo 

que valores mais próximos de 1 indicam uma maior adequação dos dados para a análise 

fatorial.  

Já o teste de esfericidade de Bartlett é usado para verificar a hipótese nula de que as 

variáveis estão descorrelacionadas ou não possuem uma estrutura de fatores latentes. Se o 

valor-p (p-value) associado ao teste for menor que o nível de significância pré-determinado 

(geralmente 0,05), rejeitamos a hipótese nula e concluímos que há evidências para suportar a 

existência 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 é altamente significativo, fornecendo evidências fortes para suportar 

a adequação dos dados para aplicação da análise fatorial. Isso sugere que os dados 

apresentam uma estrutura subjacente que pode ser explorada e que os fatores latentes podem 

ser extraídos com confiança. 

Após análise fatorial confirma-se que as respostas dos alunos do grupo focal 

permitem extrair três fatores que podem ser integrados em três categorias de aprendizagem: 

dialógica, ativa e passiva. O fator 1 “Aprendizagem Dialógica” explica 23,2% das respostas 

dadas; o fator 2 “Aprendizagem ativa (centrada no aluno) é suportada por 10,6% das 

respostas e o 3º fator “Aprendizagem passiva (centrada no professor) é sustentada por 9,8% 

das respostas dadas pelos alunos do grupo focal. 

A aprendizagem dialógica refere-se a um processo de troca de ideias e diálogo entre 

aluno e professor, onde o conhecimento é construído por meio da interação e discussão. Já a 
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aprendizagem ativa coloca o aluno no centro do processo, encorajando-o a participar 

ativamente, seja através de atividades práticas, debates ou projetos. Ambas as abordagens se 

interligam nesta partilha do conceito de aluno que procura e constrói 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 é o principal transmissor de conhecimento e o aluno é um recetor passivo. 

Neste caso, a ênfase está na absorção de informações sem necessariamente estimular a 

participação ativa do aluno. 

Estes resultados mostram que os alunos reconhecem diferentes abordagens de 

aprendizagem. A integração destes fatores em categorias pode ajudar a entender as 

preferências e perceções dos alunos em relação aos métodos de ensino, possibilitando a 

adoção de estratégias mais eficazes e motivadoras. 

A análise de “matriz de componente rotativa” tem como objetivo perceber como as 

questões do inquérito se relacionam com cada uma das categorias identificadas: 

aprendizagem dialógica, aprendizagem ativa e aprendizagem passiva.  

Assim, podemos afirmar que as questões 5A (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, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.) apresentam 

uma carga fatorial com maior associação ao fator “Aprendizagem dialógica”; as questões 

2A (Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.), 7A (Eu gosto de aprender 

quando os meus amigos me ajudam.), 8A (É 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 questões 1A (Aprendo melhor quando os 
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professores me dizem o que fazer.), 3A (Aprender através de discussão em sala de aula, é 

confuso.), 4A (Às vezes, aprender na escola é aborrecido.), e 6A (Eu prefiro pensar pela 

minha cabeça, em vez de ouvir as ideias dos outros.) têm uma carga fatorial associada ao 

fator “Aprendizagem passiva”. 

 
Confiabilidade dos dados 

No teste de consistência interna dos dados obteve-se o alfa de Cronbach. 

 

 

Figura 31 – Alfa de Cronbach Resumo de processamento de dados 

 

 

Figura 32 - Alfa de Cronbach Estatística de confiabilidade 

Quando lidamos com questionários aplicados aos alunos mais novos, é comum 

encontrarmos um alfa de Cronbach mais baixo. O alfa de Cronbach é uma medida de 

consistência interna das respostas aos itens do questionário, e valores mais baixos podem 

indicar que os itens do questionário não estão a medir a mesma construção ou que os 

participantes têm dificuldade em compreender as perguntas. 
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No caso específico desta investigação, o questionário é aplicado em outros países, no 

âmbito da produção de conhecimento científico e é devidamente traduzido para a língua 

portuguesa pela DGE, entidade responsável pela implementação do projeto-piloto em 

Portugal. Existem algumas estratégias que permitem melhorar este índice, tais como: análise 

cuidadosa dos itens do questionário para verificar se eles são compreensíveis e adequados à 

faixa etária dos alunos; garantir que as perguntas são claras, simples e formuladas de forma 

adequada ao público-alvo; aplicar um piloto do questionário antes de aplicar o questionário 

em larga escala; definição de categorias claras de resposta e que sejam adequadas à faixa 

etária e nível de desenvolvimento dos alunos e simplificação da linguagem dos itens. Ainda 

assim um alfa de Cronbach baixo não significa necessariamente que o questionário é inválido 

uma vez que o objetivo é explorar o tema da aprendizagem e os resultados ainda fornecem 

insights relevantes para a investigação. 

Em algumas situações específicas, é aceitável 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 dimensões do constructo avaliado e, portanto, pode fornecer 

informações valiosas sobre a complexidade do fenómeno em estudo (Cortina, 1993). 

Thompson (2002) sugere que, dependendo do objetivo da pesquisa, um Alfa de 

Cronbach baixo pode ser aceitável. O autor destaca que um alfa de Cronbach abaixo de 0,70 

ainda pode ser útil em estudos exploratórios, quando o objetivo principal é obter insights 

iniciais sobre as relações entre as variáveis em questão. 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), há 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 evidência de cluster, na avaliação global da qualidade da escala. Nesse sentido, 

um alfa de Cronbach baixo pode ser tolerado se outros elementos da validade psicométrica 

forem favoráveis.  

Em suma, o coeficiente de alfa de Cronbach apresentado pelo constructo induz à 

apresentação dos resultados mediante estatística descritiva e não correlacional. Acresce que o 

instrumento não é criado para a presente investigação, tendo sido testado noutros contextos 

escolares na Europa. 

Ao adotar as abordagens alternativas referidas anteriormente, é possível fundamentar 

melhor a análise estatística descritiva, mesmo perante um valor do coeficiente alfa de 

Cronbach baixo. Nesta análise o contexto da recolha de dados e o objetivo do estudo são 

considerados ao interpretar os resultados da análise estatística descritiva. 

 

Questão 1 - Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. 

 

Figura 33 - Q1 - Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. 

Num primeiro momento, antes de implementarem as AES, os alunos discordam 

parcialmente desta afirmação. Após a implementação das AES a opinião dos alunos transita 

para um nível de concordância total.  
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Figura 34 – Gráfico – Q1A Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. 

 

 

Figura 35 - Gráfico - Q1B Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer. 
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No 1º momento, pré AES, 85,22% dos alunos discordam com a presente afirmação. 

No momento posterior, pós AES, esse valor baixa para 9,22%. Verifica-se a inversão das 

respostas dos alunos, do 1º para o 2º momento, de um nível de discordância (85,22%) para 

um nível de concordância (79,7%).  

Tendo em conta que o projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED - coloca 

o enfoque das aprendizagens no papel ativo e dialógico 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 alteração se verifica, para tal, 

é feita a comparação de médias dos GC e GF, através do teste estatístico ONE-WAY 

ANOVA. 

 

Figura 36 – Q1 Teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 37 - Q1 Teste ONE-WAY ANOVA 



 

 161 

Os dados revelam que não existem diferenças, estatisticamente significativas, entre os 

grupos (controlo e focal), pois o valor de p<0,05. 

Ao analisar os dados dos dois grupos, não são encontradas diferenças estatisticamente 

significativas entre eles. Esta conclusão é baseada no valor de p, que é a probabilidade de 

obter um resultado igual ou mais extremo do que o observado, assumindo que a hipótese nula 

seja verdadeira. 

Quando o valor de p é maior que 0,05, considera-se que não há evidências suficientes 

para rejeitar a hipótese nula. A hipótese nula geralmente afirma que não há diferença real 

entre os grupos analisados. 

Portanto, se o valor de p é maior que 0,05, isso sugere que as diferenças observadas 

nos dados podem ser atribuídas ao acaso, e não há evidências estatísticas suficientes para 

afirmar que os grupos são diferentes de maneira significativa.  

A interpretação dos resultados estatísticos é feita com cuidado, tendo em consideração 

o contexto do estudo, o tamanho da amostra e as idades dos alunos envolvidos.  

 

Questão 2- Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

 

Figura 38 - Q2 Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

A comparação de médias revela que ambos os grupos, nos dois momentos de 

implementação do questionário, concordam plenamente com a afirmação.  
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Figura 39 - Gráfico Q2A Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

 

 

Figura 40 – Gráfico Q2B Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 
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Antes da implementação das AES 75,74% dos alunos concordam com a afirmação. 

Após a implementação das AES 78,95% dos alunos consideram importante expor as suas 

ideias durante o processo de ensino-aprendizagem. Importa perceber se existem diferenças 

com significância estatísticas entre GF e GC. 

 

 

Figura 41 – Q2 Teste ONE-WAY ANOVA 

 

 

Figura 42 - Q2 Teste ONE-WAY ANOVA 

A comparação de médias revela que existem diferenças estatisticamente significativas 

entre GF e GC, no momento pós implementação das AES (p<001). Os alunos do GC 

manifestam o nível de concordância parcial, enquanto os do GF concordam totalmente com a 

afirmação. Este valor de p indica uma evidência estatisticamente muito forte contra a hipótese 

nula. Em termos práticos é uma indicação estatística de que os resultados são altamente 

significativos. 
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Estes resultados revelam, mais uma vez, a importância do aluno como elemento ativo 

num processo de ensino-aprendizagem dialógico, que é preconizada no projeto Comunidades 

de Aprendizagem - INCLUD-ED e em todos os normativos que regulam a educação em 

Portugal (PASEO, ENEC, Aprendizagens Essenciais...). 

 

Questão 3 – Aprender, através da discussão em sala de aula, é confuso. 

 

 

Figura 43 - Q3 Aprender, através da discussão em sala de aula, é confuso 

Ambos os grupos de alunos, em ambos os momentos de implementação do 

questionário, concordam parcialmente com a afirmação. 
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Figura 44 - Gráfico Q3A Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 

 

Figura 45 - Gráfico Q3B Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 
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Numa 1ª fase 55,10% dos alunos consideram que aprender através de discussão na 

sala de aula é confuso, 14,94% dos alunos não tem a certeza e 29,96% discordam. Após a 

implementação das AES a percentagem de alunos que concordam com a afirmação baixou 

para 46,79% e a percentagem de alunos que discordam aumentou para 36,65%.  

Após análise às respostas, por ano de escolaridade, verifica-se que os alunos do 2º ano 

passam da opção concordo totalmente, para a opção discordo parcialmente. No global os 

alunos progridem da opção concordo totalmente para a opção discordo parcialmente, sendo 

notória esta progressão nos alunos do 2º ano de escolaridade. 

 

Figura 46 – Q3 Teste ONE-WAY ANOVA 

 

 

Figura 47 –Q3 Teste ONE-WAY ANOVA 

As respostas dos alunos, no 2º momento, revelam significância estatística, com um 

valor de p=0,010. 
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Questão 4 – Às vezes, aprender na escola é aborrecido. 

 

 

Figura 48 – Q4 Às vezes, aprender na escola é aborrecido. 

No 1º momento de implementação, pré AES, os alunos revelam uma média de 3,43, 

equivalente a “Não tenho a certeza”. No 2º momento a média altera para 2,5 “Concordo 

Parcialmente”. Importa perceber em que grupo se verifica esta alteração e, por esse motivo, é 

aplicado o teste ONE-WAY ANOVA.  

 

 

Figura 49 - Gráfico Q4A- Às vezes, aprender na escola é aborrecido. 
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Figura 50 - Gráfico Q4B- Às vezes, aprender na escola é aborrecido. 

 

No 1º momento 53,89% dos alunos discordam da afirmação; no 2º momento esse 

valor aumenta para 55,13% o que pode indiciar que as práticas inerentes ao projeto foram 

bem acolhidas pelos alunos.  

As Ações Educativas de Sucesso pressupõem uma dinâmica ativa e dialógica de sala 

de aula, com a presença de vários adultos dentro do contexto escolar, imprimindo à 

aprendizagem um cariz cooperativo e colaborativo, na qual o aluno está no centro. 

A percentagem de alunos que concordam com a afirmação decresceu de 32,32% para 

29,47%, ou seja, 2,85% dos alunos integrados no projeto-piloto mudam a sua opinião. 
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Figura 51 – Q4 – teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 52– Q4 – teste ONE-WAY ANOVA 

 

Os alunos do GC concordam parcialmente com esta afirmação. Estes alunos não 

implementaram as AES do projeto INCLUD-ED pressupõe-se que o estilo de ensino-

aprendizagem seja de cariz tradicional em que o professor está 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 nível de ensino e perceber onde se verificam 

as alterações com significância estatística. É feita a comparação de médias dos alunos dos 

dois grupos e o seu respetivo nível de ensino. 
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Figura 53 – Análise de comparação de médias dos alunos dos GF e GC e o nível de ensino 

A figura mostra as alterações nas respostas dos alunos do GC nos 1º e 2º ciclos. 

Os alunos do 1º ciclo do GC passam de um nível “Discordo parcialmente” para o 

nível “Não tenho a certeza”. 

Os alunos do 2º ciclo do GC passam do nível “Não tenho a certeza” para o nível 

“Concordo Parcialmente”. 
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Questão 5 – Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é 

melhor. 

 

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 nível 

concordância total com a afirmação.  

A presença de outros adultos significa um aumento no apoio e orientação disponíveis 

para os alunos. Este apoio e orientação inclui professores assistentes, tutores, pais voluntários 

ou outros profissionais que contribuem para o enriquecimento do ambiente educacional. 

Por outro lado, a presença de mais adultos traz uma variedade de perspetivas e 

experiências para o ambiente escolar. Este fator enriquece as discussões na sala de aula, 

oferece diferentes abordagens para o ensino e fornece aos alunos uma compreensão mais 

ampla dos conteúdos. 

Com mais adultos presentes, a capacidade de fornecer atenção individualizada aos 

alunos aumenta. Isso é particularmente benéfico para alunos que precisam de apoio adicional 

e específico ou têm perfis de aprendizagem diferentes, favorecendo uma abordagem mais 

inclusiva à luz dos referenciais em vigor (Decreto-Lei nº 55/2018 e nº 54/2018). 
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Acresce ao anteriormente referido que a presença de outros adultos promove, ainda, 

um ambiente de aprendizagem mais colaborativo, dialógico e inclusivo, integrando atividades 

em grupo, discussões facilitadas e oportunidades para os alunos aprenderem uns com os 

outros. Em alguns casos, a presença de outros adultos reduz a relação aluno-professor 

tradicional, o que pode ser positivo para alguns alunos que beneficiam de diferentes tipos de 

interações e orientações. 

Para além do suporte académico, a presença 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 e motivados para 

aprender. 

Em síntese, com base nos dados, podemos afirmar que a presença de outros adultos é 

percebida como benéfica pelos alunos em termos de qualidade da aprendizagem na escola. 

 

Figura 55 -Gráfico Q5A -Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor. 
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Figura 56- Gráfico Q5B -Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na escola é melhor. 

 

 

Figura 57 - Q5 – teste ONE-WAY ANOVA 
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Figura 58 - Q5 – teste ONE-WAY ANOVA 

O teste ONE-WAY ANOVA permite verificar que existe significância estatística nas 

respostas dadas pelos alunos dos dois grupos. Os alunos do grupo de controlo passaram de 

um nível concordância plena para um nível de concordância parcial.  

Esta questão está relacionada com a entrada dos voluntários dentro da sala de aula, 

para a realização dos Grupos Interativos, uma das AES desta metodologia de ensino. Os 

alunos de todos os ciclos, do grupo focal, concordam totalmente com esta afirmação. Esta 

AES é aquela que mais novidade traz à sala de aula, sendo uma das preferidas dos alunos. 

Este tipo de abordagem pedagógica promove a interação e a colaboração entre 

diferentes grupos de pessoas, especialmente em contextos educacionais. A ideia é criar 

ambientes inclusivos que reconheçam e valorizem a diversidade, proporcionando 

oportunidades para que todos os membros participem ativamente e contribuam para o 

processo educacional. 

Alguns princípios associados aos grupos interativos no contexto do projeto INCLUD-

ED incluem: a diversidade, com a valorização da diversidade de identidades, experiências e 

habilidades dentro do grupo; a colaboração, com a promoção da colaboração entre os 

membros do grupo, incentivando à aprendizagem mútua; participação ativa, com o estímulo 

à participação 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 inclusão social, com o foco na criação de 

ambientes sociais e educacionais inclusivos, onde todos se sintam parte integrante e a 

aprendizagem dialógica, dando ênfase à comunicação aberta e ao diálogo como ferramentas 

essenciais para o processo educacional. 

 

Questão 6 – Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as ideias dos outros. 

 

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

Ambos os grupos de alunos, em ambos os momentos da aplicação do questionário, 

revelam um nível de concordância parcial relativamente à afirmação. 

 

Figura 60 – Gráfico Q6A – Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as ideias dos outros.  
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Figura 61 – Gráfico Q6B - Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as ideias dos outros 

Ainda que seja notória uma dispersão nas respostas dos alunos, podemos verificar 

uma diminuição na percentagem de alunos que discordam com a afirmação, de 34,77% para 

30,04%, e um aumento dos alunos que concordam com a questão, de 49.66% para 56,42%, 

em cada um dos momentos. 

No global os alunos da EPE e do 1º ciclo concordam parcialmente com a presente 

afirmação, sendo de destacar as respostas dos alunos dos 2º e 3º ciclos que se situam na 

opção “Não tenho a certeza”.  

O pensamento crítico, tão importante para o desenvolvimento integral dos alunos, não 

é reconhecido de suma importância pelos mesmos.  

O teste ONE-WAY ANOVA permite verificar se existem diferenças estatisticamente 

relevantes entre os grupos.  
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Figura 62 – Q6 – Descritivas teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 63 – Q6 - teste ONE-WAY ANOVA 

Nesta questão verifica-se diferença, com significância estatística (p=<001), nas 

respostas dadas pelos alunos, de ambos os grupos, no 1º momento. Os alunos do grupo focal 

concordam parcialmente com a afirmação, enquanto os alunos do grupo de controlo 

manifestam alguma incerteza, com o nível “Não Tenho Certeza”. 

Em resumo, a diferença nas respostas resulta de uma combinação de fatores 

relacionados às condições de ensino, intervenções específicas ou características intrínsecas 

dos grupos. A análise estatística, indicada pelo p-valor significativo, sugere que a diferença 

observada não é devida ao acaso e tem uma base estatisticamente significativa. 
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Questão 7 – Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

 

Figura 64 - Q7 - Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

Verifica-se, entre o 1º e o 2º momento, um aumento na percentagem de alunos que 

concordam totalmente com esta afirmação. Todo o trabalho inerente a este projeto assenta 

num modelo de aprendizagem dialógica (partilhada, colaborativa e assente no diálogo 

igualitário), sendo um processo que se constrói com a colaboração de todos e com a 

consciência de que a aprendizagem é um ato ativo. Os Grupos Interativos são momentos em 

que os alunos mais rápidos são convidados, através da mediação feita pelos voluntários, a 

ajudar os colegas que têm mais dificuldades. 

Importa compreender se existem diferenças, com significância estatística, entre as 

respostas dos dois grupos, focal e controlo. 

A média das respostas dos alunos, nos dois momentos, situa-se num nível de 

concordância total com a afirmação “Eu gosto de aprender quando os meus amigos me 

ajudam”. 
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Figura 65 –Gráfico Q7A – Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

 

Figura 66- Gráfico Q7B – Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 
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Figura 67 – Q7 - teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 68 - Q7 - teste ONE-WAY ANOVA 

As respostas dos alunos do grupo de controlo, no 2º momento, passam de um nível de 

concordância plena, para um nível de concordância parcial, existindo diferença com 

significância estatística (p<001).  

O modelo pedagógico preconizado pelo projeto INCLUD-ED assenta num paradigma 

de aprendizagem colaborativa. A perceção dos alunos integrados no projeto revela este 

entendimento de que a aprendizagem quando partilhada, colaborativa e dialógica pode 

convergir num processo mais sólido e coerente. 

