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RESUMO

O presente estudo tem como escopo primordial a compreensdo e o
desenvolvimento/transformacdo dos sujeitos da investigacdo, designadamente, no que
toca a0 modo como concebem a educacdo cidadd, bem como as respetivas praticas em
educacéo para a cidadania, procurando incorporar nessa evolugéo aquilo que a sua escola
projeta e realiza ao nivel da formacéo do cidaddo. Ao fazé-lo, pretende, também indagar
o0 potencial formador e emancipatdrio da supervisao pedagdgica, numa otica colaborativa
e ecoldgico-organizacional.

Tais propositos traduzem a dupla filiagdo paradigmatica, designadamente, nos
programas qualitativo e sociocritico, desta pesquisa que, em termos de design
investigativo, reflete uma abordagem flexivel da investigacdo-acdo, uma vez que a espiral
reflexiva que carateriza esta metodologia incidiu, ndo na acdo propriamente dita, mas na
tomada de decis@o sobre e para a acdo. Este, o procedimento em que se basearam as
sessOes formativo-colaborativas que consumaram 0 processo Supervisivo previsto no
ambito do estudo, favorecendo a criacdo de uma atmosfera dialdgica e democratizante,
capaz de encorajar reflexdo critica e sistémica sobre as préprias conce¢des e praticas e
sobre o projeto cidaddo da sua escola, por parte dos professores participantes. No que
concerne aos instrumentos e técnicas de coleta de dados, privilegiaram-se as entrevistas
focus group, acompanhadas da analise documental e da observacdo participante,
assegurando-se, desta foram, a necesséria triangulacdo metodolégica. O tratamento,
analise e interpretacdo da informacao realizou-se, exclusivamente, por meio da anélise de
contetdo.

Este estudo acarretou uma evolucéo significativa dos professores participantes, no
que se refere aos aspetos inicialmente assinalados, progresso que integrou a visdo de
educacdo cidadd da escola a que pertencem, pelo que se torna expetavel o
desenvolvimento da organizagdo como um todo. Ao concretizar o projeto
desenvolvimentista e transformista a que se propds, esta pesquisa propiciou, também, a
recriacdo dos preceitos basilares da teoria e a confirmacéo dos resultados da investigacao
sobre e em supervisdo, por referéncia as perspetivas nela visadas, a colaborativa e a
organizacional.

Palavras-chave: cidadania, educacdo para a cidadania; desenvolvimento;
transformacéo; emancipacgéo; supervisao; perspetiva colaborativa da supervisao; modelo

organizacional da superviséo.
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ABSTRACT

The study aims at understanding and developing/transforming the research
participants as far as their representations and practices of citizenship education are
concerned, trying to integrate what the school plans and develops as regards citizenship
education. By doing so, the study also aims at inquiring on the training and emancipatory
potential of pedagogic supervision perceived as a collaborative, ecologic and
organisational endeavour.

The study’s overall objectives reflect a qualitative and sociocritical vision of
research, thus following a flexible action-research approach as the reflective spiral
focused mainly on decision making processes about and for action. This procedure was
the basis for the collaborative training sessions and it enabled the promotion of a dialogic
and democratic atmosphere, which encouraged the participants’ critical and systemic
reflection on representations and practices as well as on the school’s citizenship project.
In terms of research instruments and techniques, the study privileged the content analysis
of focus groups interviews and participant observation as well various official documents
S0 as to assure the necessary triangulation of information.

The study points to the participants’ significant development as regards the focus
previously identified since their development integrated the school’s vision of citizenship
education, therefore making it expectable that the organization as a whole will also
develop. By operationalising the research’s developmental and transformative intentions,
the study also enabled the recreation of the main theoretical pillars and it confirmed

research results on and in collaborative and organizational supervision,

Key words: citizenship; citizenship education; development; transformation;

emancipation; supervision; collaborative supervisition; organizational supervision
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INTRODUCAO







“Se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa de fundamental a educagéo
pode. Se a educag¢do ndo é a chave das transformagbes sociais, ndo é

também simplesmente reprodutora da ideologia dominante”.

(Freire, 1996, p. 70)

Acreditamos, com Paulo Freire, que, ndo podendo ser vista como uma oficina de
reparacao dos males sociais, nem estando capacitada para assumir toda a nova (e velha)
pléiade de mandatos que cumulativamente Ihe vém sendo outorgados, a Escola ndo deve,
nem pode, descartar o papel fulcral que lhe assiste na preparacéo dos mais jovens para a
vivéncia democratica e cidada, tomando a dianteira da coconstru¢do de um futuro mais
solidario e libertador.

Produto, em grande medida, das multiplas dimensdes da globalizacdo, ou como
alguns preferem chamar, globaliza¢des (Santos, 2002; Afonso & Lucio-Villegas, 2007),
o mundo complexo e paradoxal em vivemos imp@e a educacdo escolar semelhante repto.

O espectro da (des)ordem mundial espelha-se, distintamente, nas esferas do
econdmico, do social e do politico.

Castells (2007) assinala a vigéncia de uma nova economia, um modelo econémico
erréneo que, sujeito a sensibilidade dos mercados financeiros, tem como marca de agua
uma extrema volatilidade sistémica. Fundeado numa cultura de inovacdo e,
principalmente, de risco, este é um paradigma dominado pela instabilidade: altos indices
de crescimento e criacdo de valor andam de maos dadas com quedas abruptas e destruicédo
de riqueza, uma espiral descendente que, sobretudo nas economias mais dependentes,
dificilmente se poderéa reverter.

A nivel social €, particularmente, manifesta a diminuicdo da apeténcia
socializadora das tradicionais instituicdes de integracdo social, em especial, a familia
(crescentemente afetada pelo clima de incerteza e por processos de desestruturacdo e
reestruturacdo), aporia a que, por certo, ndo € alheio o recrudescimento da descrenca no
futuro, ilusoriamente compensada com a aposta em opg0Oes de curto prazo e a adesdo ao
imediato, cavando cada vez mais fundo a perda da identidade, do sentido da vida
(Barbosa, 2006). O desnorte adensa-se no discurso de via Unica, que decreta a avaliagcdo
como método universal de formacéo da identidade, uma identidade postica e aberrante,



desenraizada ¢ sem consciéncia do passado, porque firmada nas “competéncias”,
parametros exclusivos da medicdo do ser avaliado, “um homem do conhecimento
cientifico inteiramente imaginario ¢ incapaz de fabricar um ideal ou um mito” (Gil, 2009,
p. 57).

Na instancia do politico, os sinais de crise sdo também por demais evidentes: o
imparavel aumento da abstengdo e a propagacdo da apatia politica, “patologias” que
sintomatizam uma democracia de baixa intensidade, veiculada pela doxa neoliberal, esta
substanciada numa conce¢do minimalista e simplista da pratica democratica, reduzindo-
-a a arregimentacdo partidaria ou ao procedimentalismo eleitoral e marginalizando a
participacao e a experimentacdo democraticas (Santos & Avritzer, 2003).

Em face de um tal cenério, sdo cada vez mais os que reclamam da escola a
assuncdo de uma acao vigorosa e consequente com a promocao da cidadania democratica.

Sendo certo que a instituicdo escolar ndo podera alijar o seu quinhdo de
responsabilidade na invencdo de um amanhd mais justo, fraterno e libertario, convira, no
entanto, ter bem presente que, ndo obstante a sua relativa autonomia, a escola ndo é um
santuario a margem do mundo e que, por outro lado, ndo existe deus ex machina, ndo é
qualquer educacdo ou mais instru¢do que, por automatismo, produzem cidadaos ativos,
criticos, responsaveis... Mais, ndo se pode esperar da escolaridade que cultive os valores
de uma cidadania democratica sozinha, nem sem mudar ou abdicar de nada (Perrenoud,
2005).

Do vivido e do pensado em mais de duas décadas ao servico da Escola Publica
portuguesa, ficou-nos a consciéncia aguda dos constrangimentos e desafios com que, a
cada dia, se debate a educacao escolar. Tal, no entanto, ndo impediu que se tenha firmado
em nos a convicgdo de que, otimizando as franjas de autonomia que lhes véo restando,
cumpre as escolas e respetivos corpos docentes repensar do seu papel enquanto agentes
de formacdo de cidaddos democratas. Neste quadro, julgamos fazer sentido uma
reconfiguracdo de representacdes e competéncias em torno de atividades e projetos que,
explorando as possibilidades de articulacdo entre as diferentes areas do saber e
envolvendo toda a comunidade educativa, ajudem a moldar culturas de escola, onde
alunos, professores e demais atores educativos (re)aprendam a viver uma cidadania
profunda, multipla participativa e emancipatoria.

Este, o racional que sustenta a eleicdo do objeto-problema que timonou a
campanha investigativa que aqui se relata: o desenvolvimento das percecOes e a

(re)concetualizacdo das préaticas sobre e em Educacdo para a Cidadania (EC) dos
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participantes no estudo, incorporando nessa evolucao o equacionamento da perspetiva de
EC da escola a que pertencem.

Integrando uma dissertagdo de mestrado em educagdo, na especialidade de
supervisdo pedagogica, 0 presente estudo ndo podia deixar de indagar, testando-o, 0
contributo da préatica supervisiva, enquanto estratégia de desenvolvimento dos
professores e da pedagogia, na concretizacdo da demanda (re)formadora que o guiou.

Neste sentido, chamar a lica o potencial transformador da supervisao pedagogica,
nas suas vertentes colaborativa e organizacional, afigurou-se-nos incontornavel. A
primeira, porque atua como garante da democraticidade que deve presidir ao ato
supervisivo que, alicercando-se na reflexdo critica, no dialogo homaélogo e na partilha de
saberes e experiéncias, visa o desenvolvimento e a autonomizacdo individual e coletiva
dos profissionais docentes (Moreira, 2009); a segunda, porque entende a supervisao como
capacidade de compreensdo holistica do ensino e da aprendizagem, materializada numa
abordagem situada e facilitadora de uma atmosfera propicia a interacéo das pessoas entre
si e com 0s contextos em que se inserem, desenvolvendo-se e ajudando a desenvolver
aqueles com quem se relacionam, bem como os respetivos habitats profissionais, as suas
escolas (Alarcdo & Canha, 2013). Tal formulacdo articula com o conceito de escola
reflexiva, que perspetiva a instituicdo escolar como rés aprendente e qualificante, apta a
desenvolver-se mediante o incremento de todos os seus membros, fitando o despontar de
uma identidade proépria (Alarcdo, 2000; 2002; Alarcdo & Tavares, 2003).

Ao colocar-se sob a alcada dos principios da indagacdo critica, da
democraticidade, da dialogicidade, da participacdo, da emancipacao (Vieira & Moreira,
2011), em prol do crescimento e empoderamento dos professores e das escolas, a
supervisdo pedagdgica sugere consonancia com o designio desenvolvimentista e

transformista que subjaz a nossa pesquisa.






CAPITULO 1 — Contextualizacdo do estudo







1.1 — Pertinéncia do estudo

E deste modo que a subita emergéncia de preocupag¢des com a “educagéo para
a cidadania” nos discursos educacionais e nos documentos orientadores da politica
educativa no final da década de 90 ndo pode deixar de ser lida como uma forma de
apropriagdo do “objeto fobico”, (...) a énfase na educag¢do para a cidadania é a

énfase no que se teme (porque estd em falta) e se deseja controlar.