A situação em que as respostas dos alunos do grupo de controlo mudam do nível de 

concordância plena para um nível de concordância parcial, com uma diferença 

estatisticamente significativa (p < 0,001), sugere uma alteração significativa nas perceções 

dos alunos em relação à afirmação "Eu gosto de aprender quando os meus amigos me 

ajudam".  
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As experiências individuais dos alunos durante o período entre os dois momentos 

podem ter variado, levando a uma mudança nas respostas. Isso inclui experiências de 

aprendizagem específicas, interações sociais ou outros eventos pessoais. 

A alteração nas respostas dos alunos do grupo de controlo sugere uma dinâmica em 

evolução nas suas perceções em relação à ajuda dos amigos no desenvolvimento do processo 

de aprendizagem, tendo presente que estes alunos não foram submetidos à implementação 

das AES. A análise estatística, indicada pelo p-valor significativo (p < 0,001), sugere que esta 

mudança é estatisticamente significativa.  

 

Questão 8- É bom ouvir as ideias dos outros. 

 

Figura 69 - Q8 - É bom ouvir as ideias dos outros. 

A média das respostas dos alunos, de ambos os grupos inquiridos, situa-se num nível 

de concordância plena em relação à presente afirmação. 

 



 

 182 

 

Figura 70 - Gráfico Q8A - Eu gosto de ouvir as ideias dos outros. 

 

 

Figura 71- Gráfico Q8B - Eu gosto de ouvir as ideias dos outros. 
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Nesta questão os alunos, de ambos os grupos, mantiveram as respostas, não se 

verificando variação, com significância estatística, entre os 1º e o 2º momentos.  

 

 

Figura 72 - Q8 - teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 73- Q8 - teste ONE-WAY ANOVA 

Após aplicação do teste estatístico ONE-WAY ANOVA verifica-se que existem 

diferenças, com significância estatística, nas respostas dos alunos. No 1º momento os alunos, 

de ambos os grupos, manifestaram concordância total com a afirmação. No 2º momento, os 

alunos do grupo de controlo passaram a um nível de concordância parcial em relação à 

questão “É bom ouvir as ideias dos outros.” 

A análise estatística indicada pelo teste ONE-WAY ANOVA sugere que as diferenças 

observadas não ocorreram ao acaso, sendo estatisticamente significativas. A compreensão 

completa dessas diferenças exige uma análise mais aprofundada do contexto específico do 

estudo e das experiências dos alunos ao longo do tempo, dados esses que não possuímos. 
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Questão 9 – Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 

 

 

Figura 74 - Q9 - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 

Verifica-se um nível de concordância total relativamente à presente afirmação. 

 

 

Figura 75 - Gráfico Q9A - Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 

  



 

 185 

 

Figura 76 - Gráfico 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 

afirmação. No momento pós AES o nível de concordância diminui para 83,83%.  

Verifica-se o aumento de 2,08% no nível Não tenho a certeza. De salientar que esta 

questão está intimamente relacionada com a AES - Grupo interativo. 

 

Figura 77 - Q9 teste ONE-WAY ANOVA 
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Figura 78 - Q9 teste ONE-WAY ANOVA 

No 2º momento, as respostas dos alunos do grupo controlo aproximam-se no nível de 

concordância parcial, enquanto os alunos do grupo focal, ao implementarem as AES mantêm 

um nível de concordância total com a afirmação.  

A figura com os resultados do teste ONE-WAY ANOVA mostra que existem 

diferenças, com significância estatística, nas respostas dadas pelos alunos dos grupos de 

controlo e focal, p<001. 

As Ações Educativas de Sucesso do INCLUD-ED enfatizam a importância da 

colaboração e da ajuda mútua como estratégias de aprendizagem. Este facto pode ter 

contribuído para os alunos do grupo focal perceberem a conexão entre ajudar os outros e 

melhorar a sua própria aprendizagem, mantendo um alto nível de concordância total. 

Partindo do pressuposto que as AES promovem um ambiente mais inclusivo e 

cooperativo, já sustentado teoricamente neste estudo, os alunos do grupo focal experimentam 

uma cultura de aprendizagem que valoriza a cooperação e a troca de conhecimento, o que 

pode explicar a manutenção do seu nível de concordância total. 

As AES incluem atividades que desenvolvem competências sociais e cognitivas e 

promovem a aprendizagem dialógica, através da colaboração, ajuda entre os alunos e partilha 

de ideias. A aquisição deste tipo de competências pode ter contribuído para a perceção 

positiva da relação entre ajudar os amigos e o desenvolvimento do próprio processo de 

aprendizagem. 
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As competências são combinações complexas de conhecimentos, capacidades e 

atitudes, são centrais no perfil dos alunos e na escolaridade obrigatória. As competências são 

determinantes numa perspetiva de construção coletiva e permitem a apropriação da vida, nas 

dimensões do belo, da verdade, do bem, do justo e do sustentável, no final de 12 anos de 

escolaridade obrigatória. (Ministério da Educação, 2017) 

As estratégias do INCLUD-ED enfatizam a interdependência positiva entre os alunos, 

destacando que o sucesso de um aluno está interligado ao sucesso dos outros. Esta 

interdependência pode influenciar, positivamente, a perceção da relação entre ajudar e 

aprender, por parte dos alunos. Por outro lado, o feedback recebido pelos alunos do grupo 

focal, durante a implementação das AES, pode ter enfatizado a importância da ajuda entre 

colegas para o processo de aprendizagem, contribuindo para a manutenção da concordância 

total. 

A implementação das AES potencia o nível de consciência dos alunos do grupo focal 

sobre como a ajuda mútua 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 implementação das Ações Educativas de Sucesso do INCLUD-

ED influencia, positivamente, a perceção dos alunos sobre a relação entre ajudar os amigos e 

melhorar a a sua aprendizagem, resultando em respostas mais consistentes e positivas no 

grupo focal em comparação ao grupo de controlo. 
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Questão 10 – Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes. 

 

Figura 79 - Q10 - Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes. 

 

 

Figura 80 – Gráfico Q10A – Agora aprendo melhor na escola, do que antes. 
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Figura 81 .– Gráfico Q10A – Agora aprendo melhor na escola, do que antes. 

 

No momento pré AES 5,09% dos alunos discordam, 17,42% não têm a certeza e 

77,49% concordam com a afirmação.  

No momento pós AES 4,3% dos alunos discordam, 13,24% não têm a certeza e 

82,47% concordam com a afirmação.  

As respostas indiciam que os alunos reconhecem as vantagens deste tipo de trabalho 

colaborativo e dialógico em contexto de sala de aula. A alteração mais expressiva ocorre em 

4,18% dos alunos que passam do nível Não tenho a certeza para os níveis de concordância 

total ou parcial. 
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Figura 82 - Q10 - teste ONE-WAY ANOVA 

 

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 significância estatística (1º momento p=0,001 e 2º 

momento p<001). Os alunos do grupo de controlo passam de um nível de concordância plena 

para um nível de concordância parcial. 

 

Questão 11 – Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler. 

 

Figura 84 - Q11 - Eu gosto de falar com os colegas sobre o livro que temos para ouvir ler.  
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Figura 85 - Gráfico Q11A - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler. 

 

 

Figura 86 - Q11B - Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler. 
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Nesta questão é visível o aumento da percentagem de alunos que manifestam um 

nível de concordância. Esta questão está estreitamente relacionada com a AES Tertúlia 

Literária Dialógica, um momento de verdadeira aprendizagem dialógica, em que os alunos 

são convidados, a partir da leitura de uma obra clássica (literatura, pintura, música...), a 

partilhar sentimentos, emoções e opiniões, em que todas as intervenções são válidas desde 

que suportadas por uma forte argumentação. 

 

Figura 87 – Q11 teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 88 - Q11 teste ONE-WAY ANOVA 

 

O teste estatístico ONE-WAY ANOVA permite verificar a existência de significância 

estatística nas respostas dadas pelos alunos do grupo de controlo e do grupo focal, nos dois 

momentos de implementação do questionário. Os alunos do grupo focal mantiveram, nos dois 

momentos, o nível de concordância total com a afirmação. Os alunos do grupo de controlo 

mantiveram sempre o nível de concordância parcial. De referir, que esta afirmação está 

intimamente relacionada com a implementação da AES Tertúlia Literária Dialógica.  
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Questão 12 – Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

 

Figura 89 - Q12 - Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

 

Figura 90 - Gráfico Q1A - Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 
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Figura 91 - Gráfico Q12B - Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

Nesta questão verifica-se variância, estatisticamente relevante, nas respostas dos 

alunos de ambos os grupos, no 2º momento (pós-AES). 

 

Figura 92 - Q12 teste ONE-WAY ANOVA 

 

Figura 93 - Q12 teste ONE-WAY ANOVA 
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Quando aplicado o teste estatístico ONE-WAY ANOVA verificamos que existem 

diferenças, com significância estatística, nas respostas dos alunos do grupo de controlo, 

principalmente no 2º momento, em que o nível de concordância passa de total para parcial. 

A análise efetuada aos dados permite identificar as seguintes afirmações como 

aquelas que têm maior significância estatística (Q2B, Q3B, Q4B, Q5B, Q6A, Q7B, Q8B, 

Q9B, Q10A e B, Q11A e B e Q12B).  

Nº da questão Questão 

2B Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

3B Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 

4B Às vezes, aprender na escola é aborrecido. 

5B Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, aprender na 

escola é melhor. 

6A Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as ideias dos 

outros. 

7B Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

8B É bom ouvir as ideias dos outros. 

9B Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 

10 A e B Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes. 

11 A e B Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para ouvir ler. 

12B Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

Tabela 17 – Questões com significância estatística 

As questões 3 e 4 foram colocadas pela negativa, sendo visíveis as diferenças obtidas 

entre as respostas do grupo de controlo e do grupo focal. 
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De salientar que as questões assinaladas com a letra A dizem respeito ao período pré-

AES e as questões assinaladas com a letra B referem-se ao período pós-AES. 

 

Conclusões dos inquéritos aplicados aos alunos 

A primeira questão de investigação que norteia o presente estudo relaciona-se com as 

perceções que os alunos têm relativamente à forma como aprendem na escola e é 

respondida através do campo empírico do estudo.  

A análise feita aos dados permite concluir que os alunos aprendem melhor através de 

processos dialógicos e colaborativos. Os alunos aprendem melhor quando podem partilhar as 

suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, quando ajudam os colegas ou são ajudados por eles, 

quando têm outros adultos na sala de aula.  

Do campo empírico emergem os constructos teóricos de aprendizagem ativa vs 

aprendizagem passiva e aprendizagem dialógica, a qual converge, no campo conceptual, com 

aprendizagem ativa.  

No capítulo de “Análise e discussão dos resultados” é feita a análise detalhada dos 

dados empíricos resultantes da primeira questão de investigação, são enunciados os conceitos 

teóricos emergentes e a sua validação através dos resultados do campo empírico. 
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Conceito de 

aprendizagem  

Questão 

Aprendizagem 

dialógica 

 

• Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

• Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 

• Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, 

aprender na escola é melhor. 

• Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

• É bom ouvir as ideias dos outros. 

• Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 

• Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para 

ouvir ler. 

Aprendizagem 

ativa vs 

Aprendizagem 

passiva 

• Às vezes, aprender na escola é aborrecido.  

• Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as ideias 

dos outros.  

• Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.  

• Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

Tabela 18 – Questões com relevância estatística e relação com o conceito de aprendizagem 

As conclusões, objetivadas pela análise empírica da primeira questão do estudo, 

refletem as perceções dos alunos em relação à forma como aprendem na escola.  

Os resultados do campo empírico e a sua relação com o campo teórico permitem 

concluir que os alunos aprendem melhor através de processos ativos, dialógicos e 

colaborativos. Os alunos aprendem melhor quando podem partilhar as suas ideias ou ouvir as 

ideias dos outros, quando ajudam os colegas ou são ajudados por eles, quando têm outros 

adultos na sala de aula.  
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Estas conclusões, no geral, evidenciam a importância de considerar as perceções dos 

alunos e adaptar as práticas educacionais para atender às suas necessidades individuais, com 

promoção de uma educação inclusiva. Estes pressupostos ajudam a criar um ambiente de 

aprendizagem mais eficaz, motivador e significativo para os alunos, promovendo um maior 

envolvimento, motivação e sucesso educacional. 

A implementação das AES, na perceção dos alunos, revela-se importante para o 

desenvolvimento de uma aprendizagem ativa e dialógica assente no diálogo e na construção 

colaborativa do conhecimento, contrastando com a aprendizagem passiva, onde o professor é 

o único detentor de conhecimento e o aluno tem um papel passivo, e aproxima-se da 

aprendizagem ativa, que salienta a participação ativa dos alunos em experiências práticas e 

interativas. 

Em suma, a implementação das AES do programa INCLUD-ED impacta no 

desenvolvimento das competências dos alunos, uma vez que potencia uma abordagem, 

simultaneamente, inclusiva e individualizada, garantindo que todos os alunos tenham as 

mesmas oportunidades de acesso à aprendizagem e ao conhecimento. Conclui-se, assim, que 

os alunos aprendem melhor através de processos ativos, inclusivos, dialógicos 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 à aprendizagem e ao conhecimento.  
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 Inquérito aos Professores 

Os inquéritos realizados aos professores permitem responder às questões dois e três da 

investigação:  

- Questão 2- Analisar as perceções dos professores relativamente à implementação 

das AES do Projeto INCLUD-ED, identificando as AES mais implementadas e que têm 

maior impacto nas competências dos alunos.  

- Questão 3 – Analisar em que medida os professores percecionam a relação entre 

as AES e o desenvolvimento de diferentes áreas de competência.  

No questionário aplicado aos professores foram identificadas as variáveis 

independentes e dependentes. 

Variáveis independentes Variáveis dependentes 

Género Conhecimento do Projeto. 

Idade Há quantos anos está a implementar o projeto. 

Grau académico O projeto foi-lhe apresentado com caráter de 

obrigatoriedade. 

Nível de ensino que leciona O projeto suscitou o seu interesse? 

Grupo disciplinar Fez formação no âmbito do projeto? 

Anos de serviço AES implementadas. 

 Periodicidade de implementação das AES. 

 Disciplina de implementação do GI. 

 AES TD – Linguagem e Textos 

 AES TD – Informação e Comunicação 

 AES TD – Raciocínio e resolução de problemas 
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Variáveis independentes Variáveis dependentes 

 AES TD – Pensamento Crítico e Criativo 

 AES TD – Relacionamento Interpessoal 

 AES TD – Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 AES GI – Linguagem e Textos 

 AES GI – Informação e Comunicação 

 AES GI – Raciocínio e resolução de problemas 

 AES GI – Pensamento Crítico e Criativo 

 AES GI – Relacionamento Interpessoal 

 AES GI – Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 AES BT – Linguagem e Textos 

 AES BT – Informação e Comunicação 

 AES BT – Raciocínio e resolução de problemas 

 AES BT – Pensamento Crítico e Criativo 

 AES BT – Relacionamento Interpessoal 

 AES BT – Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 AES MDPRC – Linguagem e Textos 

 AES MDPRC – Informação e Comunicação 

 AES MDPRC – Raciocínio e resolução de problemas 

 AES MDPRC – Pensamento Crítico e Criativo 

 AES MDPRC – Relacionamento Interpessoal 

 AES MDPRC – Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

Tabela 19 – Identificação das variáveis dependentes e independentes. 

As variáveis dependentes pertencentes à Parte II – Conhecimento do Projeto 

Comunidades de Aprendizagem e a Parte III – Implementação das Ações Educativas de 
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Sucesso são tratadas com procedimentos de estatística descritiva, por serem variáveis 

nominais.  

As questões pertencentes à Parte IV – Ações Educativas de Sucesso e Competências 

do Perfil do Aluno são tratadas com recurso a procedimentos de estatística descritiva e 

correlacional. 

Validade dos dados 

A análise fatorial permite avaliar o quão válidos de analisar se revelam os dados 

recolhidos.  

 

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 análise fatorial, avalia-se se os dados são apropriados para a 

aplicação da análise fatorial. Estes testes fornecem informações sobre a adequação dos dados 

e a presença de estrutura nos mesmos. 

O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) é usado para medir a adequação da amostra de 

dados para a realização da análise fatorial. O resultado do teste é um valor entre 0 e 1, sendo 

que valores mais próximos de 1 indicam uma maior adequação dos dados para a análise 

fatorial.  
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Já o teste de esfericidade de Bartlett é usado para verificar a hipótese nula de que as 

variáveis estão descorrelacionadas ou não possuem uma estrutura de fatores latentes. Se o 

valor-p (p-value) associado ao teste for menor que o nível de significância pré-determinado 

(geralmente 0,05), rejeitamos a hipótese nula e concluímos que há evidências para suportar a 

existência 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 é altamente significativo, fornecendo evidências fortes para suportar 

a adequação dos dados para aplicação da análise fatorial. Isso sugere que os dados 

apresentam uma estrutura subjacente que pode ser explorada e que os fatores latentes podem 

ser extraídos com confiança. 

 

Figura 95 - Teste KMO e Bartlett - variância total explicada 
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Foram extraídos 4 fatores, correspondentes às 4 Ações Educativas de Sucesso: 

Tertúlia Dialógica, Grupo Interativo, Biblioteca Tutorada e Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos. 
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Figura 96 – Matriz de componente rotativa  
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Fiabilidade ou fidelidade dos dados 

Importa avaliar a consistência e exatidão do processo de medida dos dados obtidos. 

 

Figura 97 - Alfa de Cronbach 

De forma a testar a qualidade do instrumento, usado nesta investigação, recorre-se ao 

critério metodológico da fidelidade, que está relacionado com a análise da consistência 

interna do instrumento, testada com base no Coeficiente alfa de Cronbach (Almeida e Freire, 

2008). O alfa de Cronbach do instrumento corresponde a um nível excelente de fiabilidade 

dos dados recolhidos.  
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Figura 98 - Estatísticas de item-total 

Teste Normalidade e de Homogeneidade de variâncias 

Estatística Descritiva 

Parte II – Conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED 

A segunda parte do questionário permite identificar a forma como os professores, 

integrados no grupo-piloto, têm conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem 

INCLUD-ED. 
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Q7 - Como teve conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem 

INCLUD-ED. 

 

Figura 99 - Gráfico Q7 Como teve conhecimento do Projeto Comunidades de Aprendizagem INCLUD-ED 

Dos docentes inquiridos 86,7% (26) têm conhecimento do Projeto de Pesquisa 

INCLUD-ED maioritariamente através de outros colegas 56,7% (17), formação da DGE 20% 

(6) e Internet 10%. (3)  
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Q8 – Há quantos anos está a implementar o projeto? 

 

Figura 100 - Gráfico Q8 Há quantos anos está a implementar o projeto? 

Os dados revelam que 36,7% (11) dos docentes inquiridos implementam o projeto 

desde o 1º ano do piloto (2017), 36, 7% (11) aplicam as AES há dois anos (2018) e 26,7% (8) 

integram este projeto há um ano (2019). 
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Q9 -O Projeto foi-lhe apresentado com caráter de obrigatoriedade? 

 

Figura 101 - Gráfico Q9 - O projeto foi-lhe apresentado com caráter de obrigatoriedade? 

Os dados revelam que 87 % (26) dos docentes afirmam que o projeto lhes foi 

apresentado com caráter opcional e apenas 13% (4) refere que a implementação foi 

apresentada com cariz de obrigatoriedade. 

Uma das premissas deste projeto e que permite a sua eficaz implementação é a 

inexistência de obrigatoriedade. Os docentes conhecem o projeto, mediante uma apresentação 

prévia, e decidem se querem ou não implementar as AES. Os estudos feitos pela 

Universidade de Barcelona demonstram que a implementação das ações 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 análise de conteúdo, tendo sido extraídas as seguintes categorias. 
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Q10 – O projeto suscitou o seu interesse? 

 

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 análise de 

conteúdo das respostas, tendo sido extraídas as seguintes categorias. 

 

CATEGORIAS FRASES 

Motivação dos 

alunos 

“...poderem ser um meio de motivar os alunos para a leitura...” 

Melhoria das 

competências 

“...treinam outras competências como saber ouvir...” 

Inovação no 

processo ensino e 

aprendizagem 

“A forma de transmitir/coordenar conteúdos” 

“A inovação e o interesse.” 

“Inovação metodológica e acreditar no caminho a seguir.” 

“Novas metodologias.” 

“Práticas educativas inovadoras com vista a alcançar o sucesso 

escolar...” 

Relação escola-

comunidade 

“A participação da família ou outros membros da comunidade dão 

um contributo para a melhoria das aprendizagens.” 

“...ambientes de convivência e de partilha de experiências e de 

saberes são uma mais-valia para alcançar o sucesso escolar de 

todos os alunos, assim como são promotores da coesão social e 

educacional em que todos podem participar (alunos, pessoal 

docente e não docentes, famílias e restante comunidade educativa) 

nessa transformação.” 

“Interação entre escola família.” 
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CATEGORIAS FRASES 

“O envolvimento da comunidade...” 

“O facto de preconizar o envolvimento da comunidade envolvente à 

escola.” 

“Pela filosofia de envolvimento da comunidade educativa.” 

“Pela filosofia de envolvimento das famílias e comunidade 

envolvente.” 

“Por envolver as famílias” 

“...promovendo a coesão social a inclusão, com a participação das 

famílias.” 

“Proximidade com a família e a comunidade” 

“Relação escola-casa” 

Relações 

interpessoais 

“A importância das relações interpessoais para o sucesso 

académico dos alunos...” 

“Acreditar que o sucesso académico está intimamente ligado 

às interações pessoais...” 
Tabela 20 – Análise de conteúdo dos motivos apresentados pelos professores. 

Os motivos indicados pelos professores inquiridos indiciam uma forte perceção de 

todos os pilares educacionais inerentes à filosofia preconizada no projeto Comunidades de 

Aprendizagem INCLUD-ED. Da análise emergem as seguintes categorias “Motivação dos 

alunos” “Melhorias das Competências”, “Inovação no processo de ensino e aprendizagem”, 

“Relação Escola-Família”, “Relações Interpessoais”. 

 

Q11 – Fez formação no âmbito do Projeto? 

 

Figura 103 – Q11 Fez formação no âmbito do Projeto? 
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Dos professores inquiridos 77% (23) participa em formação no âmbito do Projeto, por 

forma a conhecer as dinâmicas específicas inerentes à implementação das Ações Educativas 

de Sucesso. É importante, igualmente, analisar que tipo de formação foi realizada. Os dados 

evidenciam que 37% (11) dos docentes frequentaram formação da DGE e na plataforma 

online do projeto; 27% (8) fizeram formação interna no Agrupamento; 10% (3) optaram pela 

formação online do projeto e 3% (1) participou em formações e encontros nacionais para 

partilha de experiências. 

Parte III – Implementação das Ações Educativas de Sucesso 

A terceira parte do questionário compreende 13 questões relacionadas com a 

implementação das AES. A análise dos dados permite obter a perceção que os docentes 

relativamente à implementação das AES, identificando a ação mais implementada, 

respondendo, assim, à segunda questão que norteia a presente investigação. 

Apenas um dos docentes inquiridos não implementa a AES Grupo Interativo e 20 

docentes (67%) implementam a AES semanalmente, como está previsto na génese do projeto.  

Os Grupos Interativos são implementados nas disciplinas presentes na tabela abaixo: 

Ranking Disciplina do GI Nº de docentes 

1ª Matemática 18 

2ª Português 16 

3ª Estudo do Meio 8 

4ª Expressão e Comunicação – EPE 7 

5ª Formação Pessoal e Social – EPE 7 

6ª Conhecimento do Mundo – EPE 6 
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Ranking Disciplina do GI Nº de docentes 

7ª Educação Artística 4 

8ª Cidadania e Desenvolvimento 4 

9ª Expressões Artísticas e Físico-Motoras 3 

10ª TIC 2 

11ª História 2 

12ª Inglês, Francês, Espanhol, Ciências Naturais, 

Geografia, História e Geografia de Portugal, Educação 

Musical, Educação Física, Físico-química 

1 

Tabela 21 – Disciplinas do GI 

Na área da Expressão e comunicação (EPE) são abordados os seguintes domínios: 

Educação Artística, Linguagem Oral e Abordagem à escrita, Matemática, Educação motora. 
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Q12 – Qual das seguintes AES implementou? 

Na análise a esta questão importa nomear cada uma das ações e quais as siglas 

correspondentes, para melhor compreender a informação abaixo indicada. 

AES - Ações Educativas de Sucesso SIGLA 
Tertúlia (literária/artística/musical ...) dialógica TD 
Grupos interativos GI 
Participação educativa da comunidade PEC 
Modelo dialógico de resolução e prevenção de conflitos “Clube dos Valentes” MDPRC 
Biblioteca Tutorada BT 
Formação de Familiares FF 
Formação Pedagógica Dialógica FPD 

Tabela 22 – Correspondência AES/Siglas 

A análise efetuada aos dados permite verificar alguma dispersão nas respostas dos 

docentes, denotando-se que existem docentes que implementam todas as AES e outros 

docentes que aplicam apenas uma, duas ou três. A dispersão observada incentiva a uma 

análise mais rigorosa das respostas, por forma a obter um resultado que reflita a realidade da 

implementação das ações, nas escolas. 

GI TD PEC FPD MDPRC BT FF 

90% 

27 

docentes 

63% 

19 

docentes 

43% 

13 

docentes 

37% 

11 

docentes 

33% 

10 

docentes 

7% 

2  

docentes 

3% 

1 

docente 

1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª 7ª 

Tabela 23 – Quadro resumo das AES mais implementadas pelos docentes 

Os dados revelam que a ação mais implementada é o GI, com uma percentagem de 

aplicação 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 Tertúlia Dialógica? 

 

Figura 104- Gráfico Q13 - Com que periodicidade implementou a Tertúlia Literária Dialógica? 

Os dados comprovam que apenas 23% (7) dos professores inquiridos não implementa 

a AES Tertúlia Dialógica. Verifica-se que os restantes docentes implementam esta ação 

quinzenalmente, semanalmente, mensalmente ou em situações esporádicas ao longo do ano. 

Q14 – Com que periodicidade implementou os Grupos Interativos? 

 

Figura 105 – Gráfico Q14 - Com que periodicidade implementou o Grupo Interativo? 
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Os dados revelam uma elevada percentagem de aplicação da AES GI. Apenas um dos 

docentes inquiridos (3%) não implementa a AES Grupo Interativo e 20 docentes (67%) 

implementam a AES semanalmente, como está previsto na génese do projeto.  

Os Grupos Interativos são implementados nas disciplinas de: Matemática por 60% 

(18); Português por 53% (16); Estudo do Meio 27% (8); Expressão e Comunicação – EPE 

por 23% (7); Formação Pessoal e Social – EPE por 23% (7); Conhecimento do Mundo – EPE 

por 20% (6); Educação Artística por 13% (4); Cidadania e Desenvolvimento por 13% (4); 

Expressões Artísticas e Físico-Motoras por 10% (3); TIC por 7% (2); História por 10% (2); 

Inglês, Francês, Espanhol, Ciências Naturais, Geografia, História e Geografia de Portugal, 

Educação Musical, Educação Física, Físico-química, por 3% (1).  

Importa clarificar que na área da Expressão e comunicação (Educação Pré-Escolar), 

indicada por 23% (7), são abordados os seguintes domínios: Educação Artística, Linguagem 

Oral e Abordagem à escrita, Matemática, Educação motora. 
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Q15 – Com que periodicidade implementou a Biblioteca Tutorada? 

 

Figura 106 – Gráfico Q15 - Com que periodicidade implementou a Biblioteca Tutorada? 

Os dados mostram que apenas 16% (5) dos docentes implementa esta ação.  

Q15.1 – Quem dinamizou a Biblioteca Tutorada? 

Nos casos em que se verificou a aplicação da Biblioteca Tutorada, a ação é 

implementada por voluntários (pais, mães, outros familiares), professores e outros elementos 

da comunidade envolvente. 
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Q 16 – Com que periodicidade decorreu a Participação Educativa da 

Comunidade? 

 

Figura 107- Gráfico Q16 - Com que periodicidade decorreu a Participação Educativa da Comunidade? 

Os dados indicam que 43% (13) dos docentes não aplica a ação PEC. Os restantes 

docentes referem uma periodicidade trimestral ou semestral, semanal, mensal e quinzenal. 

As atividades desenvolvidas na AES Participação Educativa da Comunidade são as 

descritas na tabela abaixo. 

AES Participação Educativa da Comunidade % - Nº prof. Ranking 

Grupo Interativo 40% - 12 1º 

Tertúlias 27% - 8 2º 

Encontros de formação 17% - 5 3º 

Comissão mista 13% - 4 4º 

Tabela 24 – Atividades desenvolvidas na AES Participação Educativa da Comunidade 
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Q 17 – Com que periodicidade decorreu a implementação do Modelo Dialógico de 

prevenção e resolução de conflitos “Clube dos Valentes”? 

 

Figura 108- Gráfico Q17 - Com que periodicidade decorreu a implementação do MDPRC? 

A Ação Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos é implementada 

durante todo o ano letivo por 20% (6) dos docentes integrados no projeto-piloto. Verifica-se 

que 53% (15) dos docentes inquiridos não aplica esta ação. 
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Q18 – Com que periodicidade decorreu a Formação de Familiares? 

 

Figura 109- Gráfico Q18 - Com que periodicidade decorreu a Formação de Familiares? 

 

A Ação Formação de Familiares é implementada semestralmente por 53% (13) dos 

docentes integrados no projeto-piloto.  

As atividades desenvolvidas na AES Formação de Familiares são: Tertúlias 

Dialógicas, encontros de formação e comissão mista. 
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Q19 – Com que periodicidade decorreu a Formação Pedagógica Dialógica? 

 

 

Figura 110- Gráfico Q19 - Com que periodicidade decorreu a Formação Pedagógica Dialógica? 

As atividades desenvolvidas na AES Formação Pedagógica Dialógica são as descritas 

na tabela abaixo. 

 

AES Formação Pedagógica Dialógica Nº professores Ranking 

Tertúlias 13 2º 

Encontros de formação 20 1º 

Comissão mista 5 3º 

Encontros de voluntários e reuniões de partilha 1 4º 

Tabela 25 – Atividades dinamizadas na AES Formação Pedagógica Dialógica 
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Identificação das AES mais implementadas 

O projeto INCLUD-ED é reconhecido pelas suas ações educativas de sucesso que 

visam promover a aprendizagem dialógica potenciando a inclusão de todos os alunos. 

A análise dos dados permite verificar que as AES mais implementadas são: o Grupo 

Interativo (27 docentes = 90%), seguida da Tertúlia Dialógica (19 docentes = 63%), da 

Participação Educativa da Comunidade (13 docentes = 43%), da Formação Pedagógica 

Dialógica (11 docentes = 37%), do Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos 

(10 docentes = 33%). As AES menos implementadas são a Biblioteca Tutorada (2 docentes = 

7%) e a Formação de Familiares (1docente = 3%)). 

As AES Grupo Interativo, Tertúlia Dialógica, Biblioteca Tutorada, Modelo Dialógico 

de Prevenção e Resolução de Conflitos estão intimamente relacionadas com a aprendizagem 

instrumental dos alunos, quer de competências escolares/académicas, quer de competências 

socioemocionais.  

A AES Participação Educativa da Comunidade está relacionada com o voluntariado 

que é um dos eixos desta ação educativa e que suporta a implementação dos Grupos 

Interativos. À escola cabe a missão de abrir as suas portas e receber de forma acolhedora os 

voluntários, integrando-os nas atividades. 

A AES Formação Pedagógica Dialógica refere-se à formação dos docentes e restantes 

parceiros escolares. A AES Formação de Familiares diz respeito à formação de familiares, 

para poderem ajudar os seus filhos. Estas formações incluem a leitura e discussão, através de 

tertúlia dialógica, de artigos científicos, obras clássicas e outros registos, com os 

temas/preocupações/ desafios considerados importantes para os docentes ou familiares. 

As AES Participação Educativa da Comunidade (voluntariado) e Formação 

Pedagógica Dialógica Formação de Familiares promovem ativamente a articulação 
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escola/comunidade e reforçam os conhecimentos dos docentes, dos elementos da comunidade 

envolvente e dos familiares, contribuindo de forma indireta na aprendizagem e no 

desenvolvimento de competências dos alunos. 

Assim podemos dividir as AES em dois tipos: as ações que promovem diretamente 

a aprendizagem e o desenvolvimento de competências dos alunos e as que promovem a 

articulação escola/comunidade, contribuindo de forma indireta na aprendizagem e 

desenvolvimento de competências. 

Ações que promovem diretamente a 

Aprendizagem 

Ações que promovem a relação 

Escola/Comunidade (impacto indireto)  

Grupo Interativo Participação Educativa da Comunidade 
(voluntariado) 

Tertúlia Dialógica Formação Pedagógica Dialógica 
Modelos Dialógico de Prevenção e 
Resolução de Conflitos 

Formação de Familiares 

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 há 

uma diferença significativa na percentagem de implementação das diferentes ações pelos 

docentes inquiridos. 

O Grupo Interativo é a ação educativa mais implementada, com 27 docentes (90%) a 

assinalar a sua utilização. Conclui-se que esta abordagem pode ser considerada eficaz e 

envolvente para promover a inclusão educacional e desenvolver a aprendizagem 

instrumental. Esta AES pressupõe a sistematização e consolidação de conhecimentos, 

mediante a realização de uma atividade instrumental, com a presença de voluntários, dentro 

da sala de aula. 
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O principal objetivo dos voluntários é promover um diálogo igualitário entre os 

alunos, estimulando o sentido de solidariedade. Os alunos com um ritmo mais rápido de 

aprendizagem são convidados a ajudar os seus colegas a concluírem as tarefas. Esta 

abordagem de organização da sala de aula, noutros países, tem mostrado resultados 

académicos mais positivos, levando ao sucesso dos alunos, além de melhorar a convivência 

entre eles. 

Nesta ação educativa os alunos fornecem apoio mútuo, tanto nas áreas cognitivas 

quanto sociais. Os voluntários são responsáveis por facilitar o diálogo 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 dúvidas e fornecendo suporte adicional para aqueles alunos que 

necessitam de mais ajuda. 

Esta abordagem educativa coloca o foco nas interações entre os alunos como forma de 

melhorar a aprendizagem. Ao transformar o ambiente de aprendizagem e promover essa 

interação positiva, pretende-se alcançar um maior desenvolvimento das competências dos 

alunos. 

A Tertúlia Dialógica é a segunda estratégia mais utilizada, com 19 docentes (63%) a 

indicar a sua implementação. Essa abordagem salienta o diálogo e a interação entre os 

participantes, o que pode contribuir para a promoção de uma educação mais inclusiva e o 

desenvolvimento da inteligência emocional. 

É interessante observar que a tertúlia dialógica é a segunda estratégia mais utilizada 

pelos docentes, com 63% de indicação de implementação. Esta abordagem enfatiza o diálogo 

e a interação entre os participantes, o que pode trazer benefícios significativos para a 
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promoção de uma educação mais inclusiva e o desenvolvimento da inteligência emocional 

dos alunos. 

Uma tertúlia dialógica no contexto do projeto INCLUD-ED é uma atividade em grupo 

na qual os participantes se reúnem para discutir e refletir sobre uma obra clássica. Estes 

encontros são caracterizados por um diálogo aberto e respeitoso, no qual todos têm a 

oportunidade de expressar suas opiniões e ouvir as perspetivas dos outros. 

Durante uma tertúlia dialógica, o foco não está apenas na transmissão de 

conhecimento pelo professor, mas sim na troca de ideias e na construção conjunta de 

significado. Essa abordagem proporciona um ambiente seguro e inclusivo, onde os alunos se 

podem expressar livremente, desenvolver competências de linguagem e textos, pensamento 

crítico e aprender a respeitar e valorizar as diferentes visões de mundo. 

Além disso, a tertúlia dialógica também tem o potencial de promover o 

desenvolvimento da inteligência emocional dos participantes. Através do diálogo e da escuta 

ativa, os alunos têm a oportunidade de desenvolver empatia, compreensão emocional e 

habilidades de comunicação interpessoal. 

A tertúlia dialógica do projeto INCLUD-ED é uma ação educativa que procura 

promover o diálogo, a interação e a construção conjunta de significados entre os 

participantes, contribuindo para uma educação mais inclusiva e o desenvolvimento da 

inteligência emocional dos alunos. 

As AES GI e TD articulam-se com a ação Participação Educativa da Comunidade 

tendo sido implementadas por 13 (43%) docentes. A abordagem da PEC envolve a 

colaboração entre a escola e a comunidade, aumentando as oportunidades de aprendizagem 

dos alunos impactando, de forma indireta, na aquisição de competências. Como forma de 
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promover esta articulação, os docentes integrados no grupo-piloto indicam a realização de 

grupo interativo, tertúlias, encontros de formação e encontros da comissão mista.  

O Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos é utilizado por 10 (33%) 

docentes. Esta estratégia contribui para a criação de um ambiente seguro e acolhedor, onde os 

alunos se sentem confortáveis para expressar suas opiniões e resolver os conflitos de maneira 

construtiva, num verdadeiro exercício de cidadania ativa e responsável. 

A Biblioteca Tutorada, dentro das ações que promovem a aprendizagem instrumental, 

é a ação menos implementada, com apenas 2 (6%) docentes a indicar a sua implementação. 

Esta AES pressupõe a existência de recursos adicionais (voluntários), uma vez que assenta na 

abertura da escola fora do seu horário de funcionamento, para apoiar os alunos nos seus 

estudos e trabalhos de casa. 

A Formação Pedagógica Dialógica, implementada por 11 (36%) docentes, destaca a 

importância da formação contínua dos educadores, promovendo o diálogo e a reflexão sobre 

práticas inclusivas. 

 A Formação de Familiares é a menos utilizada, apenas 1 (3%) docente indica a sua 

execução.  

Em resumo, esses resultados mostram a variedade de abordagens utilizadas pelos 

docentes do projeto INCLUD-ED, e destacam a importância de ações educativas como o 

Grupo Interativo, Tertúlia Dialógica, Participação Educativa da Comunidade, Formação 

Pedagógica Dialógica e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos na 

promoção da inclusão educacional. 

Estas ações educativas têm o objetivo de melhorar as competências dos alunos, tanto 

académicas quanto sociais e emocionais. A sua implementação baseia-se nos princípios da 

aprendizagem dialógica (diálogo igualitário, transformação, criação de sentido, solidariedade, 
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dimensão instrumental, igualdade de diferenças, inteligência cultural), princípios esses que 

orientam a forma como ocorre o diálogo e a aprendizagem entre vários agentes do processo 

educativo. 
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Estatística descritiva e correlacional 

Parte IV – Ações Educativas de Sucesso e Competências do PASEO 

A última parte do questionário é composta por 4 questões, nas quais os professores 

inquiridos manifestam a sua opinião relativamente à relação entre a implementação das AES: 

Tertúlia Dialógica, Grupo Interativo, Biblioteca Tutorada, Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos e o desenvolvimento das áreas de competência do PASEO: 

Linguagem e Textos, Informação e Comunicação, Raciocínio e resolução de problemas, 

Pensamento Crítico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento 

Pessoal e Autonomia. 

Na presente investigação apenas são consideradas as AES que promovem a 

aprendizagem e o desenvolvimento de competências (escolares e socioemocionais) por parte 

dos alunos (Tertúlia Dialógica, Grupo Interativo, Biblioteca Tutorada, Modelo Dialógico de 

Prevenção e Resolução de Conflitos). As áreas de competência do PASEO consideradas são: 

Linguagem e Textos, Informação e Comunicação, Raciocínio e resolução de problemas, 

Pensamento Crítico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento 

Pessoal e Autonomia. 
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Q20 - Em que medida as atividades das "Tertúlias Literárias/Artísticas/Musicais 

Dialógicas" contribuem para o desenvolvimento da área de competências do 

Perfil do Aluno 

Linguagem e Textos 

 

Figura 111 – Gráfico Q20 - TD vs Linguagem e Textos 

Dos professores inquiridos 96% consideram que a Tertúlia Dialógica contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado 

as opções “Muito Importante” e Totalmente Importante”. Apenas um dos professores 

inquiridos assinalou a opção “Nada Importante”. 
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Informação e Comunicação 

 

 

Figura 112- Gráfico Q20 – TD vs Informação e Comunicação? 