(Menezes, 2005, p. 13)

A supervis@o e a atitude supervisiva pressupdem um atento e abrangente olhar
que contemple e atente ao perto e ao longe, ao dito e ao ndo dito, ao passado e as
hipdteses de futuro, aos sentidos sociais e culturais, @ manifestacdo do desejo e a
possibilidade/impossibilidade da sua concretizagdo, ao ser e a circunsténcia, a

pessoa e ao seu proprio devir.

(S4-Chaves, 2000, p.127)

Reconhecidamente na ordem do dia do discurso sociopolitico e educativo a nivel
global, as questbes relativas a EC, tém sido fonte inesgotavel da interpelacdo da
comunidade académica que, nacional e internacionalmente, se debruca sobre o universo
educativo. Problematizando as dindmicas de fragilizacdo e desestabilizacdo da
democracia e, concomitantemente, da cidadania, parte significativa do pensamento
produzido instiga-nos a atentar e a tomar parte no debate sobre os desafios que, no atual
momento historico, se colocam a realizacdo de uma auténtica educacao cidada.

E exemplo de um tal incitamento a reflexdo de Gimeno (2003). Face a
constatacdo de um crescente debilitamento da cidadania (tal como da democracia), o autor
preconiza um redobrado tento sobre as dindmicas que condicionam a sua reelaboracéo,
destacando, neste panorama, a ascendéncia do interesse econdémico (elevado acima de
qualquer outra necessidade humana) na defini¢do das politicas aos mais variados niveis,

bem como a anomia das sociedades densamente urbanizadas, “que reduzem o sujeito ao



papel de uma simples peca da maquina produtiva” (Gimeno, 2003, p. 188). Importa,
assim, questionar o influxo de tais fenomenologias na educagdo e equacionar 0 modo
como, partindo de uma leitura metaforica dos constrangimentos que afetam a cidadania,
se podera pensar a funcdo educativa, com vista a dota-la do substrato que lhe permita
enfrentar a conjuntura problematica e altamente mutavel que atravessamos (Gimeno,
2003).

Santos (2005) chama a atengéo para o facto de imperativos da economia, aliados
a propagacdo do cénone (neo)positivista, terem levado a que a educacdo se tenha
progressivamente afastado da promocao da cidadania, circunstancia a que a autora atribui
grandes responsabilidade no agravamento do défice cidaddo que caracteriza as sociedades
contemporaneas. Sao as légicas de uma globalizacdo a partir de cima a impor a
subjugacao do sistema educacional as reivindicacdes do subsistema empresarial, 0 que,
inevitavelmente, tem acarretado uma crescente desvalorizacdo da educacdo cidada e,
simultaneamente, uma maior fragilizacdo da cidadania.

Aos alertas atras divulgados, junta-se o veemente apelo de Lima (2005) para o
relancamento do debate sobre a problematica da educacdo e formacdo de cidadaos.
Denunciando a trivializacdo e a desproblematizacdo dos temas respeitantes a educacédo
cidadd patentes no discurso politico reinante, pretensamente fundado em consensos e
diagnosticos partilhados, o investigador avisa-nos do anuncio do fim do dialogo
educacional, apenas realizavel mediante a vitoria absoluta de uma nova ortodoxia
pedagdgico-educativa, que prega a edificagdo homo econdémicus como finalidade,
primeira e Gltima, da educacdo escolar (Lima, 2005).

Urge, pois, reacender e aprofundar a discusséo sobre o que fazer e o como fazer
para libertar a EC da condicdo de objeto fébico (porque escassa e temida) e capacita-la
para participar, ativa e decisivamente, na formacdo de cidaddos e cidadas livres,
interventivos e auténomos. Urge, afinal, perscrutar, em profundidade, o por onde ir a EC,
em ordem a desmontar o pontificado do economicismo educacional, imposto pela agenda
ultraliberal, e a resgatar uma pedagogia verdadeiramente libertadora, comprometida com
0 desenvolvimento e a emancipacdo das pessoas e, em Ultima instancia, com a
transformacéo social.

Para 14 da centralidade e atualidade da problematica da EC (ou educacéo cidada,
como preferem alguns autores), corroboradas pelo crescente interesse a ela votado por

um notével elenco de autores que pensam a educacdo, a opc¢ao pela abordagem desta
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vertente educacional, no ambito do estudo aqui aduzido, prende-se com raz@es de ordem
pessoal.

A despeito da nossa convicc¢do e do nosso esforgo, o cultivo de uma verdadeira
educacdo cidadad nao tem achado semente fecunda, no chdo que quotidianamente vimos
lavrando, a Escola Publica portuguesa. O caminho trilhado da conta de uma deriva
marcada por frequentes impasses e contrariedades, desde logo imputaveis ao reformismo
ziguezagueante de sucessivas tutelas educativas, particularmente, no que diz respeito a
instituicdo da EC em meio escolar (veja-se, no capitulo 2 — Revisdo da literatura, o topico
consignado ao apontamento das principais iniciativas legislativas relativas a
implementacdo de &reas disciplinares e ndo disciplinares relacionadas com a EC,
promovidas no P6s-25 de Abril). A isto, acrescem os reveses da politica educativa geral,
que se tém feito sentir, sobretudo, nos Ultimos anos. Referimo-nos a insidiosa narrativa
da exceléncia, materializada no afa avaliativo e no excesso enciclopedista da formulagédo
curricular vigente, a que se soma a hierarquizagdo das aprendizagens, alinhada pela
monoracionalidade técnico-cientifica, denunciando uma visdo elitista e seletiva da
educacdo, que amputa o ato educativo do seu pendor humanista, cerceando o seu potencial
democratizador e construtor de uma pluralidade de exceléncias, entre as quais, a cidada.
Falamos, também, da hiper-regulacdo administrativa, da galopante burocratizacdo da
profisséo e do controlo exercido por certos perfis de gestdo escolar, que atentam contra
criatividade e autonomia profissional dos professores, reduzindo-os a meras correias de
transmissdo do pensamento Unico dominante.

Tais contingéncias explicam, em larga medida, a hesitacdo (quando ndo a recusa)
de parte significativa dos professores quanto a tomada de consciéncia do seu poder para
prescrever influéncia e, mais concretamente, no que toca a sua disponibilidade para se
comprometerem com a promog&o da EC na escola.

Da nossa parte, porém, a adversidade ndo encontrou como resposta a capitulacao.
E é porque ndo abdicamos, nem abdicaremos, nunca, de pugnar pela afirmacdo desta
dimensdo educativa, que o presente estudo representa, para nds, uma extraordinaria
oportunidade para, com outros, aprendermos mais e melhor sobre o que e o como fazer
para tributar, adequada e substantivamente, a construcdo da cidadania e do cidaddo na
nossa escola.

Demonstrar a pertinéncia da investigacdo aqui aduzida passa, também, por

perspetivar as possibilidades da estratégia formativa nela ensaiada, para responder ao
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desafio de desenvolvimento e transformacg@o que a norteou, a supervisdo pedagogica,
numa Gtica colaborativa e organizacional.

Definida como teoria e prética de regulacdo de processos de ensino e de
aprendizagem em contexto educativo formal, a supervisao devera guiar-se por uma Visdo
critica de pedagogia, de molde a conferir a atividade pedag6gica uma maior
intencionalidade e sensibilidade a mudancga, propiciando a assimilacdo da sua
complexidade e indeterminacdo e obstando a concecdo de solugdes tecnicistas e
generalistas para as questdes problematicas com que se debate (Vieira, 2009; Vieira &
Moreira, 2011). De uma tal assercéo, transparece o pressuposto de que a natureza e as
finalidades da supervisdo e da pedagogia séo indissociaveis, devendo ambas tomar uma
direcdo transformadora e emancipatoria, com vista ao incremento da qualidade da
educacdo (Vieira, 2009).

Numa visdo critica e emancipatdria da supervisdo (e da pedagogia), a dimenséao
relacional e interpessoal, concebida a luz dos valores do respeito mutuo, da liberdade e
da dialogicidade, assume especial relevo, como requisito essencial da democraticidade
que deve tutelar todo o processo formativo-supervisivo, impedindo a manifestacao de
I6gicas potencialmente reprodutoras e opressoras. Sendo assim, na atualidade, a formacéo
docente devera, forcosamente, integrar dindmicas colaborativas e dial6gicas, esteadas na
negociacgdo de papeis e metodologias supervisivas, na reflexdo partilhada e na discusséo
de ideias e préticas. Para isso, serd imprescindivel mobilizar as alavancas investigativas
que, pelo seu maior dinamismo e capacidade inventiva, melhor servem a autonomizacgéo
e 0 empoderamento dos docentes e das escolas. Tal é o caso da investigagcdo-acao
colaborativa que, ativando a participacdo, a colaboracdo e a indagacdo situacional dos
processos educativos, favorece a emergéncia de uma atitude pro-ativa e investigativa
entre os professores, acompanhada pelo florescimento de culturas de inovacdo e
desenvolvimento nos respetivos contextos laborais (Vieira & Moreira, 2011).

A investigacdo de referéncia em supervisao pedagdgica, levada a cabo nos Gltimos
anos em contexto nacional, ¢ bem elucidativa do potencial desenvolvimentista e
transformador da abordagem colaborativa da pratica supervisiva, designadamente, pela
via da investigagdo-acdo (Moreira, 2001; 2005; Ribeiro, 2005). N&o escamoteando 0s
constrangimentos que afetam a operacionalizacdo desta metodologia (a falta de tempo, a
assimetria profissional e estatutaria entre supervisores e supervisionados, as vicissitudes
das praticas instituidas, questdes relativas a organizacéo do trabalho nas escolas), estes

estudos sdo bastante prodigos na ilustragdo das mais-valias formativas dela decorrentes,
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destacando, entre outras: a promocéao de uma atitude reflexiva e experiencial, o fomento
de uma postura mais responsdvel e confiante na conducdo do processo
investigativo/formativo e na coconstrucdo dos saberes profissionais (Moreira, 2005) ou,
mais especificamente, a interiorizacdo da negociacdo e da partilha de reflexdes, a
(co)elaboracéo de instrumentos de controlo da qualidade da formacéo e a (re)construcao
colaborada de projetos de acéo (Ribeiro, 2005).

A concecdo do modelo organizacional da superviséo reflete um tempo para
repensar a atividade supervisiva, no seu ambito e atribuicdes, tendo em conta a magnitude
e a complexidade dos reptos lancados a qualificacdo dos docentes e das escolas, no
despertar do século XXI (Oliveira-Formosinho, 2002a).

Bebendo da teoria ecoldgica do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner,
1979), esta perspetiva interpreta a supervisdo como desenvolvimento organizacional,
outorgando-lhe maior alcance e capacidade de intervencdo. A supervisdo devera
funcionar a partir de uma orientacéo sistémica, atentando, ndo apenas nos contextos mais
imediatos, mas também na sua envolvente socio-politico-cultural, bem como na malha de
relacbes que entretecem, ou seja, as influéncias intercontextuais por referéncia a
instituicdo escolar (Alarcdo & Sa-chaves, 2000).

Ao conceber as escolas como sistemas abertos e dindmicos, o paradigma
organizacional expande os horizontes da superviséo que, focando-se nos recursos da
organizacdo, atua no sentido de aumentar a sua propensao para a readaptacdo e
aprendizagem continua, levando-a a progredir da qualificacdo individual para a
constituicdo de comunidades de aprendizagem que, por sua vez, revertem para 0
desenvolvimento da organizagdo como um todo (Garmston, Lipton & Kaiser, 2002).