Dos professores inquiridos 93% consideram que a Tertúlia Dialógica contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Informação e Comunicação do PASEO, tendo 

assinalado as opções “Muito Importante” e Totalmente Importante”. Apenas um dos 

professores inquiridos assinala a opção “Importante” e outro professor assinala a opção 

“Nada Importante”. 
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Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

Figura 113- Gráfico Q20 – TD vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

Dos professores inquiridos 74% consideram que a Tertúlia Dialógica contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Raciocínio e Resolução de Problemas do PASEO, 

tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De mencionar os 

23% dos docentes que assinala a opção “Importante”. Apenas um dos professores inquiridos 

assinala a opção “Nada Importante”. 
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Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

Figura 114- Gráfico Q20 – TD vs Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

Dos professores inquiridos 97% consideram que a Tertúlia Dialógica contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Pensamento Crítico e Pensamento Criativo do 

PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. Apenas 

um dos professores inquiridos assinala a opção “Nada Importante”. 
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Relacionamento Interpessoal 

  

Figura 115- Gráfico Q20 – TD vs Relacionamento Interpessoal 

Dos professores inquiridos 90% consideram que a Tertúlia Dialógica contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Relacionamento Interpessoal do PASEO, tendo 

assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 7% dos 

docentes que assinala a opção “Importante”. Apenas um dos professores inquiridos assinala a 

opção “Nada Importante”. 
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

Figura 116 – Gráfico Q20 – TD vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

Dos professores inquiridos 90% consideram que a Tertúlia Dialógica contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do PASEO, 

tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 7% 

dos docentes que assinala a opção “Importante”. Apenas um dos professores inquiridos 

assinala a opção “Nada Importante”. 
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Q 21 - Em que medida as atividades nos "Grupos Interativos" contribuem para o 

desenvolvimento da área de competências do Perfil do Aluno 

Linguagem e Textos  

 

Figura 117 – Gráfico Q21 – GI vs Linguagem e Textos 

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado 

as opções “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, 50%, e “Totalmente Importante”, com 

43%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opções “Nada Importante” ou “Pouco 

Importante”.  
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Informação e Comunicação 

 

Figura 118 - Gráfico Q21 – GI vs Informação e Comunicação 

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Informação e Comunicação do PASEO, tendo 

assinalado as opções “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, com 30%, e “Totalmente 

Importante”, com 63%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opções “Nada 

Importante” ou “Pouco Importante”. 
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Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

Figura 119- Gráfico Q21 – GI vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Raciocínio e Resolução de Problemas do PASEO, 

tendo assinalado as opções “Importante”, com 3%, “Muito Importante”, com 23%, e 

“Totalmente Importante”, com 73%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opções 

“Nada Importante” ou “Pouco Importante”. 
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Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

Figura 120 – Gráfico Q21 – GI vs Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Pensamento Crítico e Pensamento Criativo do 

PASEO, tendo assinalado as opções “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, com 37%, e 

“Totalmente Importante”, com 57%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opções 

“Nada Importante” ou “Pouco Importante”. 
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Relacionamento Interpessoal 

 

Figura 121- Gráfico Q21 – GI vs Relacionamento Interpessoal 

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Relacionamento Interpessoal do PASEO, tendo 

assinalado as opções “Importante”, com 3%, “Muito Importante”, com 23%, e “Totalmente 

Importante”, com 73%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opções “Nada 

Importante” ou “Pouco Importante”. 
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

Figura 122- Gráfico Q21 – GI vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

Todos os professores inquiridos consideram que o Grupo Interativo contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do PASEO, 

tendo assinalado as opções “Importante”, com 7%, “Muito Importante”, com 10%, e 

“Totalmente Importante”, com 83%. De referir que nenhum dos inquiridos assinala as opções 

“Nada Importante” ou “Pouco Importante”. 
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Q 22 - Em que medida as atividades da "Biblioteca Tutorada" contribuem para o 

desenvolvimento da área de competências do Perfil do Aluno 

Linguagem e Textos 

 

Figura 123 – Gráfico Q22 – BT vs Linguagem e Textos 

Dos professores inquiridos 70% acham que a Biblioteca Tutorada contribui para o 

desenvolvimento da área de competência Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado 

as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 20% dos docentes 

que assinalam a opção “Importante” e os 10% que assinalam a opção “Nada Importante” e 

“Pouco Importante”. 
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Informação e Comunicação 

 

Figura 124 – Gráfico Q22 – BT vs Informação e Comunicação 

Dos professores inquiridos 67% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para 

o desenvolvimento da área de competência Informação e Comunicação do PASEO, tendo 

assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 23% dos 

docentes que assinalam a opção “Importante” e os 10% que assinalam a opção “Nada 

Importante” e “Pouco Importante”. 
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Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

Figura 125 – Gráfico Q22 – BT vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

Dos professores inquiridos 67% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para 

o desenvolvimento da área de competência Linguagem e Textos do PASEO, tendo assinalado 

as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 23% dos docentes 

que assinalam a opção “Importante” e os 10% que assinalam a opção “Nada Importante” e 

“Pouco Importante”. 
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Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

Figura 126 – Gráfico Q22 – BT vs Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

Dos professores inquiridos 67% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para 

o desenvolvimento da área de competência Pensamento Crítico e Pensamento Criativo do 

PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De 

referir os 20% dos docentes que assinalam a opção “Importante” e os 10% que assinalam a 

opção “Nada Importante” e “Pouco Importante”. 
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Relacionamento Interpessoal 

 

Figura 127- Gráfico Q22 – BT vs Relacionamento Interpessoal 

Dos professores inquiridos 73% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para 

o desenvolvimento da área de competência Relacionamento Interpessoal do PASEO, tendo 

assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De referir os 17% dos 

docentes que assinalam a opção “Importante” e os 10% que assinalam a opção “Nada 

Importante” e “Pouco Importante”. 
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

Figura 128 – Gráfico Q22 – BT vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

Dos professores inquiridos 77% consideram que a Biblioteca Tutorada contribui para 

o desenvolvimento da área de competência Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do 

PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente Importante”. De 

mencionar os 13% dos docentes que assinalam a opção “Importante” e os 10% que assinalam 

a opção “Nada Importante” e “Pouco Importante”. 
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Q23 - Em que medida as atividades do "Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos - Clube dos Valentes" contribuem para o desenvolvimento 

da área de competências do Perfil do Aluno 

Linguagem e Textos 

 

Figura 129– Gráfico Q23 – MDPRC vs Linguagem e Textos 

Dos professores inquiridos 53% consideram que o Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos contribui para o desenvolvimento da área de competência Linguagem 

e Textos do PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente 

Importante”. 37% dos docentes assinalam a opção “Importante” e 10% assinalam a opção 

“Nada Importante” e “Pouco Importante”. 

 



 

 248 

Informação e Comunicação 

 

Figura 130 – Gráfico Q23 – MDPRC vs Informação e Comunicação 

Dos professores inquiridos 80% consideram que o Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos contribui para o desenvolvimento da área de competência Informação 

e Comunicação do PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e “Totalmente 

Importante”. 17% dos docentes indicam a opção “Importante” e 3% assinalam a opção “Nada 

Importante”. 
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Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

Figura 131 – Gráfico Q23 – MDPRC vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

Dos professores inquiridos 86% consideram que o Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos contribui para o desenvolvimento da área de competência Raciocínio 

e Resolução de Problemas do PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e 

“Totalmente Importante”. 10% dos docentes destacam a opção “Importante” e 3% apontam a 

opção “Nada Importante”. 
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Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

Figura 132 – Gráfico Q23 – MDPRC vs Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

Dos professores inquiridos 87% consideram que o Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos contribui para o desenvolvimento da área de competência 

Pensamento Crítico e Pensamento Criativo do PASEO, tendo assinalado as opções “Muito 

Importante” e “Totalmente Importante”. 10% dos docentes indicam a opção “Importante” e 

3% apontam a opção “Nada Importante”. 
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Relacionamento Interpessoal 

 

Figura 133 – Gráfico Q23 – MDPRC vs Relacionamento Interpessoal 

Dos professores inquiridos 87% consideram que o Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos contribui para o desenvolvimento da área de competência 

Relacionamento Interpessoal do PASEO, tendo assinalado as opções “Muito Importante” e 

“Totalmente Importante”. 10% dos docentes assinalam a opção “Importante” e 3% indicam a 

opção “Nada Importante”. 
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Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

Figura 134– Gráfico Q23 – MDPRC vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

Dos professores inquiridos 86% consideram que o Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos contribui para o desenvolvimento da área de competência 

Desenvolvimento Pessoal e Autonomia do PASEO, tendo assinalado as opções “Muito 

Importante” e “Totalmente Importante”. 10% dos docentes especificam a opção “Importante” 

e 3% distinguem a opção “Nada Importante”. 

Para a investigação são tidas em consideração as seguintes áreas de competências do 

documento Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória: “linguagem e textos”; 

“informação e comunicação”; “raciocínio e resolução de problemas”; “pensamento crítico e 

pensamento criativo”; “relacionamento interpessoal”; “desenvolvimento pessoal e 

autonomia”.  

São selecionadas as áreas de competência que possuem uma inter-relação mais 

estreita com os princípios da Aprendizagem Dialógica subjacentes a todas AES.  
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A tabela abaixo surge a partir da ligação entre: as áreas de competências do perfil do 

aluno, as Ações Educativas de Sucesso, e os princípios da aprendizagem dialógica que são 

transversais a todas as AES do projeto e, consequentemente, a todas as áreas de competência 

do PASEO que integram este estudo. 

Áreas de 

competências 

(PASEO) 

Ações Educativas de Sucesso 

(INCLUD ED) 

Princípios da 

Aprendizagem 

Dialógica 

Linguagem e textos Tertúlia literária dialógica Dimensão instrumental 

 

Diálogo igualitário 

 

Inteligência cultural 

 

Transformação 

 

Solidariedade 

 

Criação de sentido 

 

Igualdade de diferenças 

 

 

Informação e 

comunicação 

 

Grupos interativos 

Tertúlia literária dialógica 

Participação educativa da 

comunidade 

Raciocínio e resolução 

de problemas 

Grupos interativos 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos 

Pensamento crítico e 

pensamento criativo 

Tertúlia literária dialógica 

Grupos interativos 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos  

Relacionamento 

interpessoal 

Tertúlia literária dialógica 

Grupos interativos 

Participação educativa da 

comunidade 
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Áreas de 

competências 

(PASEO) 

Ações Educativas de Sucesso 

(INCLUD ED) 

Princípios da 

Aprendizagem 

Dialógica 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos 

Desenvolvimento 

pessoal e autonomia 

Tertúlia literária dialógica 

Grupos interativos 

Participação educativa da 

comunidade 

Modelo dialógico de resolução e 

prevenção de conflitos 

Tabela 27 – Relação entre as áreas de competência do PASEO/AES/Aprendizagem dialógica 
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AES TD - Linguagem e Textos 

 

O teste t é uma ferramenta estatística importante que permite comparar as médias de 

duas amostras para determinar se há uma diferença significativa entre elas.  

Na presente pesquisa opta-se pela utilização deste teste estatístico devido à sua 

capacidade de fornecer um valor-p suficientemente baixo (abaixo 0,05) o que permite rejeitar 

a hipótese nula de igualdade das médias e concluir que há uma diferença estatisticamente 

significativa. 

O teste t para uma amostra é feito para os valores 1 (Nada Importante), 2 (Pouco 

Importante), 3 (Importante), 4 (Muito Importante) e 5 (Totalmente Importante).  

O teste t para uma amostra exibe que a implementação da AES Tertúlia Dialógica é 

muito importante (média 4, 43, DP 0,817) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Linguagem e Textos (t (29) =2,904, p<0,05). 

 

Figura 135 - Teste de uma amostra - TD vs Linguagem e Textos 

 

AES TD - Informação e Comunicação.  

O teste t para uma amostra mostra que a implementação da AES Tertúlia Dialógica é 

muito importante (média 4,40, DP 0,855) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Informação e Comunicação (t (29) =2,562, p<0,05). 
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Figura 136- Teste de uma amostra - TD vs Informação e Comunicação 

 

AES TD - Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Tertúlia Dialógica é 

totalmente importante (média 4,03, DP 0,964) para o desenvolvimento da área de 

competências do PASEO Raciocínio e Resolução de Problemas (t (29) =-5,491, p<0,05). 

 

Figura 137 - Teste de uma amostra - TD vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

AES TD - Pensamento Crítico e Pensamento Criativo. 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Tertúlia Dialógica é 

muito importante (média 4,50, DP 0,820) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Pensamento Crítico e Pensamento Criativo (t (29) =3,340, p<0,05). 



 

 257 

 

Figura 138 - Teste de uma amostra – TD vs Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

AES TD – Relacionamento interpessoal 

 

O teste t para uma amostra revela que a implementação da AES Tertúlia Dialógica é 

muito importante (média 4,40, DP 0,894) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Relacionamento Interpessoal (t (29) =2,449, p<0,05). 

 

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 implementação da AES Tertúlia Dialógica é 

muito importante (média 4, 37, DP 0,890) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Desenvolvimento Pessoal e Autonomia (t (29) =2,257, p<0,05). 
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Figura 140 - Teste de uma amostra – TD vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

Figura 141 – Relatório TD e áreas de competência PASEO 

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmação de que a AES Tertúlia 

Literária é muito importante para o desenvolvimento de todas as áreas de competências do 

PASEO. 

 

AES GI - Linguagem e Textos 

 

O teste t para uma amostra demonstra que a implementação da AES Grupo 

Interativo é muito importante (média 4,37, DP 0,615) para o desenvolvimento da área de 

competências do PASEO Linguagem e Textos (t (29) =3,266, p<0,05). 

 

Figura 142 - Teste de uma amostra - GI vs Linguagem e Textos 
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AES GI - Informação e Comunicação 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Grupo Interativo é 

muito importante (média 4,57, DP 0,626) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Informação e Comunicação (t (29) =4,958, p<0,05). 

 

 

Figura 143 - Teste de uma amostra - GI vs Informação e Comunicação 

AES GI - Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

O teste t para uma amostra comprova que a implementação da AES Grupo 

Interativo é muito importante (média 4,70, DP 0,535) para o desenvolvimento da área de 

competências do PASEO Raciocínio e Resolução de Problemas (t (29) =7,167, p<0,05). 

 

Figura 144 - Teste de uma amostra - GI vs Raciocínio e Resolução de Problemas 
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AES GI - Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Grupo Interativo é 

muito importante (média 4,50, DP 0,630) para o desenvolvimento da área de competências 

do PASEO Pensamento Crítico e Pensamento Criativo (t (29) =4,349, p<0,05). 

 

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

AES GI - Relacionamento Interpessoal 

 

O teste t para uma amostra comprova que a implementação da AES Grupo 

Interativo é muito importante (média 4, 70 e DP 0,535) para o desenvolvimento da área de 

competências do PASEO Relacionamento Interpessoal (t (29) =7,167, p<0,05). 

 

Figura 146 - Teste de uma amostra - GI vs Relacionamento Interpessoal 
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AES GI - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

O teste t para uma amostra demonstra que a implementação da AES Grupo 

Interativo é muito importante (média 4, 77 e DP 0,568) para o desenvolvimento da área de 

competências do PASEO Desenvolvimento Pessoal e Autonomia (t (29) =7,389, p<0,05). 

 

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

 

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmação de que a AES Grupo Interativo 

é muito importante para o desenvolvimento de todas as competências do PASEO, 

verificando-se uma aproximação do nível totalmente importante nas áreas de IC, RRP, 

PCPC, RI e DPA. 

 

AES BT - Linguagem e Textos 

 

O teste t para uma amostra revela que a implementação da AES Biblioteca Tutorada 

é importante (média 3,90 e DP 1,155) para o desenvolvimento da área de competências do 

PASEO Linguagem e Textos (t (29) =4,267, p<0,05). 
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Figura 148 - Teste de uma amostra - BT vs Linguagem e Textos 

AES BT - Informação e Comunicação 

 

O teste t para uma amostra mostra que a implementação da AES Biblioteca Tutorada 

é importante (média 3,87 e DP 1,167) para o desenvolvimento da área de competências do 

PASEO Informação e Comunicação (t (29) =4,069, p<0,05). 

 

Figura 149 - Teste de uma amostra - BT vs Informação e Comunicação 

 

AES BT - Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Biblioteca Tutorada 

é importante (média 3,77 e DP 1,104) para o desenvolvimento da área de competências do 

PASEO Raciocínio e Resolução de Problemas (t (29) =3,802, p<0,05). 
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Figura 150 - Teste de uma amostra - BT vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

AES BT - Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

O teste t para uma amostra revela que a implementação da AES Biblioteca Tutorada 

é importante (média 3,87 e DP 1,137) para o desenvolvimento da área de competências do 

PASEO Pensamento Crítico e Pensamento Criativo (t (29) =4,176, p<0,05). 

 

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

AES BT - Relacionamento Interpessoal 

 

 

Figura 152 - Teste t - BT vs Relacionamento Interpessoal 
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O teste t para uma amostra evidencia que a implementação da AES Biblioteca 

Tutorada é importante (média 4,00 e DP 1,174) para o desenvolvimento da área de 

competências do PASEO Relacionamento Interpessoal (t (29) =4,664, p<0,05). 

 

 

Figura 153 - Teste de uma amostra - BT vs Relacionamento Interpessoal 

AES BT - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Biblioteca Tutorada 

é importante (média 4,10 e DP 1,185) para o desenvolvimento da área de competências do 

PASEO Desenvolvimento Pessoal e Autonomia (t (29) =5,086, p<0,05). 
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Figura 154 - Teste de uma amostra - BT vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 

 

Figura 155 - Relatório BT e áreas de competência PASEO 

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmação de que a AES Biblioteca 

Tutorada é importante para o desenvolvimento de todas as competências do PASEO, 

verificando-se uma aproximação do nível muito importante nas áreas de RI e DPA. 

 

AES MDPRC - Linguagem e Textos 

 

O teste t para uma amostra revela que a implementação da AES Modelo Dialógico de 

Prevenção e Resolução de Conflitos é importante (média 3,70 e DP 1,088) para o 

desenvolvimento da área de competências do PASEO Linguagem e textos (t (29) =3,525, 

p<0,05). 
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Figura 156 - teste t - MDPRC vs Linguagem e textos 

AES MDPRC - Informação e Comunicação 

 

O teste t para uma amostra revela que a implementação da AES Modelo Dialógico de 

Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante (média 4,13 e DP 0,937) para o 

desenvolvimento da área de competências do PASEO Informação e Comunicação. 

 

 

Figura 157 – teste t - AES MDPRC vs Informação e Comunicação 

 

AES MDPRC - Raciocínio e Resolução de Problemas  

 

O teste t para uma amostra evidencia que a implementação da AES Modelo Dialógico 

de Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante (média 4,43 e DP 0,935) para o 
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desenvolvimento da área de competências do PASEO Raciocínio e Resolução de Problemas 

(t (29) =2,538, p<0,05). 

 

Figura 158 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Raciocínio e Resolução de Problemas 

 

AES MDPRC - Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

O teste t para uma amostra indica que a implementação da AES Modelo Dialógico de 

Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante (média 4,40 e DP 0,932) para o 

desenvolvimento da área de competências do PASEO Pensamento Crítico e Pensamento 

Criativo (t (29) =2,350, p<0,05). 

 

Figura 159 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Pensamento Crítico e Pensamento Criativo 

 

  



 

 268 

AES MDPRC – Relacionamento Interpessoal 

 

O teste t para uma amostra mostrou que a implementação da AES Modelo Dialógico 

de Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante (média 4,57 e DP 0,935) para 

o desenvolvimento da área de competências do PASEO Relacionamento Interpessoal (t 

(29) =3,319, p<0,05). 

 

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 implementação da AES Modelo Dialógico 

de Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante (média 4,53 e DP 0,937) para 

o desenvolvimento da área de competências do PASEO Desenvolvimento Pessoal e 

Autonomia (t (29) =3,117, p<0,05). 

 

Figura 161 - Teste de uma amostra - MDPRC vs Desenvolvimento Pessoal e Autonomia 
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Figura 162 - Relatório MDPRC e áreas de competência PASEO 

Em suma, os dados recolhidos permitem a afirmação de que a AES Modelo Dialógico 

de Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante para o desenvolvimento das 

competências do PASEO: IC, RRP, PCPC, RI e DPA. Os docentes consideram que o 

MDPRC é importante para o desenvolvimento de competências LT. 

Assim, analisadas as perceções dos docentes e quando relacionamos o contributo de 

cada umas das AES para o desenvolvimento das competências dos alunos previstas no 

PASEO obtemos as seguintes conclusões: 

AES/PASEO LT IC RRP PCPC RI DPA 

Tertúlia MI MI MI MI MI MI 

Grupo Interativo MI MI MI MI MI MI 

Biblioteca Tutorada I I I I MI MI 

Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos 

I MI MI MI MI MI 

Tabela 28- Impacto das AES no desenvolvimento de competências do PASEO 
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Conclusões dos inquéritos aplicados aos professores 

O tratamento dos questionários aplicados aos professores permite responder às 

questões 2 e 3 da presente investigação. 

Questão 2 – Que perceções têm os docentes (professores e educadores) 

relativamente à implementação das AES do Projeto INCLUD-ED e quais as AES mais 

implementadas? 

Esta questão analisa as perceções dos professores relativamente à implementação das 

AES, identificando as AES mais implementadas. 

No concerne à segunda questão, a análise efetuada aos dados permite concluir que as 

AES mais implementadas são: o Grupo Interativo (27 docentes), seguida da Tertúlia 

Dialógica (19 docentes), da Participação Educativa da Comunidade (13 docentes), da 

Formação Pedagógica Dialógica (11 docentes), do Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos (10 docentes). As AES menos implementadas são a Biblioteca 

Tutorada (2 docentes) e a Formação de Familiares (1 docente). 

Tendo presente que o estudo integra 30 docentes, do grupo- piloto, apresentam-se as 

conclusões referentes às AES mais implementadas. 

AES Nº docentes % 

Grupo Interativo 27 90% 

Tertúlia Dialógica 19 63% 

Participação Educativa da Comunidade 13 43% 

Formação Pedagógica Dialógica 11 36% 

Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos 10 33% 

Biblioteca Tutorada 2 6% 
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AES Nº docentes % 

Formação de Familiares 1 3% 

Tabela 29 – Implementação das AES 

A análise dos resultados permite comprovar que, os docentes integrados no grupo-

piloto, priorizam a implementação de AES que potenciam a aprendizagem instrumental, um 

dos princípios da aprendizagem dialógica, destacando-se assim os Grupos Interativos e as 

Tertúlias Dialógicas. A implementação destas AES pode ter um impacto significativo na 

aprendizagem dos alunos, proporcionando um ambiente de aprendizagem colaborativo e 

estimulante.  

Ainda no que respeita à segunda questão, que guia esta investigação, importa 

identificar as AES com maior impacto no desenvolvimento das competências dos alunos.  

A escala utilizada, no constructo de recolha de dados, é uma escala likert, com os 

seguintes níveis de resposta: 1= Nada importante; 2= Pouco Importante; 3= Importante; 4= 

Muito Importante e 5= Totalmente Importante.  

 

Figura 163 - Gráfico Tertúlia Dialógica vs Competências PASEO 
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Os docentes integrados no projeto-piloto consideram que a AES Tertúlia Dialógica é 

muito importante para o desenvolvimento de todas as áreas de competência do PASEO, 

verificando-se uma média das respostas entre 4,03 e 4,50, correspondente ao nível “Muito 

Importante”.  

 

Figura 164 - Gráfico - Grupo Interativo vs Competências PASEO 

Os docentes percecionam que a implementação da AES Grupo Interativo é muito 

importante para o desenvolvimento de todas as áreas de competência do PASEO, 

verificando-se uma média das respostas entre 4,37 e 4,77 equivalentes ao nível “Muito 

Importante” e muito aproximadas do nível “Totalmente Importante”.  
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Figura 165 - Gráfico - Biblioteca Tutorada vs Competências PASEO 

A implementação da AES Biblioteca Tutorada, na perceção dos docentes, é 

importante para o desenvolvimento de competências nas áreas de Linguagem e Textos, 

Informação e Comunicação, Raciocínio e Resolução de Problemas e Pensamento Crítico e 

Pensamento Criativo, verificando-se uma média das respostas entre 3,77 e 3,90. A referida 

AES é muito importante no desenvolvimento de competências de Relacionamento 

Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, verificando-se uma média das 

respostas entre 4,00 e 4,10. 
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Figura 166 -Gráfico - Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos vs Competências PASEO 

Os docentes consideram que a implementação da AES Modelo Dialógico de 

Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante no desenvolvimento de 

competências em todas as áreas, à exceção da área de Linguagem e Textos, identificada pelos 

docentes como sendo apenas importante no desenvolvimento das competências consignadas 

no PASEO. Esta AES está mais direcionada para as questões de autorregulação do 

comportamento e das atitudes, com incidência no desenvolvimento de competências 

socioemocionais. 

Em resumo, todas as AES são muito importantes ou importantes para o 

desenvolvimento das áreas de competência do PASEO. 

AES/PASEO LT IC RRP PCPC RI DPA 

Tertúlia MI MI MI MI MI MI 

Grupo Interativo MI MI MI MI MI MI 

Biblioteca Tutorada I I I I MI MI 

Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos 

I MI MI MI MI MI 

Tabela 30 – Quadro resumo do impacto das AES nas áreas de competência do PASEO 

Em Portugal, o documento Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania 

(ENEC) integra um conjunto de direitos e deveres que devem estar presentes na formação 

cidadã das crianças e dos jovens portugueses, para que no futuro sejam adultos e adultas com 

uma conduta cívica que privilegie a igualdade nas relações interpessoais, a integração da 

diferença, o respeito pelos Direitos Humanos e a valorização de conceitos e valores de 

cidadania democrática, no quadro do sistema educativo, da autonomia das escolas e dos 



 

 275 

documentos curriculares em vigor. (República Portuguesa XXI Governo Constitucional, 

2017). 

Estes princípios são bastante evidentes nas Comissões Mistas previstas na AES 

“Participação Educativa da Comunidade” e no “Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução 

de Conflitos”, onde os alunos são chamados a participar na definição das regras e normas de 

conduta da escola, num exercício de democracia ativa e deliberativa. 

Após a identificação das AES com maior impacto, importa analisar a correlação 

existente entre as áreas de competências do PASEO e as AES do projeto INCLUD-ED, 

respondendo à terceira questão que norteia esta investigação. 

Questão 3– Que perceções têm os docentes relativamente à existência de correlação 

entre AES e o desenvolvimento das áreas de competência do PASEO? 

No que concerne à terceira questão que conduz a presente investigação, importa 

analisar em que medida os professores percecionam a relação entre a implementação de cada 

umas das AES e o desenvolvimento das diferentes áreas de competência do PASEO.   

 

Figura 167 – Gráfico - AES vs Competências PASEO 
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Em suma, os resultados revelam que as AES mais implementadas pelos docentes 

integrados no projeto-piloto são o Grupo Interativo e a Tertúlia Dialógica, sendo 

consideradas de grande importância no desenvolvimento das competências dos alunos. Essas 

AES promovem a participação ativa dos alunos, estimulam o pensamento crítico, a 

colaboração, a construção do conhecimento e a motivação.  

Um estudo efetuado por Marigo et al.(2010) corrobora os dados empíricos 

apresentados neste estudo ao afirmar que as ações GI e TD tinham sido indicadas pelos 

professores como aquelas que mais promoviam a aprendizagem dos alunos. 

As AES Biblioteca Tutorada e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de 

Conflitos também foram consideradas relevantes pelos docentes, impactando positivamente 

no desenvolvimento de competências específicas. A implementação destas ações educativas 

pode criar um ambiente de aprendizagem estimulante e colaborativo, contribuindo para a 

motivação e o sucesso académico dos alunos. 

É interessante comprovar como os professores percecionam a relação existente entre a 

implementação das AES e o desenvolvimento das competências do PASEO.  

Os professores integrados no grupo-piloto consideram que as AES Grupo Interativo, 

Tertúlia Dialógica, Biblioteca Tutorada e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de 

Conflitos têm uma grande importância no desenvolvimento das competências de Linguagem 

e Textos, Informação e Comunicação, Raciocínio e Resolução de Problemas, Pensamento 

Crítico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal e 

Autonomia. As AES são valorizadas pelos docentes como meio de promover o 

desenvolvimento dessas competências nos alunos e, simultaneamente, apelam aos conceitos 

teóricos de aprendizagem ativa e dialógica. 
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Capítulo VI – Discussão de resultados 

Esta investigação analisa a influência da implementação das AES, preconizadas pelo 

projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED, no contexto educativo português, 

estabelecendo a ponte com os referenciais que têm sido publicados recentemente: Perfil do 

Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória, Aprendizagens essenciais, Estratégia Nacional de 

Educação para a Cidadania. 

Importa esclarecer que a presente investigação possui contornos próprios e 

específicos, tendo como objetivo analisar a realidade portuguesa, ainda que enquadrada na 

implementação de um projeto de índole internacional. Assim, adota-se uma metodologia 

assente no paradigma pragmático, com objetivos de caráter descritivo e exploratório e com 

recurso a métodos quantitativos.  

A epistemologia associada ao paradigma pragmático é conhecida como epistemologia 

pragmática, a qual enfatiza a importância do contexto e das ações práticas na construção do 

conhecimento.  

Esta investigação aborda a natureza do conhecimento, salientando a importância do 

contexto e das ações práticas, a implementação das AES, na construção do conhecimento. Na 

epistemologia pragmática, a validade e a utilidade do conhecimento são avaliadas com base 

na sua aplicabilidade prática e na capacidade de gerar resultados efetivos. Além disso, a 

epistemologia pragmática considera a dimensão social do conhecimento, reconhecendo que a 

construção do conhecimento ocorre em interação com outras pessoas e em contextos 

específicos, como o contexto escolar em que são implementadas as AES. 

Os dados referentes aos alunos são resultantes da aplicação de um questionário, 

indicado pela DGE, (Anexo B e Anexo C), recolhidos em duas fases distintas: janeiro de 

2018– antes da implementação das AES e junho de 2018 – após a implementação das AES. 
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Os resultados obtidos relativamente à perceção dos alunos, referentes à forma como 

aprendem, são usados como “bússola” na construção dos instrumentos de recolha de dados 

subsequentes (educadores e professores). 

Os dados referentes aos docentes resultam da aplicação de um questionário, 

propriedade intelectual da investigadora, criado para responder às questões 2 e 3 da 

investigação, permitindo identificar as AES percecionadas como tendo mais impacto no 

desenvolvimento de competências dos alunos e estabelecendo a correlação entre estas ações e 

as áreas de competência do PASEO. 

Muitas crianças na Europa apresentam elevados índices de insucesso escolar e 

abandono precoce. Crianças excluídas da educação estão em risco de posterior exclusão de 

áreas como emprego, saúde, habitação e participação política. A sociedade europeia precisa 

dessas crianças e jovens, da sua participação e das suas contribuições para o futuro da 

sociedade. Para que isso seja possível é urgente apresentar soluções que respondam 

eficazmente aos desafios educacionais e societais emergentes. Estas crianças e jovens são a 

principal razão de ser do projeto Comunidades de Aprendizagem - INCLUD-ED (CREA, 

107), que chega a Portugal, através da DGE. 

Como resposta à premissa anteriormente aludida realiza-se uma definição adequada 

do problema, permitindo uma pesquisa sólida que sustenta o estudo, orienta a recolha de 

dados, possibilita a delimitação dos resultados esperados e facilita a tomada de decisões 

durante o processo de pesquisa. 

Assim, a investigação fundamenta-se no problema: "Perceções dos alunos e docentes 

sobre a influência das Ações Educativas de Sucesso (AES) na aprendizagem dos alunos 

e no desenvolvimento de competências, e a relação entre as AES e as áreas de 

competência do Perfil do Aluno.” 



 

 279 

Este estudo é pioneiro em Portugal, mas existem valiosos constructos provenientes de 

20 anos de investigação noutros países, assim a compreensão e análise da realidade 

portuguesa e a partilha das conclusões com os decisores políticos e com todas as escolas que 

sintam a necessidade de melhorar os seus resultados escolares e sociais, torna-se urgente.  

As questões de investigação orientam a pesquisa e guiam a recolha e avaliação de 

dados, são específicas, relevantes e viáveis dentro do contexto da pesquisa, o contexto 

escolar, respondendo à problemática anteriormente apontada.  

As questões que norteiam a investigação são 3:  

(Q1) Que perceções têm os alunos relativamente à forma como aprendem na 

escola? 

(Q2) Que perceções têm os docentes (professores e educadores) relativamente à 

implementação das AES do Projeto INCLUD-ED e quais as AES mais implementadas?   

(Q3) Que perceções têm os docentes relativamente à existência de correlação entre 

AES e áreas de competência do PASEO? 
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Aprendizagem ativa e aprendizagem dialógica 

A primeira questão investiga as perceções dos alunos em relação à forma como 

aprendem, analisando como as ações educativas implementadas na escola são integradas 

pelos alunos, em que medida essas perceções estão relacionadas com o seu desempenho 

académico e os conceitos teóricos emergentes dos resultados provenientes do campo 

empírico. 

A análise dos dados resultantes da primeira questão permite a fusão entre o campo 

empírico e o campo teórico do estudo ao ressaltar os constructos de aprendizagem ativa e 

aprendizagem dialógica. 

A análise feita aos dados permite concluir que os alunos aprendem melhor através de 

processos ativos, dialógicos e colaborativos. Os alunos aprendem melhor quando podem 

partilhar as suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, quando ajudam os colegas ou são 

ajudados por eles, quando têm outros adultos na sala de aula.  

O resultado do tratamento dos dados referentes ao questionário aplicado aos alunos, 

sobre a perceção da forma como aprendem na escola, permite comprovar a importância de 

reestruturar a forma como decorre o processo de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula 

e a organização da escola enquanto espaço de aprendizagem e inclusão. 

Nesta linha Santos e Soares (2011) apontam que o desenvolvimento de competências 

e habilidades nos estudantes, numa sociedade cada vez mais complexa, é uma 

responsabilidade da escola. Porém, os professores têm sentido no passar das últimas décadas 

um aumento no desinteresse dos alunos pelos conteúdos apresentados e uma perda no 

reconhecimento da sua autoridade. A mera transmissão de informações já não caracteriza um 

processo eficiente de ensino-aprendizagem. 
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Do campo empírico emergem os constructos de aprendizagem ativa vs aprendizagem 

passiva e aprendizagem dialógica, a qual converge em vários aspetos, no campo conceptual, 

com aprendizagem ativa. Surge assim a validação dos conceitos de aprendizagem ativa e 

aprendizagem dialógica, constructos que propõe respostas que efetivamente contribuem para 

a democratização do acesso ao conhecimento escolar.  

Os dados do campo empírico, quando relacionados com o campo teórico que sustenta 

o estudo, ressaltam a importância dos conceitos de aprendizagem ativa e aprendizagem 

dialógica como suporte teórico aos dados do campo empírico. Estes conceitos são 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 importância do brincar e da interação social no 

desenvolvimento saudável da criança.  

Vygotsky (1998) destaca a interação social como fundamental para a aprendizagem, 

assim como a influência do contexto sociocultural.  

Piaget (1973) descreve a aprendizagem como uma construção ativa do conhecimento 

pelo aluno, e Bruner (1995, 2000) propõe a abordagem construtivista, com ênfase na 

interação e no diálogo entre os alunos. 

Aubert et al.(2008) salienta que a aprendizagem dialógica ocorre em diálogos 

igualitários, nas interações em que a inteligência cultural é reconhecida em todas as pessoas e 

orientada para a transformação dos níveis anteriores de conhecimento e do contexto 

sociocultural, visando o sucesso de todos.  

A aprendizagem dialógica ocorre em interações que aumentam a aprendizagem 

instrumental, favorecem a criação de sentido pessoal e social, é guiada por princípios de 
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solidariedade e em que a igualdade e a diferença são valores compatíveis e, mutuamente, 

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

O conceito de aprendizagem dialógica propõe respostas que efetivamente contribuem 

para a democratização do acesso ao conhecimento escolar. A aprendizagem dialógica 

valoriza o diálogo e a construção coletiva do conhecimento, contrastando com a 

aprendizagem passiva, onde o professor é o único detentor de conhecimento, e aproximando-

se da aprendizagem ativa, que enfatiza a participação ativa dos alunos. 

A aprendizagem ativa é um termo técnico para definir um conjunto de práticas 

educativas e pedagógicas, em que a aprendizagem é construída com o envolvimento e 

protagonismo dos alunos no processo. Esta abordagem difere dos processos clássicos de 

aprendizagem que se caracterizam predominantemente por aulas expositivas. Pode-se 

afirmar, portanto, que a aprendizagem ativa é construída dentro de um contexto de práticas 

pedagógicas ativas (Lavor e Silva, 2021). 

Segundo Barbosa & Moura (2013), a aprendizagem ativa ocorre por meio da 

interação do aluno com o assunto estudado, ouvindo, falando, perguntando, discutindo, 

fazendo e ensinando, sendo estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebê-lo 

passivamente. 

O resultado do tratamento dos dados referentes ao questionário aplicado aos alunos, 

sobre a perceção da forma como aprendem na escola, permite comprovar a importância de 

reestruturar a forma como decorre o processo de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula 

e a organização da escola enquanto espaço de aprendizagem e inclusão.  

As questões identificadas no tratamento dos questionários aplicados aos alunos, do 

campo empírico, e que têm significância estatística, permitem estabelecer uma relação com 

conceitos de aprendizagem, do campo teórico, validando assim, empírica e teoricamente, a 
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primeira questão que norteia a presente investigação “Que perceções têm os alunos 

relativamente à forma como aprendem na escola?”. 

Conceito de 

aprendizagem  

Questão 

Aprendizagem 

dialógica 

 

• Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias. 

• Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso. 

• Quando temos outros adultos para trabalhar connosco, 

aprender na escola é melhor. 

• Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam. 

• É bom ouvir as ideias dos outros. 

• Quando ajudo os meus amigos, eu entendo melhor as coisas. 

• Eu gosto de falar com os colegas, sobre o livro que temos para 

ouvir ler. 

Aprendizagem ativa 

vs Aprendizagem 

passiva 

• Às vezes, aprender na escola é aborrecido.  

• Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez de ouvir as ideias 

dos outros.  

• Agora consigo aprender melhor na escola, do que antes.  

• Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola. 

Tabela 31 – Questões com relevância estatística e relação com os conceitos de aprendizagem 

As conclusões, objetivadas pela análise empírica da primeira questão do estudo, 

refletem as perceções dos alunos em relação à forma como aprendem na escola.  

Importa clarificar de que forma os resultados do campo empírico se relacionam com o 

campo teórico identificando as questões que validam o constructo de Aprendizagem 

Dialógica. 
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A questão 2B, no momento pós AES, “Aprendo melhor quando posso dizer as minhas 

ideias.” salienta a importância do diálogo e da interação entre os indivíduos como forma de 

promover a aprendizagem. Permite que o aluno expresse as suas ideias e opiniões, 

contribuindo para a construção de conhecimento. 