Perante este panorama, faz sentido pensar a escola como organizacdo aprendente
e qualificante, uma escola reflexiva, capaz de pensar e agir em situacdo, crescendo
ecologicamente, por meio do incremento e autonomizagao de todos os seus membros. No
interior deste organismo vivo, inteligente, cabe ao supervisor promover ou encorajar
contextos de formacdo que, carreando o progresso da escola, se reproduzam no
crescimento de todos quantos buscam nela um tempo e um lugar de desenvolvimento e
aprendizagem (Alarcédo, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003).

Estes, os contornos de uma visdo re(ide)alista da supervisdo (considerando as
perspetivas visadas no ambito da nossa investigacdo), donde transparece um objeto
multidimensional e em permanente reconstrucdo, que almeja abarcar a pessoa na sua

interacdo com o outro e com 0 ambiente que a rodeia, o perto e o longe, o passado, o
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presente e o futuro, sondando possibilidades (ou impossibilidades) de transformacéo e
emancipacao.

Contudo, tal metafora esta, ainda, longe de ser suficientemente acessivel e
pacificamente aceite no universo das nossas escolas. Com efeito, o assunto “supervisao”
continua a dar azo a (in)justificadas suspeitas e resisténcias, muito por culpa da “ma
memoria” deixada pela entrada em vigor do atual modelo de avaliacdo do desempenho
docente. A época, aquilo a que, em muitos casos, se assistiu foi a uma escalada das
divisbes e tensbes que, acirradas pela imposicdo de cotas ao nivel da atribuicdo das
classificacbes mais elevadas, transformaram estabelecimentos de ensino em auténticas
zonas de guerra, s6 a prazo apaziguadas pelo congelamento da progressdo na carreira.
Submetido a critérios estritamente economicistas, o processo teve como Unico fito a
seriacdo dos professores para efeitos de gestdo racional de recursos, sem que quaisquer
ganhos em termos de qualidade do ensino-aprendizagem e de desenvolvimento
profissional fossem conseguidos, redundando no relancamento do anatema de
desconfianca e descrédito sobre a supervisao docente.

Por outro lado, o que hoje se constata no terreno é, tal como assinalam Vieira e
Moreira (2011), a coexisténcia de duas tendéncias litigantes no que a concecgdo e
operacionalizacdo da supervisdo diz respeito: uma, arreigada a ldgicas tecnicistas de
vigilancia e punigdo; outra, orientada por propdsitos desenvolvimentistas e libertarios.
Em face de uma tal dicotomia, importa pensar criticamente as reais (in)capacidades da
pratica supervisiva, por forma a que, sem cairmos em excessos de pragmatismo ou de
idealismo, possamos encontrar as solucdes que, sendo necessariamente abertas e
transitorias, nos ajudem a maximizar o seu potencial reconstrutor e emancipatério.

O presente estudo visa, problematizando-os, o desenvolvimento das percecdes e a
reconceptualizacdo das praticas sobre e em EC dos professores participantes, integrando
nessa evolugdo o questionamento do projeto cidaddo da escola a que pertencem. E quer
fazé-lo experienciando o virtual qualificador de uma abordagem colaborativa e ecoldgica
da supervisdo, pela via do dialogo democratico, da partilha de saberes e vivéncias e da
reflexdo critica e sistémica, como forma de dar resposta aos desafios de transformacéo e
incremento dos envolvidos na investigacdo e da sua escola, particularmente no que se
refere ao “como pensar” e ao “como fazer” a educagdo do cidadao.

Ao indagar, compartilhada e dialogicamente, conceces e praticas, atendendo ao
microcosmo em que sao geradas, sem esquecer a entourage exo e macrossistémica que

as condiciona, a nossa pesquisa configura um ensejo, ainda que maodico e circunscrito,
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para a vivificacdo dos principios ontologicos e metodologicos predicados na teoria e para
0 complemento dos dados da investigacao, sobre e em supervisdo. Concomitantemente,
poderad também concorrer para a superacdo de uma versdo mistificadora e obstrutiva da
atividade supervisiva, ajudando a iluminar aquilo que ela pode e deve ser, uma estratégia
formativa ao servigo da melhoraria do ensino e da aprendizagem e do empoderamento
das escolas e todos quantos nela habitam.

Mais além, avista-se a libertacdo da pedagogia, a transformacéo da educacéo, a
metamorfose social.

Pessoalmente, esta investigacdo representa uma excecional ocasido para
consolidar, experienciando-os e partilnando-os, os conhecimentos adquiridos na fase
curricular do curso de mestrado em que se inscreve. Decerto, a formulacdo maxima da

aprendizagem: o aprender fazendo, o aprender compartindo.

1.2 — Problematica, questdes e objetivos da
investigacao

O primeiro e, por ventura, mais exigente passo de qualquer investigacdo é a
defini¢do da sua problematica, substanciando o alfa, o fio condutor que ira guiar o olhar
e 0 pensamento de quem investiga (Stake, 2009), sendo que a sua formulacdo devem
presidir critérios de clareza, de relevancia e de coeréncia com o interesse, o quadro tedrico
e a metodologia que suportam a pesquisa (Quivy &Campenhoudt, 2005).

O exposto em sede de demonstracdo da pertinéncia do estudo e, como adiante se
vera, a revisdo da literatura, bem como o enquadramento metodoldgico, sintonizam com
a problematica que orientou a presente investigacao.

O objeto-problema que nos serviu de guia pode pronunciar-se em jeito de Questéo
orientadora, nos seguintes termos:

- Partindo do equacionamento da perspetiva de EC da escola a que pertencem os
participantes no estudo e da compreensédo das respetivas perce¢des sobre EC e sobre as
suas préprias praticas em EC, quais as possibilidades de desenvolvimento de tais

percecOes e de (re)concetualizacdo de tais préaticas, através de um processo supervisivo
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de cariz colaborativo e organizacional, integrando nessa evolucédo a perspetiva de EC da
escola?