A perceção de que os alunos aprendem melhor quando podem expressar as suas 

próprias ideias sugere que os mesmos se sentem mais envolvidos e motivados quando têm a 

oportunidade de contribuir ativamente, na construção do processo de aprendizagem. Este 

resultado valida a importância da implementação das AES, por se tratar de ações educativas 

que promovem a participação ativa e a inclusão dos alunos (GI, tertúlias e projetos 

colaborativos). 

A questão 3B, no momento pós AES, “Aprender através da discussão em sala de aula 

é confuso.” Indicia que através da discussão em sala de aula, os alunos têm a oportunidade de 

trocar ideias e perspetivas, o que pode inicialmente causar confusão, mas é um processo 

importante para o desenvolvimento da compreensão e da autorregulação de atitudes.  

A perceção 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 confortáveis com esse método 

de aprendizagem. Ressalta-se a importância de oferecer estratégias claras de orientação e 

estruturação durante os debates, para facilitar a compreensão e a participação de todos. Este 

processo de orientação é muito claro na implementação de todas as AES.  

A questão 5B, no momento pós AES, “Quando temos outros adultos para trabalhar 

connosco, aprender na escola é melhor.” enfatiza a importância da interação com outros 

adultos (voluntários) na promoção da aprendizagem. A presença de adultos, como voluntários 

ou mentores, pode ajudar os alunos a aprofundar a sua compreensão e aquisição de novas 
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competências. Os dados também mostram que os alunos valorizam presença de outros 

adultos na sala de aula e na escola. 

Marigo et al. (2010) afirmam que a colaboração direta dos familiares nesse processo 

de melhoria da qualidade da educação é uma ação enriquecedora e transformadora do 

processo de ensino e de aprendizagem escolar. 

A perceção de que a presença de outros adultos para ajudar melhora a experiência de 

aprendizagem sugere que os alunos beneficiam do suporte e orientação adicionais fornecidos 

pelos voluntários. Reforça-se a relevância em oferecer recursos e apoio adequados para 

auxiliar os alunos no seu processo de aprendizagem. A utilização destes recursos encontra-se 

inerente à AES “Grupo Interativo”. 

A questão 7B, no momento pós AES, “Eu gosto de aprender quando os meus amigos 

me ajudam” ressalta a importância da interação entre pares no processo de aprendizagem. A 

colaboração 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 importância da colaboração entre pares no ambiente escolar. Este aspeto 

salienta a valorização do trabalho em equipa, partilha de conhecimento e apoio mútuo, entre 

os alunos, para promover uma aprendizagem mais significativa e construtiva. Este princípio é 

transversal a todas as AES. 

A questão 8B, no momento pós AES, “É bom ouvir as ideias dos outros. “induz à 

conceção de que ouvir as ideias dos outros permite a ampliação de perspetivas e o 

enriquecimento do conhecimento, através do diálogo e da troca de ideias. O reconhecimento 

de que é benéfico ouvir as ideias dos outros, durante o processo de aprendizagem, evidencia a 

importância da diversidade de perspetivas e opiniões. Demonstra-se a valorização do diálogo 
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construtivo e do respeito pelas diferentes ideias, o que contribui para um ambiente de 

aprendizagem enriquecedor. Este é um princípio transversal a todas as AES. 

A questão 9B, no momento pós AES, “Quando ajudo os meus amigos, eu entendo 

melhor as coisas.” salienta a importância da colaboração e da ajuda mútua no processo de 

aprendizagem. A perceção de que ajudar os amigos é uma forma de aprofundar a 

compreensão dos conteúdos realça a importância da explicação e discussão mútua entre os 

alunos. Este aspeto indica que ensinar e ajudar os outros também beneficia o próprio processo 

de aprendizagem, fortalecendo os conhecimentos adquiridos e consolidando o próprio 

raciocínio e aprendizagem. 

As questões 11A, momento pré-AES e 11B, no momento pós AES, “Eu gosto de falar 

com os colegas sobre o livro que temos para ouvir ler.” enfatiza a perceção de que através da 

discussão com os colegas sobre o livro em questão, uma obra clássica, os alunos têm a 

oportunidade de partilhar ideias, explorar diferentes perspetivas e aprofundar a sua 

compreensão do texto. 

Importa ainda aludir as questões que se inserem no conceito de aprendizagem ativa 

versus aprendizagem passiva 

A questão 4B, no momento pós-AES, “Às vezes, aprender na escola é aborrecido.” 

está 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 práticas 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 absorção do conhecimento. 

O reconhecimento de que a aprendizagem na escola pode ser aborrecida mostra que 

alguns alunos podem sentir falta de motivação ou interesse em determinados conteúdos ou 
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abordagens de ensino. Destaca-se a necessidade de uma variedade de métodos e estratégias 

de ensino, bem como, a criação de um ambiente de aprendizagem que seja estimulante e 

envolvente para os alunos. 

A questão 6A, no momento pré AES, “Eu prefiro pensar pela minha cabeça, em vez 

de ouvir as ideias dos outros.” pode estar relacionada tanto à aprendizagem ativa quanto à 

aprendizagem passiva. Na aprendizagem ativa, aluno é incentivado a pensar criticamente e a 

construir o seu próprio conhecimento. Já na aprendizagem passiva, o aluno é mais inativo e 

tende a receber informações de forma mais passiva. 

A preferência dos alunos por pensar de forma independente e autónoma, em vez de 

apenas ouvir as ideias dos outros, evidencia a importância de promover a autonomia e o 

pensamento crítico nos alunos. Esta preferência indica que os alunos valorizam a 

oportunidade de desenvolver as suas próprias perspetivas e tomar decisões conscientes, com 

base nas suas próprias reflexões. 

Os dados evidenciam que a melhoria na aprendizagem ocorre por meio da 

participação ativa do aluno, explorando diferentes estratégias e envolvendo-se mais na sala de 

aula, mediante a implementação das AES. 

As questões 10A, no momento pré AES e 10B, no momento pós AES “Agora consigo 

aprender melhor na escola do que antes.” pode indicar um crescimento e desenvolvimento, 

por parte dos alunos, na sua experiência de aprendizagem. Esta afirmação pode ser resultado 

de vários fatores, como a maturidade e o aperfeiçoamento das competências de estudo e 

organização, ou até mesmo mudanças positivas nas abordagens de ensino e aprendizagem 

adotadas, com a implementação das AES. 

A questão 12B, no momento pós AES, “Em casa, às vezes, falo sobre o que estou a 

aprender na escola.” está mais relacionada à aprendizagem passiva, pois envolve o processo 
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de refletir e rever os conteúdos aprendidos na escola, de forma mais individual. No entanto, 

se esta partilha também envolver a interação com outras pessoas, como pais ou irmãos, pode 

ter elementos de aprendizagem dialógica. 

Perante os resultados apresentados podemos afirmar que o modelo de aula em vigor, 

com marcada influência 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 

implementação das suas ações podem contribuir ativamente para a redefinição deste 

paradigma. 

A implementação das Ações Educativas de Sucesso (AES) e de todos os princípios 

inerentes ao projeto contribui para a promoção de aprendizagens ativas e dialógicas, em que o 

aluno é um “ator” que constrói a sua aprendizagem, em detrimento do modelo vigente, 

assente em aprendizagens passivas, em que o aluno está na “plateia” obrigado a permanecer 

passivo, e sempre atento. Como nos diz Papert, “a maior percentagem (embora certamente 

não a totalidade) de casos de dificuldades de aprendizagem são provocados pela imposição 

feita às crianças de modos de aprender que contrariam os seus estilos pessoais”. (Papert, 

1996, p. 39) 

A motivação dos alunos aumenta significativamente quando as aulas se transformam 

em espaços de interação por excelência, em que o aluno “salta da plateia para o palco”. 

Papert na sua obra menciona o filósofo, psicólogo e pedagogo Suíço Jean Piaget 

impressionado com o facto da sua obra “ser estudada por todos os alunos das escolas de 

educação e mesmo assim ser necessário recorrer a um microscópio mental para detetar a sua 

influência na escola. O facto é que esta se tem mostrado extremamente resistente à 

mudança”. (Papert, 1996, p. 217)  
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A resistência à mudança, mencionada por Papert e sentida por todos os que nela 

habitam, pode ser amenizada com a transformação das escolas em Comunidades de 

Aprendizagem e a implementação das AES. O respeito por todos os princípios inerentes à 

aprendizagem dialógica, especificamente o diálogo igualitário, podem iniciar o processo de 

“implosão interna” que é exigido às escolas integradas neste projeto. A grande vantagem 

deste projeto é o respeito pelo ritmo interno de cada Unidade Orgânica. 

Os resultados do campo empírico e a sua relação com o campo teórico permitem 

concluir que os alunos aprendem melhor através de processos dialógicos e colaborativos. Os 

alunos aprendem melhor quando podem partilhar as suas ideias ou ouvir as ideias dos outros, 

quando ajudam os colegas ou são ajudados por eles, quando têm outros adultos na sala de 

aula.  

Estas conclusões, no geral, evidenciam a importância de considerar as perceções dos 

alunos e adaptar as práticas educacionais para atender às suas necessidades individuais, com a 

promoção de uma educação mais inclusiva. Estes pressupostos ajudam a criar um ambiente 

de aprendizagem mais eficaz, motivador e significativo para os alunos, promovendo um 

maior envolvimento, motivação e sucesso educacional. 

Os professores do século XXI que olham para os alunos com uma “lupa emocional” 

percebem que as mudanças em educação são lentas e talvez demasiado paulatinas. Mas, algo 

não mudou com a entrada no século XXI: o professor faz a diferença! É ele o grande 

impulsionador ou potenciador da estagnação deste processo de mudança. Para Papert (1996), 

não se trata de simples mudanças curriculares, mas sim, alterações das relações humanas, 

mais fortemente ligadas à aprendizagem, relações intrafamiliares entre gerações, relações 

entre professores e alunos e relações entre pares com interesses comuns, todos estes 

pressupostos são observados no projeto Comunidades de Aprendizagem – INCLUD-ED. 
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A aplicação deste modelo implica uma mudança de paradigma a vários níveis: ao 

nível micro acarreta a mudança da sala de aula; ao nível meso obriga a uma mudança na 

forma de organização da escola e da comunidade envolvente, e ao nível macro origina uma 

reestruturação profunda das políticas educativas e sociais. A “abertura” dos portões da escola 

à comunidade envolvente pressupõe uma marcada mutação de mentalidade de todos os 

envolvidos.  

Em Portugal este processo decorre de forma lenta, começando a mudança de 

paradigma de dentro para fora. A metamorfose, em primeira instância, tem de ocorrer dentro 

das escolas, passando por todos os seus agentes educativos: professores, assistentes 

operacionais, alunos, famílias, técnicos. Findo este processo de consciencialização pode 

avançar e contagiar todos os agentes da comunidade envolvente. 

A implementação das AES, com maior incidência nos grupos interativos e tertúlias, 

na perceção dos alunos, pode contribuir para este processo de mudança de paradigma, pois 

promove a inovação e o desenvolvimento de uma aprendizagem dialógica assente no diálogo 

e na construção colaborativa do conhecimento. Verifica-se um contraste com a aprendizagem 

passiva, onde o professor é o único detentor de conhecimento e o aluno tem um papel passivo 

e uma aproximação conceptual da aprendizagem ativa, que salienta a participação ativa dos 

alunos, em experiências práticas e interativas. O professor atua como orientador, supervisor e 

facilitador do processo de aprendizagem, não apenas como a fonte única de informações e 

conhecimentos (Barbosa e Moura, 2013) 

Num estudo feito por Marigo et al. (2010), a partir da avaliação de uma proposta 

realizada no final de 2010 com professores (as) e direção das escolas, conclui-se que a 

realização das atividades de aprendizagem dialógica (grupos interativos e tertúlias 

especialmente) tem um impacto bastante positivo na aprendizagem das crianças. Os autores 
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salientam que a melhoria na aprendizagem das crianças é indicada por unanimidade e que a 

mesma ocorre a partir da realização das atividades de aprendizagem dialógica. 

Em suma, a implementação das AES do programa INCLUD-ED promove o 

desenvolvimento das competências dos alunos, uma vez que potencia uma aprendizagem, 

simultaneamente, ativa, inclusiva e dialógica, garantindo que todos os alunos tenham as 

mesmas oportunidades de acesso à aprendizagem e ao conhecimento. Conclui-se, assim, que 

os alunos aprendem melhor através de processos ativos, dialógicos 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 à 

aprendizagem e ao conhecimento.  

 

Aprendizagem ativa, aprendizagem dialógica e competências para o século XXI 

(PASEO) 

Retoma-se a segunda questão que direciona esta investigação “Que perceções têm os 

docentes (professores e educadores) relativamente à implementação das AES do Projeto 

INCLUD-ED e quais as AES mais implementadas?” 

Esta questão analisa o nível de implementação das AES, identificando a ou as AES 

mais implementadas e enquadrando teoricamente os resultados emergentes do campo 

empírico. 

No concerne à segunda questão, a análise efetuada aos dados permite concluir que as 

AES mais implementadas são: o Grupo Interativo (90% - 27 docentes), seguida da Tertúlia 

Dialógica (63% - 19 docentes), da Participação Educativa da Comunidade (43% - 13 

docentes), da Formação Pedagógica Dialógica (36% - 11 docentes), do Modelo Dialógico de 
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Prevenção e Resolução de Conflitos (33% - 10 docentes). As AES menos implementadas são 

a Biblioteca Tutorada (6% - 2 docentes) e a Formação de Familiares (3% - 1 docente). 

A análise empírica dos dados revela que as AES mais implementadas são o Grupo 

Interativo e a Tertúlia Dialógica, seguidas da Participação Educativa da Comunidade, 

Formação Pedagógica Dialógica e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos. 

Por outro lado, a Biblioteca Tutorada e a Formação de Familiares são as AES menos 

implementadas. 

A análise dos resultados permite comprovar que, os docentes integrados no grupo-

piloto, priorizam a implementação de AES que potenciam a aprendizagem e o 

desenvolvimento de competências académicas e socioemocionais, destacando-se assim os 

Grupos Interativos e as Tertúlias Dialógicas. A implementação destas AES, na visão dos 

docentes, tem um impacto significativo na aprendizagem dos alunos, promovendo um 

ambiente colaborativo e estimulante. 

Os benefícios de todas as ações educativas, reconhecidos pelos docentes inquiridos, 

incluem a participação ativa dos alunos, estimulação do pensamento crítico, aptidões de 

argumentação, colaboração, trabalho em equipa e construção ativa do conhecimento. Além 

disso, as AES aumentam a motivação dos alunos, tornando a aprendizagem ativa e mais 

significativa e promovendo valores humanos como liberdade, responsabilidade, cidadania, 

participação, curiosidade e reflexão. 

No que se refere à participação ativa os grupos interativos, tertúlias, modelo 

dialógicos de prevenção e resolução de conflitos e biblioteca tutorada incentivam a uma 

participação ativa dos alunos no processo de aprendizagem, permitindo que expressem 

opiniões, partilhem ideias e as debatam, organizem o estudo e identifiquem lacunas, o que 

promove um maior envolvimento e interesse pelas aprendizagens. 



 

 293 

Relativamente ao pensamento crítico e capacidade de argumentação podemos 

afirmar que estas ações estimulam o desenvolvimento do pensamento crítico e da capacidade 

de argumentação dos alunos, desafiando-os a analisar diferentes perspetivas, avaliar 

informações e apresentar argumentos válidos e fundamentados, o que reforça as suas 

competências de raciocínio e pensamento crítico. Esta afirmação permite verificar a 

influência que este tipo de ações tem no desenvolvimento de competências do PASEO. 

No que concerne à colaboração e trabalho em equipa, ao participar em grupos 

interativos e tertúlias, os alunos aprendem a colaborar e a trabalhar em equipa. Os alunos 

aprendem a ouvir e respeitar as opiniões dos outros, a negociar e a resolver conflitos de forma 

construtiva. Estas competências são essenciais para o sucesso académico e profissional. A 

participação da comunidade na dinamização destas ações fortalece e reforça a relação escola 

família/comunidade envolvente. 

No que diz respeito à construção do conhecimento, a dinamização de grupos 

interativos e tertúlias permite que os alunos construam ativamente o seu próprio 

conhecimento. Os estudantes podem partilhar as suas experiências, questionar, fazer 

conexões e construir um entendimento mais profundo dos temas abordados. Este tipo de 

abordagem, da aprendizagem centrada no aluno, promove uma melhoria das competências, 

permite a inovação no processo ensino aprendizagem e possibilita uma compreensão mais 

significativa e duradoura. 

No que respeita à motivação, grupos interativos e tertúlias podem aumentar a 

motivação dos alunos, pois promovem a dinamização de debates estimulantes e 

colaborativos, em que os alunos sentem que têm um papel ativo, tornando a aprendizagem 

mais ativa e significativa. 
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É importante ressaltar que os docentes consideram fundamental criar um ambiente 

seguro e inclusivo para a implementação destas AES, garantindo a participação e a expressão 

de todos os alunos. O uso de tecnologias digitais também pode facilitar a participação e a 

colaboração, especialmente em ambientes de aprendizagem à distância ou híbridos. 

Júnior et al. (2023) afirmam que as competências do século XXI são definidas como: 

a maneira de pensar de forma criativa, associada à inovação, objetivando a resolução de 

problemas e tomadas de decisão. Estes autores defendem que uso de ferramentas de 

comunicação e informação pode contribuir para a melhoria do processo de ensino e 

aprendizagem. 

Os grupos interativos e tertúlias podem ter um impacto positivo na aprendizagem dos 

alunos, promovendo a participação ativa, o pensamento crítico, a colaboração e a construção 

do conhecimento. A implementação deste tipo de AES pode melhorar a motivação intrínseca 

e extrínseca dos alunos, levando a uma aprendizagem mais significativa e holística e ao 

desenvolvimento dos valores humanos da liberdade, responsabilidade, cidadania e 

participação, curiosidade e reflexão. 

As práticas de ensino e aprendizagem devem encontrar um equilíbrio e dessa forma 

responder às exigências da nova economia global do conhecimento e da necessidade do 

desenvolvimento das competências mais procuradas nos nossos tempos: resolução de 

problemas, pensamento crítico, criatividade, inovação, comunicação, colaboração, 

flexibilidade... (Trilling & Fadel, 2009) 

Segundo Trilling & Fadel (2009) as tecnologias de aprendizagem estão também a 

libertar tempo dos docentes para que estes se concentrem nas competências do século XXI, 

que exigem mais interação entre os alunos, enquanto fornecem ferramentas para promover a 
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sua formação online—colaboração, comunicação, liderança e competências sociais e 

interculturais. 

Os professores que estão a mudar as suas práticas, para satisfazer as necessidades dos 

nossos tempos, estão a combinar a abordagem dos conteúdos com a descoberta de ideias e 

conceitos, e estão a equilibrar o seu tempo entre ser o "sábio no palco", que apresenta, 

explica, e responde a perguntas e o "mediador", que apoia a investigação, descoberta e 

partilha dos seus próprios resultados em projetos de aprendizagem, como verificamos na 

implementação das AES.  

O Arco-Íris do Conhecimento e das Competências (Trilling & Fadel, 2009) poderia 

ilustrar o desejo do aluno dos nossos tempos, incluindo a aprendizagem através de disciplinas 

escolares tradicionais e temas de conteúdo contemporâneo, combinados com competências 

do século XXI. 

O desenvolvimento de competências de aprendizagem e inovação, informação e 

comunicação e socioemocionais é transversal ao processo de implementação das ações do 

projeto Comunidades de Aprendizagem – INCLUD-ED. O referencial para a Inovação 

Pedagógica nas escolas, publicado recentemente, reforça este foco nos alunos e na 

aprendizagem, ao nível do currículo e das abordagens pedagógicas. A educação assume assim 

um sentido social sustentado numa visão transformadora e uma orientação local e sistémica 

no que concerne aos contextos, condições, monitorização e avaliação da inovação. 