A busca de uma resposta cabal a esta interrogacdo implicou o seu desdobramento
em quatro questdes especificas, a saber:

- Qual a perspetiva de EC da escola a que pertencem os participantes no estudo?

- Quais as percecdes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC dos professores
participantes no estudo?

- Quais as possibilidades de desenvolvimento de tais percecbes e de
(re)concetualizacdo de tais praticas, mediante um processo supervisivo de cariz
colaborativo e organizacional, integrando nessa evolugcdo o equacionamento da
perspetiva de EC da escola?

- Qual o contributo da supervisdo pedagogica, numa perspetiva colaborativa e
organizacional, no processo desenvolvimentista gerado no ambito do estudo?

A revelacdo da problematica do estudo, transmutada em questdo orientadora, a
que associamos o elenco das respetivas questdes especificas, fez-se corresponder a lista
dos objetivos que norteiam a investigacao.

Obijetivo geral:

- Promover o desenvolvimento das percecdes sobre EC e a (re)concetualizagédo
das praticas em EC dos participantes no estudo, mediante um processo supervisivo de
cariz colaborativo e organizacional, integrando nessa evolugdo a perspetiva de EC da
escola a que pertencem, a partir do equacionamento da visao de educacédo do cidaddo da
instituicdo e da compreensdo das respetivas percecdes sobre a EC e sobre as préprias
praticas em EC .

Objetivos especificos:

- Equacionar a perspetiva de EC da escola a que pertencem os participantes do
estudo;

- Compreender as percecbes sobre EC e sobre as respetivas praticas em EC dos
professores participantes no estudo;

- Promover o desenvolvimento de tais percecOes e a (re)concetualizacdo de tais
praticas, mediante um processo supervisivo de cariz colaborativo e organizacional,
integrando nessa evolucgédo o equacionamento da perspetiva de EC da escola;

- Ponderar o contributo da supervisdo, numa perspetiva colaborativa e

organizacional, no processo desenvolvimentista gerado no ambito do estudo.
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1.3 — Organizacao da dissertacao

A dissertacao que aqui se desenvolve estrutura-se em cinco capitulos.

O Capitulo 1 é dedicado a contextualizacdo do estudo. Abre com a demonstracao
da pertinéncia da investigacdo, primeiramente, mediante a explanagdo da atualidade e
centralidade da tematica da EC, bem como das motivacdes pessoais que sustentam a
eleicdo desta vertente educacional enquanto objeto de interpelacdo profissional e, num
segundo momento, através da prospecdo das possibilidades da supervisdo numa Otica
colaborativa e organizacional, por referéncia ao propdsito desenvolvimentista e
transformista que conduziu a pesquisa. Esta seccdo contempla, ainda, a apresentacdo da
problematica do estudo, trasladada em questdo-guia, e das questdes especificas em que
se desdobra, assim como dos objetivos (geral e especificos) que Ihes correspondem;
termina-se com a exposicao da estrutura da dissertacao.

O Capitulo 2 estd reservado a revisdo de literatura, que enquadra teorica e
conceptualmente a pesquisa aqui aduzida, dividindo-se em dois subcapitulos: um,
destinado a debater a cidadania (sua evolucao historia e reconfiguracédo atual) a educacgéo
cidada (o que é/deve ser e quais as suas dimensdes) e os limites e possibilidades da
operacionalizacdo da EC em meio escolar; o outro, votado a uma indagacgéo aprofundada
das perspetivas supervisivas (a abordagem colaborativa € o modelo ecolégico-
organizacional) que tutelaram o projeto de crescimento e mudanca ensaiado no ambito
desta investigacéo, tendo por antecamara uma breve revisdo da evolugdo epistemoldgica
da superviséo em Portugal.

No Capitulo 3, discute-se a componente metodoldgica do estudo, a comegar pelo
enguadramento paradigmatico, em que se argumenta a sua filiagdo em dois programas: o
qualitativo e o sociocritico, logo seguida da fundamentacéo da opcao por uma abordagem
flexivel da investigacdo-acdo, que se faz acompanhar pela apresentacdo do plano da
investigacdo, onde se destaca 0 seu duplo eixo descritivo e interventivo. Prossegue-se
com a caracterizacdo genérica do contexto escolar onde decorre a investigacdo e com a

descricdo da situagdo profissional dos professores que nela participam, passando pela
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consideracdo dos requisitos éticos a que obedece, para finalizar com a apresentacdo dos
instrumentos e procedimentos de recolha de informagéo.

O Capitulo 4 consagra-se, por inteiro, ao tratamento, apresentacdo, analise,
interpretacdo e discussao dos dados. Encontra-se organizado em duas partes, em funcéo
dos dois eixos/etapas da investigacdo: a primeira, relativa a analise de contetido dos dados
obtidos na fase descritiva; a segunda, dedicada a andlise, interpretacdo e discussdo da
informagao recolhida na etapa interventiva.

No Capitulo 5, o derradeiro, tém lugar as considerac@es finais, traduzindo uma
sintese sobre os contributos, limitacdes e implicacBes do estudo.

Encerra-se a dissertagdo com a apresentacdo da bibliografia consultada e com a
anexacdo da documentacdo considerada imprescindivel a compreensibilidade da

pesquisa.
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CAPITULO 2 — Revisdo da literatura
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Sendo o proposito maior desta investigacdo o desenvolvimento das percecdes e a
(re)concetualizacdo das praticas sobre/em educacdo para a cidadania dos seus
participantes, a abordagem ao estado da arte ndo poderia deixar de passar, em primeiro
lugar, pela problematizagéo da relacdo cidadania/educagédo/escola, questionamento que,
necessariamente, nos conduziria a indagacdo das concecdes de cidadania e de escola
subjacentes a demanda de uma educacdo cidadd. Logo, o aprofundamento desta
probleméatica levou a que, adaptando a interpelacdo de Santos (2005;2014), o
desdobramento do primeiro subcapitulo da revisao da literatura se pautasse pela triplice
interrogacdo: Que cidadania? Que educacdo (para a cidadania)? Que escola?

O presente estudo procurou responder, em sentido geral, a estas perguntas,
invocando, ora uma nocdo de cidadania (e de democracia) multicultural, profunda,
participativa e democratica, por contraponto a uma cidadania/democracia meramente
formal, hegemonica e fragmentada, veiculada pela doxa neoliberal, ora uma concecéo de
educacdo para a cidadania centrada na acdo transformadora e emancipatdria, em oposi¢édo
a uma versdo minimalista, circunscrita a transmisséo de conhecimentos, ora uma ideia de
escola cidada que, ciente dos seus limites e possibilidades, ndo se furta a assumir a sua
cota de responsabilidade na formacdo do cidaddo democrata, pela via da educacdo na,
pela e para a cidadania.

Entendida como estratégia de formacdo e desenvolvimento profissional e pessoal
do professor e, por conseguinte, como processo de acompanhamento e monitorizagéao
imprescindivel a melhoria do ensino-aprendizagem e da educacdo, a supervisao
pedagdgica foi a estratégia formativa explorada na fase interventiva da pesquisa aqui
apresentada, visando a concretizacdo do designio desenvolvimentista que a norteou.
Assim, no segundo subcapitulo do enquadramento tedrico sustenta este estudo, ap6s uma
revisdo abreviada da historia recente da supervisdo em Portugal, que nos permitiu entrever
um objeto em constante evolucdo e aceder aos diversos, mas convergentes conceitos
integrantes do mesmo constructo, tentou-se iluminar as tendéncias e concecfes que mais
diretamente inspiraram o processo formativo/supervisivo levado a cabo no ambito da
nossa pesquisa. Referimo-nos a(s) perspetiva(s) colaborativa(s) e ao modelo ecologico da
supervisdo que, embora traduzindo processos mutuamente permeaveis e complementares,
por razdes de maior clarificagéo, foram aqui tratados separadamente.

No que a vertente colaborativa diz respeito, evidencia-se, fundamentalmente, a

dimensao interpessoal e relacional da supervisdo, mediante a ponderacéo partilhada dos
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acontecimentos pedagogicos e o fomento do dialogo supervisivo, numa atmosfera de
simetria e democratizacdo de papéis, capaz de encorajar o questionamento das concegoes
e praticas por parte de todos os intervenientes. Ndo excluindo a relevancia de
procedimentos de auto reflexdo de teor intrapessoal, esta perspetiva aponta a um conceito
democratico de supervisdo, realcando a pertinéncia da pratica colaborativa e horizontal,
num quadro de gestdo conjunta do conhecimento potenciador da construcdo e
desenvolvimento da autonomia profissional dos professores.

O paradigma ecoldgico traduz, essencialmente, uma ampliacdo concetual da
atividade supervisiva, no sentido de uma supervisdo organizacional ou institucional que,
ultrapassando os muros da sala de aula, implica toda a comunidade educativa na
edificacdo de um projeto e de uma cultura de escola. Neste conceito, inscreve-se a ideia
de escola reflexiva definida como organizacdo aprendente e qualificante que, ao pensar-
se, concebe a sua missao social e 0 seu projeto educativo e, simultaneamente, qualifica e

desenvolve todos os seus membros.

2.1 — Cidadania, Educacéo e Escola

O oficio de cidaddo ndo se improvisa.

(Benjamin Constant)

O cidaddo que a democracia precisa é um artificio, € uma construgdo e uma elaboragéo
requintadas, é um produto da agdo social humana nos mais diversos Gmbitos de educagdo
e formagado.

(Barbosa, 2006, p.67)

Fazer a ponte entre cidadania, educacgéo e escola implica, em primeira instancia,
indagar as afinidades e complementaridades, tanto quanto as tensdes, geradas pela
interacdo de trés fenomenologias sociais reciprocamente condicionantes.

Na odtica de Gimeno (2003), a cidadania e a educacdo necessitam uma da outra,
vivificam-se mutuamente. Hoje, mais do que nunca, € em torno da relacdo entre a
construcdo da cidadania, a cultura e a educagéo que se ergue uma das grandes visoes da

educacéo. Partindo de tais premissas, o autor aduz cinco razdes principais para (re)ligar
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educacdo e cidadania, por forma a melhor esclarecer a fecundidade das suas mutuas
implicagdes:

- A primeira remete para o paralelismo existente entre o potencial criador da
educacdo e da cidadania, que, assim, se podem fortalecer uma a outra como narrativas de
progresso. Tal como a cidadania democratica, a educacéo esteia-se na assuncao de um
relativo otimismo pedagdgico e na refutacdo de qualquer determinismo ou predestinagéo,
entendendo como condigéo de partida do ser humano e da sociedade a possibilidade de
melhorar. Neste sentido, a educagédo pode colaborar na construcdo do cidadao dotando-o
das competéncias necessarias a participacdo ativa e responsavel na vida da polis: o
pensamento auténomo e critico, a cooperacao, a capacidade de didlogo para a resolugéo
de conflitos...;

- A segunda prende-se com o facto de a cidadania proporcionar um modelo de
referéncias, normas e valores em funcdo dos quais se deve conceber e realizar a educacéo.
A ideia de cidadania opera de forma propositiva, imprimindo um rumo a pratica
educativa, mediante a selecdo de objetivos e contelidos consentaneos com uma concegao
de cidadania democratica;

- A terceira é de ordem epistemoldgica, uma vez que a cidadania fornece uma
plataforma discursiva essencial ao entendimento de tudo o que diz respeito ao “educativo”
e, em particular, aos destinatarios da educacdo, isto é, funciona como uma lente que
permite visualizar as diferentes dimensdes da formacao da subjetividade, condicionando
0 modo de orientar o desenvolvimento dos sujeitos educativos;