A aplicação das ações educativas serve ainda os propósitos de uma educação para a 

cidadania democrática, ao promover a coesão social, a valorização da diversidade e da 

igualdade, a apreciação das diferenças, a resolução pacífica de conflitos e o combate a todas 

as formas de discriminação e violência, consubstanciados pelos princípios da aprendizagem 

dialógica. 
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Após a identificação das AES com maior impacto, importa analisar a correlação 

existente entre as áreas de competências do PASEO e as AES do projeto INCLUD-ED, 

respondendo à terceira questão que norteia esta investigação: “Que perceções têm os 

docentes relativamente à existência de correlação entre AES e o desenvolvimento das áreas 

de competência do PASEO?” 

A terceira questão analisa a existência de relação entre a implementação das AES e o 

desenvolvimento das diferentes áreas de competência do PASEO. A análise dos resultados 

empíricos identifica as principais tendências e padrões nas perceções dos docentes, 

fornecendo insights valiosos sobre as AES que têm maior impacto na aprendizagem dos 

alunos e a relação existente entre essas ações e o desenvolvimento das áreas de competência 

do PASEO. 

No que concerne à terceira questão que conduz a presente investigação, importa 

analisar em que medida os professores percecionam a relação entre a implementação de cada 

umas das AES e o desenvolvimento das diferentes áreas de competência do PASEO.   

A leitura do gráfico permite perceber que todas as AES são, na perceção dos docentes, 

muito importantes ou importantes para o desenvolvimento das áreas de competência do 

PASEO. 
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Figura 168 – Gráfico - AES vs Competências PASEO 

Os resultados do quadro resumo, apresentados de outra forma, confirmam a existência 

de relação entre o desenvolvimento das competências dos alunos e a implementação das 

Ações Educativas de Sucesso.  

 

AES/PASEO LT IC RRP PCPC RI DPA 

Tertúlia MI MI MI MI MI MI 

Grupo Interativo MI MI MI MI MI MI 

Biblioteca Tutorada I I I I MI MI 

Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos 

I MI MI MI MI MI 

Tabela 32 – Quadro resumo do impacto das AES nas áreas de competência do PASEO 

Os docentes validam a existência de correlação entre a implementação das AES e o 

desenvolvimento das diferentes áreas de competência do PASEO. Esta validação emerge do 

campo empírico verificando-se o seguinte: 
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As competências na área de “Linguagem e textos” remetem para uma utilização 

eficaz dos códigos que permitem exprimir e representar conhecimento em várias áreas do 

saber, conduzindo a produtos linguísticos, musicais, artísticos, tecnológicos, matemáticos e 

científicos (Ministério da Educação, 2017). 

No que concerne à área de competência “Linguagem e textos” os docentes integrados 

no grupo-piloto consideram que a implementação das AES Grupo Interativo e Tertúlia 

Dialógica é muito importante e contribui de forma expressiva para o desenvolvimento deste 

tipo de competências nos alunos. 

A implementação das AES Biblioteca Tutorada e Modelo Dialógico de Prevenção e 

Resolução de Conflitos é percecionada, pelos docentes, como sendo importante no 

desenvolvimento da área de competências “Linguagem e Textos”. 

As competências na área de “Informação e comunicação” dizem respeito à seleção, 

análise, produção e divulgação de produtos, de experiências e de conhecimento, em 

diferentes formatos. (Ministério da Educação, 2017) 

Os docentes consideram que as AES Grupo Interativo, Tertúlia Dialógica e Modelo 

Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos são muito importantes para o 

desenvolvimento de competências de “Informação e comunicação”. A AES Biblioteca 

Tutorada é importante para o desenvolvimento deste tipo de competências. 

As competências na área de Raciocínio dizem respeito aos processos lógicos que 

permitem aceder à informação, interpretar experiências e produzir conhecimento. As 

competências na área de Resolução de Problemas dizem respeito aos processos de encontrar 

respostas para uma nova situação, mobilizando o raciocínio com vista à tomada de decisão, à 

construção e o uso de estratégias e à eventual formação de novas questões (Ministério da 

Educação, 2017). 
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Os docentes percecionam a implementação das AES Grupo Interativo, Tertúlia 

Dialógica e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos como sendo muito 

importantes para o desenvolvimento de competências de “Raciocínio e Resolução de 

Problemas”. A AES Biblioteca Tutorada também é considerada importante no 

desenvolvimento deste tipo de competências. 

As competências na área de Pensamento Crítico requerem observar, identificar, 

analisar e dar sentido à informação, às experiências e às ideias e argumentar a partir de 

diferentes premissas e variáveis. Exigem o desenho de algoritmos e de cenários que 

considerem várias opções, assim como o estabelecimento de critérios de análise para tirar 

conclusões fundamentadas e proceder à avaliação de resultados. O processo de construção do 

pensamento ou da ação pode implicar a revisão do racional desenhado (Ministério da 

Educação, 2017).  

As competências na área de Pensamento Criativo envolvem gerar e aplicar novas 

ideias em contextos específicos, abordando as situações a partir de diferentes perspetivas, 

identificando soluções alternativas e estabelecendo novos cenários (Ministério da Educação, 

2017). 

Os docentes consideram que a implementação das AES Grupo Interativo, Tertúlia 

Dialógica e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos é muito importante 

para o desenvolvimento de competências de “Pensamento Crítico e Pensamento Criativo”. A 

AES Biblioteca Tutorada, no entendimento dos docentes, é considerada importante no 

desenvolvimento deste tipo de competências. 

As competências na área de “Relacionamento Interpessoal” dizem respeito à 

interação com os outros, que ocorre em diferentes contextos sociais e emocionais. Permitem 



 

 300 

reconhecer, expressar e gerir emoções, construir relações, estabelecer objetivos e dar resposta 

a necessidades pessoais e sociais (Ministério da Educação, 2017). 

Os docentes entendem que todas as AES são muito importantes para o 

desenvolvimento de competências na área do Relacionamento Interpessoal, sendo que a AES 

Grupo Interativo é aquela que maior consenso reúne, com uma média de 4,70 muito próxima 

do nível totalmente importante.  

As competências na área de “Desenvolvimento Pessoal e Autonomia” dizem 

respeito aos processos através dos quais os alunos desenvolvem confiança em si próprios, 

motivação para aprender, autorregulação, espírito de iniciativa e tomada de decisões 

fundamentadas, aprendendo a integrar pensamento, emoção e comportamento, para uma 

autonomia crescente (Ministério da Educação, 2017). 

Os professores integrados no grupo-piloto consideram que as AES Grupo Interativo, 

Tertúlia Dialógica, Biblioteca Tutorada e Modelo Dialógico de Prevenção e Resolução de 

Conflitos têm uma grande importância no desenvolvimento das competências de Linguagem 

e Textos, Informação e Comunicação, Raciocínio e Resolução de Problemas, Pensamento 

Crítico e Pensamento Criativo, Relacionamento Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal e 

Autonomia.  

Estas conclusões, resultantes do campo empírico, ressaltam a importância e o impacto 

positivo das AES na aprendizagem e no desenvolvimento de competências fundamentais por 

parte dos alunos e destacam a necessidade de promover ambientes educacionais ativos, 

colaborativos, participativos, inclusivos e centrados no aluno, ligando-se assim à primeira 

questão que norteia esta investigação.  

Um foco no ensino centrado nos alunos e na aprendizagem também implica em 

relacionar o ensino com a investigação das práticas e o desenvolvimento profissional 
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reflexivo dos educadores. Assim, impõe-se o desenvolvimento da literacia investigativa, 

especialmente em relação à pesquisa pedagógica e à forma como a voz dos alunos pode ser 

integrada nos processos de desenvolvimento, avaliação e implementação de inovações. A 

investigação das práticas permite uma avaliação situada e participativa dos efeitos, limitações 

e implicações das mudanças, desenvolvendo a autonomia profissional dos educadores e sua 

capacidade de intervir criticamente em seus contextos de trabalho, tanto individualmente 

quanto em comunidades de prática (Conselho Nacional de Educação, 2023). 

Por outro lado, no campo teórico, a implementação das AES está em linha com o 

preconizado no referencial para a Inovação Pedagógica nas Escolas (Conselho Nacional de 

Educação, 2023) ao colocar o foco no aluno e na aprendizagem pressupondo uma visão 

transformadora das ações educativas e uma compreensão crítica das circunstâncias em que 

ocorre a mudança educativa. 

Podemos observar uma forte convergência dos campos empírico e teórico, quando 

comparamos os resultados obtidos em Portugal com a investigação existente na América 

Latina e na Europa no que diz respeito à implementação das AES e aos conceitos de 

aprendizagem ativa e dialógica, suportado por um diálogo igualitário.  

Segundo CREA (2017) orientar-se por objetivos igualitários é o caminho para 

alcançar uma educação democrática e uma maior coesão social. As Comunidades de 

Aprendizagem reconhecem as diferenças, mas oferecem os mesmos objetivos para todos. Isto 

cumpre o princípio de que o diálogo igualitário, com todas as pessoas, sob a premissa de que 

a validade está nos argumentos e não no papel ou estatuto social, é um elemento-chave para 

incluir todas as pessoas na comunidade. Nesse sentido, a diversidade é um elemento de 

riqueza cultural, humana e académica. 
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É interessante verificar como os professores percecionam a relação existente entre a 

implementação das AES e o desenvolvimento das competências do PASEO verificando-se 

assim uma interação forte entre o campo empírico e o campo teórico. 

A ação educativa é, pois, compreendida como uma ação formativa especializada, 

fundada no ensino, que implica a adoção de princípios e estratégias pedagógicas e didáticas 

que visam a concretização das aprendizagens (Ministério da Educação, 2017). 

A implementação das AES melhora a aprendizagem dos alunos, potencia uma 

apropriação efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes, em conjunto e 

individualmente, culminando no desenvolvimento das competências previstas no Perfil dos 

Alunos ao longo da escolaridade obrigatória. 

As AES são valorizadas pelos docentes como meio de promover o desenvolvimento 

de competências para o século XXI nos alunos e, simultaneamente, apelam aos conceitos de 

aprendizagem ativa e dialógica, como forma de operacionalizar a aprendizagem para o século 

XXI. 

A aprendizagem ativa e a aprendizagem dialógica e os seus princípios, anteriormente 

aludidos, pautados por uma metodologia educativa assente no papel ativo do aluno, na 

construção colaborativa das aprendizagens e no diálogo igualitário, correlacionam-se com as 

áreas de competência definidas no PASEO, uma vez que ambos os constructos são 

combinações 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 competência que suporta teoricamente esta investigação. 

A aprendizagem para o século XXI exige a implementação de ações educativas e 

pedagógicas significativas e inclui também o desenvolvimento de competências e aptidões 

socioemocionais, como autonomia, empatia, colaboração, pensamento crítico e criatividade. 
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Nesse ambiente, o professor também ganha a função de mediador e orientador do processo 

(Trilling & Fadel, 2009).  

É importante sublinhar, no contexto nacional, a crescente importância conferida à 

flexibilização curricular em associação com a definição de planos de inovação curricular e 

pedagógica nas escolas, assim como à natureza holística da formação dos educandos, 

traduzida no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, onde se assume uma 

visão humanista e democrática da educação, e que constitui uma matriz para processos de 

decisão curricular e pedagógica por parte dos organismos responsáveis pelas políticas 

educativas e das escolas.  

A implementação destas ações confere um sentido social à inovação pedagógica ao 

tentar assegurar uma educação de qualidade para todos, assente em valores humanistas e 

democráticos como a liberdade, a responsabilidade social, a solidariedade, a inclusão, a 

justiça, a equidade e a interculturalidade.  

Segundo o referencial para a Inovação pedagógica na Escolas (Conselho Nacional de 

Educação, 2023) a educação deve agregar uma visão transformadora baseada em valores 

humanistas e democráticos e que se traduz nas seguintes vertentes: educação inclusiva; 

educação para uma cidadania democrática; educação para a sustentabilidade; educação 

digital; e educação para a aprendizagem ao longo da vida (Conselho Nacional de Educação, 

2013).  

A inovação pedagógica inerente à implementação das AES contribui fortemente para 

esta visão transformadora da educação ao potenciar processos pedagógicos com foco nos 

alunos e na aprendizagem. Por outro lado, a implementação destas ações tem em 

consideração os diferentes percursos e experiências dos alunos de maneira 

inter/transdisciplinar e inclusiva. Acresce, que a aplicação destas ações permite a criação de 
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ambientes pedagógicos baseados na aprendizagem ativa e dialógica, promovendo 

competências disciplinares, de aprendizagem, sociais e emocionais. 

 

Implicações práticas e teóricas dos resultados obtidos 

É importante mencionar as implicações dos resultados, tanto ao nível prático quanto 

ao nível teórico. É relevante salientar como os resultados podem ser aplicados no mundo real, 

em termos de políticas, práticas profissionais, tomada de decisões ou outras aplicações 

relevantes. Importa ainda abordar como os resultados contribuem para o aprofundamento do 

conhecimento teórico na área de estudo, aprendizagem e competências 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, dialógicos e colaborativos, nos 

quais podem partilhar ideias, ajudar e serem ajudados por colegas e contar com a presença de 

adultos na sala de aula. 

Segundo Trilling & Fadel (2009) a aprendizagem exige a implementação de ações 

educativas e pedagógicas significativas e o desenvolvimento de competências e aptidões 

socioemocionais, como autonomia, empatia, colaboração, pensamento crítico e criatividade, e 

o uso de metodologias nas quais a investigação assume papel central, como o trabalho com 

projetos e o ensino entre pares. O professor tem a função de mediar e orientar este processo.  

Ao nível prático, os resultados têm implicações significativas para a organização do 

processo de ensino-aprendizagem na sala de aula e para a estruturação da escola, como um 

espaço inclusivo e de aprendizagem. Sugere-se a reestruturação das práticas pedagógicas, 

com ênfase nas abordagens ativas e dialógicas, que promovem o diálogo, a interação entre os 

alunos e a construção coletiva do conhecimento. 
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Os resultados evidenciam a importância de considerar as perceções dos alunos e 

adaptar as práticas educacionais para atender às suas necessidades individuais, promovendo 

uma educação inclusiva, um ambiente de aprendizagem mais eficaz, motivador e 

significativo para os alunos, incentivando o seu envolvimento, motivação e sucesso 

educacional. 

As conclusões ressaltam a importância e o impacto positivo das AES na 

aprendizagem e no desenvolvimento de competências dos alunos, reforçando-se a 

necessidade de promover ambientes educacionais colaborativos, participativos e centrados no 

aluno.  

As conclusões destacam ainda a importância das diferentes AES no desenvolvimento 

das diversas áreas de competência. Estes resultados podem ser aplicados no mundo real, 

influenciando a tomada de decisão de políticas educacionais que valorizem a implementação 

de AES nas escolas. Além disso, os resultados podem indicar práticas profissionais, 

auxiliando os professores na escolha e implementação de estratégias pedagógicas que 

promovam o desenvolvimento das competências dos alunos. 

As AES Tertúlia Dialógica, o Grupo Interativo, a Biblioteca Tutorada e o Modelo 

Dialógico de Prevenção e Resolução de Conflitos influenciam o desenvolvimento das 

competências dos alunos. Estas ações educativas podem ser aplicadas de forma concreta nas 

escolas, tanto para alunos como para professores. Os resultados destacam a importância de 

criar um ambiente de aprendizagem ativo e colaborativo, participativo e centrado no aluno, 

onde a comunicação efetiva, a interação social e o pensamento crítico sejam valorizados. As 

conclusões também ressaltam a necessidade de promover a autonomia dos alunos, a 

resolução de problemas e a tomada de decisões fundamentadas. 
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No mundo real, os resultados podem ser aplicados na formulação de políticas 

educacionais que valorizem a aprendizagem ativa, dialógica e colaborativa, bem como na 

implementação de práticas profissionais que promovam a participação ativa dos alunos, o 

pensamento crítico, a colaboração e a construção do conhecimento. Além disso, os resultados 

podem auxiliar na tomada de decisões sobre estratégias e abordagens pedagógicas a serem 

utilizadas em sala de aula. 

Estes resultados podem ser aplicados no desenvolvimento de políticas educacionais 

que valorizem a implementação de AES, bem como a adoção de práticas profissionais que 

favoreçam a aprendizagem ativa e dialógica. 

As AES identificadas como tendo maior impacto no desenvolvimento das 

competências dos alunos são a Tertúlia Dialógica e o Grupo Interativo. Estas ações 

promovem a participação ativa dos alunos, o pensamento crítico, a colaboração e a 

construção do conhecimento. Estes resultados podem ser aplicados na tomada de decisões 

sobre estratégias pedagógicas a serem adotadas em sala de aula, visando o desenvolvimento 

de competências académicas e socioemocionais dos alunos. 

Além disso, a implementação das AES pode contribuir para a criação de um ambiente 

seguro e inclusivo, onde todos os alunos podem participar e expressar as suas opiniões. O uso 

de tecnologias digitais também pode facilitar a participação e a colaboração, especialmente 

em ambientes de aprendizagem à distância ou híbridos. 

Em termos políticos, os resultados respaldam a importância de implementar 

estratégias que promovam a participação ativa dos alunos, o trabalho colaborativo e a 

interação social no ambiente escolar. Estas políticas podem incluir a formação de professores, 

a criação de espaços de diálogo e debate, a colaboração entre pares e a presença de adultos 

capacitados para auxiliar os alunos. 
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No contexto das práticas profissionais, os resultados reforçam a importância de os 

professores adotarem abordagens pedagógicas que estimulem o diálogo e a colaboração. As 

conclusões também destacam a necessidade de os professores estarem abertos a ouvir as 

ideias dos alunos, promover a interação entre os colegas e fornecer apoio adequado para 

ajudar os alunos no seu processo de aprendizagem. 

No que diz respeito à tomada de decisões, os resultados indicam a importância de 

considerar as perspetivas dos alunos e envolvê-los ativamente no processo de aprendizagem. 

Este desígnio pode ser cumprido através da cocriação de atividades e da oferta de 

oportunidades para que os alunos expressem as suas ideias e opiniões. Os resultados também 

enfatizam a importância de fornecer estruturas claras e apoio adequado para garantir que os 

alunos beneficiam do diálogo e da colaboração. 

Em termos de outras aplicações relevantes, os resultados sugerem que a 

implementação de abordagens dialógicas e colaborativas pode contribuir para a 

democratização do acesso ao conhecimento escolar. Este tipo de abordagens valorizam o 

diálogo, a construção coletiva do conhecimento e a participação ativa dos alunos, 

contrastando com abordagens mais passivas de ensino. Além disso, estas práticas podem 

promover a inclusão de diferentes perspetivas e a valorização da diversidade de ideias. 

Em relação ao aprofundamento do conhecimento teórico na área de estudo, os 

resultados alinham-se com as perspetivas de teóricos como John Dewey; Lev Vygotsky; Jean 

Piaget; Jerome Bruner e Aubert et al. (projeto de pesquisa INCLUD-ED). Estes teóricos 

enfatizam a importância do diálogo, da interação social e da construção ativa do 

conhecimento. Os resultados empíricos validam e fundamentam teoricamente os conceitos de 

aprendizagem ativa e aprendizagem dialógica, contribuindo para a consolidação e o avanço 

dessas teorias. 
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Ao nível teórico, os resultados contribuem para o aprofundamento do conhecimento 

na área de estudo: aprendizagem, competências e ações educativas de sucesso, reforçando a 

importância da aprendizagem ativa e dialógica como meios eficazes de promover o 

desenvolvimento de competências académicas e socioemocionais dos alunos. 

 As conclusões corroboram pesquisas anteriores, a pesquisa INCLUD-ED referente à 

aprendizagem dialógica e várias pesquisas nacionais e internacionais referentes ao conceito 

de aprendizagem ativa. Esta validação teórica indica a importância da aprendizagem ativa e 

dialógica como meios eficazes de promover o desenvolvimento de competências dos alunos. 

Além disso, os resultados validam o conceito de competência que serve de suporte 

teórico à investigação. 

Para a investigação assume-se que as competências são um conjunto de capacidades, 

conhecimentos, atitudes e valores que o aluno adquire e desenvolve ao longo da vida. As 

competências são essenciais para enfrentar os desafios do mundo atual e alcançar sucesso 

pessoal e profissional. Seguindo a definição de Trilling & Fadel (2009), competências 

envolvem a aplicação criativa e inovadora de conhecimentos em situações 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 contínua. Além disso, a definição no PASEO também destaca 

a importância de competências socioemocionais, como empatia, resiliência, autorregulação 

emocional, além de competências socioeconómicas, como adaptabilidade, aprendizagem 

contínua e utilização proficiente da tecnologia.  

Assim, o constructo referente à definição de competências agrega os conceitos de 

Trilling & Fadel (2009) e do PASEO (2017) definindo-se que as competências são uma 

combinação de habilidades cognitivas, socioemocionais e socioeconómicas que 
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capacitam os alunos a lidarem com os desafios complexos do mundo atual, promovendo 

o sucesso pessoal e profissional ao longo da vida. 

Ao nível teórico, os resultados contribuem ainda para o aprofundamento do 

conhecimento na área de estudo, ao validar a importância das AES no desenvolvimento das 

competências em diferentes áreas. As conclusões confirmam investigações anteriores, 

realizadas pelo projeto de pesquisa INCLUD-ED, que apontam para a eficácia da 

aprendizagem ativa e dialógica na promoção do desenvolvimento das competências dos 

alunos. Estas conclusões permitem o avanço do conhecimento teórico ao fornecer insights 

sobre as práticas pedagógicas que realmente impactam o desenvolvimento das competências. 

Em conclusão, as implicações dos resultados obtidos são vastas e sugerem a 

necessidade de mudanças nas práticas e políticas educacionais, valorizando abordagens 

ativas, dialógicas, colaborativas e inclusivas no processo de ensino-aprendizagem. Estas 

mudanças podem beneficiar os alunos, promovendo uma aprendizagem mais significativa, 

participativa e enriquecedora. 

As conclusões da investigação indicam, ainda, que a implementação de práticas 

educacionais dialógicas e colaborativas, como os Grupos Interativos e as Tertúlias 

Dialógicas, pode ter um impacto positivo na aprendizagem dos alunos, promovendo a 

participação ativa, o pensamento crítico, a colaboração e a construção do conhecimento. 

Estas práticas também podem aumentar a motivação dos alunos, tornando a aprendizagem 

mais ativa, significativa e promovendo valores humanos essenciais. 

A implementação destas ações potencia o paradigma de escola inclusiva assente em 

valores democráticos como a liberdade, a igualdade, a equidade, a justiça, a responsabilidade 

social e a participação. A associação entre educação e cidadania democrática está cerne da 

pedagogia e da inovação, existentes nestas ações educativas de sucesso. Esta associação está 
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consagrada pelo Conselho de Ministros do Conselho da Europa de 11 de maio de 2010, na 

recomendação Council of Europe charter on education for democratic citizenship and human 

rights education. 

Os resultados também revelam que a implementação das AES, especialmente a 

Tertúlia Dialógica e o Grupo Interativo, pode ter um impacto significativo no 

desenvolvimento das competências dos alunos. Estes resultados podem ser aplicados na 

definição de políticas educativas, práticas profissionais e tomada de decisões relacionadas à 

educação, visando a promoção de ambientes educacionais mais eficazes e inclusivos. 

As conclusões obtidas têm implicações práticas ao destacar a importância das AES no 

desenvolvimento das competências dos alunos e ao sugerir abordagens pedagógicas 

específicas. Os resultados também contribuem para o conhecimento teórico, fortalecendo a 

base de evidências sobre a relação entre a implementação das AES, o desenvolvimento de 

competências e os conceitos de aprendizagem ativa e dialógica. Estes resultados podem ser 

aplicados no mundo real para influenciar políticas educativas, práticas profissionais e 

tomadas de decisões em sala de aula, visando uma educação mais eficaz e centrada no aluno. 
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Limitações de investigação e recomendações para futuros trabalhos. 

O tempo é um fator limitante para qualquer pesquisa, e este estudo de doutoramento 

não é exceção. A investigação decorre entre 2017 e 2023, em regime parcial e, 

simultaneamente, no desempenho de funções docentes, no 1º ciclo, a tempo integral. A falta 

de tempo afeta a extensão e a profundidade da pesquisa realizada, bem como o número de 

participantes na amostra. 

Os recursos financeiros limitados também se revelam uma limitação significativa 

neste estudo de doutoramento impactando na quantidade de dados recolhidos, na utilização 

de equipamentos e materiais específicos, na participação em conferências e na contratação de 

assistentes de pesquisa. 

Neste campo de pesquisa, é um desafio conseguir acesso a uma amostra adequada de 

participantes, mas ainda assim é possível evidenciar a generalização dos resultados obtidos e 

a validade externa do estudo. Por outro lado, os questionários aplicados aos alunos são um 

constructo imposto pela DGE (questionário The Sam attitudes questionnaires). 

É importante ter presente que a seleção de amostra por conveniência pode levar a 

vieses e limitações. Os resultados obtidos a partir de uma amostra por conveniência podem 

não ser generalizáveis para a população em geral, uma vez que os participantes selecionados 

podem não ser representativos de toda a população de interesse. No entanto, a presente 

investigação conta com a participação de 30 dos 50 professores integrados no grupo-piloto.  

No que concerne à viabilidade ética da investigação importa salvaguardar as 

limitações éticas em relação à inclusão de um grupo específico de participantes, os alunos 

inquiridos que são crianças e jovens dos 3 anos aos 12 anos de idade. Tais restrições éticas 

podem limitar a amplitude e aplicabilidade dos estudos de doutoramento. 
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No que diz respeito à variabilidade de resultados importa referir que o tema de 

pesquisa evidencia alguma variabilidade nos resultados obtidos, no entanto, são obtidas 

conclusões firmes e generalizáveis.  

Assim, são reconhecidas e discutidas estas limitações na investigação realizada, pois 

as mesmas podem afetar a abrangência e os resultados do estudo, tendo sido mitigadas com a 

utilização de uma metodologia sólida e uma interpretação cuidadosa dos resultados. 

Como recomendações para futuras investigações sugere-se: 

- Explorar a duração ideal e a frequência das AES para otimizar os benefícios para os 

alunos. 

- Investigar a eficácia destas Ações Educativas de Sucesso em relação a diferentes 

faixas etárias, níveis de ensino e disciplinas específicas. 

- Comparar o impacto da Tertúlia Dialógica e do Grupo Interativo, com outras 

abordagens pedagógicas para identificar as melhores práticas no desenvolvimento das 

competências dos alunos. 

- Analisar o papel dos docentes na implementação bem-sucedida destas ações e como 

sua formação e apoio podem influenciar os resultados. 

Estas recomendações podem ajudar a expandir o conhecimento sobre a eficácia das 

ações educativas de sucesso mencionadas e enriquecer a prática pedagógica, em diferentes 

contextos escolares. 
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     Lista de anexos 

Anexo A – Notas para aplicação do inquérito 

 

 
 

 

 

Notas para administração do inquérito 
“O que realmente penso sobre o modo de aprender na escola” 

 O inquérito pode ser aplicado desde a idade pré-escolar até à idade adulta, sendo a Folha de Registo diferente.  

 O Aplicador poderá ser qualquer profissional de Educação, desde que respeite as indicações aqui apresentadas.  

 Este inquérito será aplicado novamente, no final do ano letivo e aos mesmos alunos. Para garantir que os dados são 

passíveis de comparação, no campo “Código de Identificação do aluno”, deverá ser colocado um código a ser criado 

pelo Aplicador. Este código será colocado sempre que pretender referir o aluno específico. Sugerimos que crie um 

instrumento de registo onde coloca o código criado e o nome do aluno. Este registo nunca deverá ser enviado, servindo 

apenas para o Aplicador.  

 Garanta que o campo “Código de Identificação do aluno” já está devidamente preenchido para evitar troca de 

elementos e/ou alunos.   

 O Aplicador deverá ser o mesmo nos dois momentos. 

 Para a execução deste inquérito, os jovens necessitam apenas da Folha de Registo e de caneta/lápis.  

 O inquérito contém várias questões sem tempo limitado de realização. O Aplicador será o gestor do tempo, levando em 

consideração o nível etário dos jovens e consequentemente a sua capacidade de rapidez na resposta. 

 O termo teste/prova é totalmente desaconselhado, de modo a reduzir a pressão psicológica perante a perceção de uma 

avaliação. Deverá sempre usar a terminologia “Folha de Registo”. 

 Leia em voz alta as instruções, as crianças e os jovens devem acompanhar a leitura em silêncio. 

 No caso das crianças pequenas, o Aplicador deverá ler cada pergunta em voz alta, aguardando que as crianças 

respondam de acordo com a sua opinião, até concluírem todas as questões do inquérito. Neste caso é aconselhável 

existir mais do que um Aplicador, para poder prestar apoio na interpretação das perguntas e registo das respostas. 

 As condições de administração de um inquérito podem influenciar os resultados. Assim, e em relação às instruções, por 

exemplo, a expressão “Regista a tua própria opinião, sem recorreres às ideias de outros colegas”, diminui a tendência 

para conferenciar com outros colegas, aumentando a possibilidade de uma opinião livre; analogamente, a expressão “dá 

a primeira opinião que te vier à cabeça, sobre cada uma das afirmações” foi intencionalmente colocada para motivar à 

resposta sem filtros de autojulgamento; a expressão “Não há respostas certas ou erradas” liberta a possível conexão a 

uma prova académica; quando se usa “As tuas ideias são importantes e por isso, responde a todas as afirmações”, 

pretende incentivar ao preenchimento de todo o inquérito. Assim sendo, o administrador deve ler as instruções tal como 

aparecem (e não meramente descrever o sentido), pois estão escritas de acordo com os objetivos. Contudo, deverá ler 

de uma forma enfática com cadência e entoação adequada à idade dos jovens.  

 Caso os jovens não entendam as instruções, o Aplicador poderá repetir a leitura, porém, nunca deverá propor novas 

instruções nem poderá dar exemplos para não influenciar o tipo de respostas. 

 Envie todas as Folha de Registo, para:  

Direção Geral de Educação /equipa EPIPS; Avenida 24 de Julho, nº 140; 1399-025 Lisboa                           
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Anexo B – Questionário para EPE e 1º CEB 

 

  Agrupamento
  Aplicador do inquérito
  Ano/Turma
Código de Identificação do aluno

Concordo 
Totalmente

Concordo 
Parcialmente

Não Tenho a 
Certeza

Discordo 
Parcialmente

Discordo 
Totalmente

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

2. Aprendo melhor quando posso dizer as minhas ideias.

3. Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso.

4. Às 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 cabeça, em vez de ouvir as ideias dos outros.

7. Eu gosto de aprender quando os meus amigos me ajudam.

8. É 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, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

@' Dr Anthony Pell  - The Sam Attitudes Questionnaires are the intellectual property of  Dr Anthony Pell

O que realmente penso
sobre o modo de aprender na escola

Por favor, coloca uma cruz na tua opinião.

Respondeste a todas as frases?
Obrigada!

… tal como tu ele vai para a escola e está interessado em saber o que é que as crianças pensam sobre o modo de aprender na escola. 
O Sam quer saber a tua opinião para o ajudares a perceber como fazer para que as crianças, no futuro, possam ter uma escola melhor. 
Vais encontrar aqui algumas opiniões de outras crianças e o Sam quer saber se tu concordas ou discordas delas.
Por favor, dá a primeira opinião que te vier à cabeça, sobre cada uma das afirmações, colocando um X por baixo da imagem que corresponde à tua escolha. Não há
respostas certas ou erradas. Regista a tua própria opinião, sem recorreres às ideias de outros colegas. 
As tuas ideias são importantes e por isso, responde a todas as afirmações. 
Nós não vamos mostrar as tuas respostas a outras pessoas, mas precisamos saber o teu número na turma, para não misturarmos as tuas respostas com as dos outros
alunos da tua escola.

  Este é o Sam
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Anexo C - Questionário para 1º, 2º e 3º CEB 

  

  Agrupamento
  Aplicador do inquérito
  Ano/Turma
Código de Identificação do aluno

O que realmente penso
sobre o modo de aprender na escola

Concordo 
Totalmente

Concordo 
Parcialmente

Não Tenho a 
Certeza

Discordo 
Parcialmente

Discordo 
Totalmente

1. Aprendo melhor quando os professores me dizem o que fazer.

2. Aprendo melhor quando posso expressar as minhas ideias.

3. Aprender através da discussão em sala de aula, é confuso.

4. Às 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. É 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, às vezes, falo sobre o que estou a aprender na escola.

  Este é o Sam

… tal como tu ele vai para a escola e está interessado em saber o que é que os jovens pensam sobre o modo de aprender na escola. 
O Sam quer saber a tua opinião para o ajudares a perceber como fazer para que os jovens, no futuro, possam ter uma escola melhor. 
Vais encontrar aqui algumas opiniões de outros jovens e o Sam quer saber se tu concordas ou discordas delas.
Por favor, dá a primeira opinião que te vier à cabeça, sobre cada uma das afirmações, colocando um X no espaço que que corresponde à tua escolha. 
Não há respostas certas ou erradas. Regista a tua própria opinião, sem recorreres às ideias de outros colegas. 
As tuas ideias são importantes e por isso, responde a todas as afirmações. 
Nós não vamos mostrar as tuas respostas a outras pessoas, mas precisamos saber o teu número na turma, para não misturarmos as tuas respostas com as dos outros
alunos da tua escola.

@' Dr Anthony Pell  - The Sam Attitudes Questionnaires are the intellectual property of  Dr Anthony Pell

Por favor, coloca uma cruz na tua opinião.

Respondeste a todas as frases?
Obrigada!
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Anexo D – Questionário aplicado aos docentes 

Questionário aplicado aos docentes (google Forms) 
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Anexo E – Processo de validação do questionário aplicado aos docentes 

 

 
 
 

 
 

Declaração 
 

 
Atesta-se, para os devidos efeitos, que a tese de doutoramento em 

Educação, na especialidade de Tecnologias de Informação e Comunicação na 
Educação, em desenvolvimento pela Mestre Mafalda Araújo no Instituto de 
Educação da Universidade de Lisboa, está a ser desenvolvida com a minha 
orientação.  

Mais se informa que a metodologia de investigação 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 análise foram 
analisados e aprovados por especialistas da área de investigação da tese, pelo que 
se consideram válidos. Indica-se igualmente que os instrumentos foram submetidos 
à Comissão de Ética do Instituto de Educação da Universidade de Lisboa.  

 
 
 

Lisboa, 21 junho 2019 
 
 
 
 

 
 

 
Prof. Doutora Ana Pedro 

Professora Auxiliar Convidada 
Instituto de Educação da Universidade de Lisboa 
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Mafalda Isabel Dos Santos Araújo <araujo.mafalda@edu.ulisboa.pt>

Monitorização de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito nº
0682800001

Mafalda Isabel Dos Santos Araújo <araujo.mafalda@campus.ul.pt> 1 de julho de 2019 às
21:45

Para: mime@dge.mec.pt, vitor.figueiredo@dge.mec.pt
Cc: Ana Isabel Ricardo Gonçalves Pedro <aipedro@ie.ulisboa.pt>, Ana Pedro
<aipedro@campus.ul.pt>, Ana Pedro <aipedro@edu.ulisboa.pt>

Exmo. Diretor-Geral da DGE, Dr. José Vítor Pedroso.

Em resposta ao e-mail enviado por V. EXª, referente ao pedido de autorização do inquérito nº
0682800001, cumpre-me informar que todas as questões apresentadas na informação infra foram
devidamente corrigidas.
"Observações:

a) Não pode ser autorizada a realização de qualquer estudo em meio escolar sem
análise dos documentos solicitados por parte da DGE, devendo atender-se aos
procedimentos e requisitos a cumprir nos pedidos de autorização para aplicação de
inquéritos/realização de estudos de investigação em meio escolar
em http://www.dge.mec.pt/inqueritos-em-meio-escolar-0.

b) Não foram anexadas, de acordo com requisitos supra, a declaração da orientadora da
investigação académica ou responsável do estudo e bem assim a declaração 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 são recolhidos e posteriormente tratados, a tipologia
de dados a recolher e modo de recolha, sobre o carácter voluntário da inquirição,
exercício do direito de acesso, retificação, atualização e apagamento dos dados
pessoais, da existência ou não de comunicações ou interconexões de dados, qual o
prazo de conservação dos dados, salvaguardando as condições de segurança dos
dados recolhidos para objeto de tratamento. Devem, pois, prever-se medidas adequadas
e específicas para a defesa dos direitos fundamentais e dos interesses do titular dos
dados. Deste modo, procura-se garantir o tratamento lícito dos mesmos, nos termos
procedimentais indicados e legislação em vigor. 
c) Dada a afirmação (...) onde se questionam os professores sobre alguns dados
pessoais-profissionais, como género, a idade, o nível de ensino lecionado, o grupo onde
se encontra integrado, os anos de serviço e a região do país onde se encontra colocado.
Contudo, nem todos estes elementos serão analisados no estudo (...) se são excessivos
face aos objetivos e finalidades do estudo, sugere-se que sejam retirados.
d) Os documentos supracitados devem ser anexados em próxima submissão."

Retificações efetuadas:
- Anexo 1 - Declaração da orientadora da investigação académica.
- Anexo 2 - Parecer da comissão de ética do Instituto de Educação da UL.
- Foi incluído no formulário 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
condições de segurança dos dados recolhidos para objeto de tratamento. 



 

 383 

 

Mafalda Isabel Dos Santos Araújo <araujo.mafalda@edu.ulisboa.pt>

Monotorização de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito nº
0682800001
1 mensagem

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe.min-edu.pt> 23 de julho de 2019 às
12:27

Para: araujo.mafalda@campus.ul.pt, aipedro@ie.ulisboa.pt

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorização do inquérito n.º 0682800001, com a designação Comunidades de
Aprendizagem em Portugal, registado em 01-07-2019, foi aprovado.

Avaliação do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Mafalda Isabel dos Santos Araújo
Venho por este meio informar que o pedido de realização de inquérito em meio escolar é
autorizado uma vez que, submetido a análise, cumpre os requisitos, devendo atender-se
às observações aduzidas.
Com os melhores cumprimentos
José Vitor Pedroso
Diretor-Geral
DGE

Observações:

a) A realização dos Inquéritos fica sujeita a autorização da Direção do Agrupamentos de
Escolas do ensino público a contactar para a realização do estudo. Merece especial
atenção o modo, o momento e condições de aplicação dos instrumentos de recolha de
dados em meio escolar, porque onerosos e de vida privada, devendo fazer-se em
estreita articulação com a Direção do Agrupamento.
b) Informa-se que a DGE não é competente para autorizar a realização de
estudos/aplicação de inquéritos ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensino
privados e a realização de intervenções educativas/desenvolvimento de projetos e
atividades/programas de intervenção/formação em meio escolar dadas as competências
da Escola/Agrupamento, nos domínios da organização pedagógica, da organização
curricular, da gestão estratégica, entre outras. Os órgãos de gestão pedagógica e
educativa, (a Direção, o Conselho Pedagógico e o Conselho Geral) melhor decidirão
sobre a realização dos inquéritos e suas inerentes ações em contexto de sala de aula.
c) Deve considerar-se o disposto legal em matéria de garantia de anonimato dos
sujeitos, confidencialidade, proteção e segurança dos dados. Considerados os
documentos que foram anexados e para efeitos da proteção de dados pessoais a
recolher junto dos inquiridos (docentes dos Agrupamentos de Escolas envolvidos) , em
cumprimento da legislação em vigor resultam obrigações que o responsável se propõe
cumprir. Destas deve dar conhecimento a todos os inquiridos e a quem intervenha na
recolha e tratamento de dados pessoais. É obrigatório recolher as declarações de
consentimento informado e esclarecido a utilizar junto dos inquiridos, salvaguardando as
condições de segurança dos dados recolhidos para objeto de tratamento, indicando os
objetivos e finalidades para que são recolhidos e posteriormente tratados, a tipologia de