- A quarta relaciona-se com os desafios que a cidadania enfrenta, perante uma
conjuntura de globalizacdo galopante. Neste contexto, a cidadania, enquanto metafora
para a educacdo, assume toda a sua atualidade, face a necessidade de reforcar os espacos
publicos onde os atores sociais se sintam comprometidos e enraizados, contrariando,
assim, as consequéncias funestas da globalizacéo;

- A quinta razéo é a mais elementar e evidente de todas: a educacao é um requisito
fundamental para a inclusdo do cidaddo na sociedade; estar educado, ser instruido,
constitui, atualmente, a chave para o exercicio efetivo e real de uma cidadania
democratica. Forjar cidaddos conscientes, criticos e participativos exige um nivel
educativo que lhes permita descodificar o mundo e adotar posi¢oes inteligentes em cada
momento (Gimeno, 2003).

Do mesmo modo, para Santos (2005), a inclusdo educativa e a participagdo cidada

sdo condicBes de cidadania. Sendo a cidadania uma cultura a construir, cabe a educagédo
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colaborar nessa edificacdo. Contudo, a cidadania democratica (uma cidadania profunda,
responsavel, participativa, emancipatdria, multipla e ativa) ndo decorre, como que por
automatismo, de uma qualquer educacao. Sendo, veja-se COmo 0 progressivo ajustamento
dos sistemas educativos as demandas do mundo do emprego, tomando de empréstimo os
pressupostos e procedimentos do universo empresarial, tem concorrido para que a
educacao venha relegando para segundo plano a ética que sustenta as ideias e as préaticas
de cidadania. Dai que colocar a educagdo ao servigo da promocéo da cidadania acarrete
uma abordagem reflexiva e critica da triplice questdo: Que educacdo? Para que cidadania?
Em que escola? (Santos, 2005; 2014).

O questionamento de Santos remete-nos para aquela que € uma interrogacao
nuclear da filosofia freireana da educagéo: A favor de qué? A favor de quem? Contra qué?
Contra quem se aprende/ensina? (Freire, 1996).

Paulo Freire concebe a educacdo como uma forma de intervencdo no mundo:
educar é, fundamentalmente, problematizar o futuro e ndo olha-lo como inexorabilidade.
“E o saber da Historia como possibilidade e ndo como determinagdo. O mundo néo é. O
mundo esta sendo” (Freire, 1996, p. 46). Educar implica reconhecer a vocacao ontologica
do Homem para o ser mais, constituindo-se, social e historicamente, como sujeito e ndo
como um a priori, um mero objeto da Histéria. Enquanto sujeito, o0 Homem esta na
Historia, ndo para se acomodar a ela, mas sim para nela perscrutar o sentido da mudanca,
pelo que, sendo iminentemente interventivo, o ato educativo deva esforcar-se por
desmascarar a ideologia dominante e ndo, simplesmente, reproduzi-la. Neste sentido,
ensinar/aprender €, também, denunciar a senha fatalista de intencionalidade
imobilizadora da doutrina neoliberal, no seu insistente propdésito de nos convencer de que
nada podemos fazer contra uma realidade social que nega e apouca a humanidade e que,
sendo histdrica e culturalmente determinada, nos é dada como “quase natural”. Eis porque
ndo é possivel, nem aceitavel, uma abordagem ingénua, ou pior que isso, pretensamente
neutra de quem ensina/aprende. Ninguém pode estar no mundo (e na educacao) “de luvas
nas maos”’, descomprometidamente, como se nada tivesse a ver com um “14 fora” distante
e incognito. Ser politica € uma qualidade inerente ao ser da educacéo, politicidade que se
traduz no entendimento de que a transformagdo social requer a dialetizagc&o entre o
desmascaramento da realidade desumanizante e o combate pelo seu fim. Como agéo
especificamente humana, a educacgédo dirige-se aos sonhos, aos ideais, a utopia; € nesta
diretividade que radica o inevitavel (e desejavel) sentido politico da educacdo (Freire,
1996).
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Assumidamente de inspiracao freireana, a tese de Lima (2005) assenta na analise
critica das relagGes entre a educacgdo e a cidadania, uma abordagem tanto mais urgente
quanto mais 0 novo canone socioeducativo reduz o universo educacional a um mero
processo adaptativo e a cidadania a um mercado de liberdades, estritamente econémicas,
dos consumidores. Evidenciando a crescente ascendéncia da ciéncia economica e da
globalizagdo do capitalismo na defini¢cdo das politicas publicas de educacdo, a doxa
educativa emergente, designada de economicismo educacional, elege 0 homo economicus
como o auténtico sujeito pedagogico, a ser moldado na hegemonia dos valores da eficacia,
da adaptacdo e da competitividade. Este pedagogismo de fei¢do instrumentalista e
mercantilista conduz, no limite, a uma cidadania corroida e fragmentada, uma democracia
meramente formal, como corolario de um processo de modernizacdo de inspiragdo
econdmica e gerencial (Lima, 2005). Por outras palavras, fruto da expansdo capitalista, a
deriva utilitarista e competitiva que tem afetado a educacédo levou, em escassas décadas,
a substituicdo do lema aprender a ser pelo slogan, de conotagdo belicista, do aprender
para ganhar (Lima, 2012).

Pese embora a severidade do diagnostico, o autor reitera a convicgdo de que a
educacdo pode e deve participar no processo de democratizacdo da democracia, desde
que se assuma, fundamentalmente, como um projeto de educacao critica para a cidadania
democrética e multicultural, capaz de contribuir para a ampliacdo dos atores
intervenientes na deliberacdo politica e, desta forma, para a promocdo da diversidade
cultural. Nesta perspetiva (como em Freire), resulta clara a impossibilidade da
neutralidade axiol6gica da educacdo, pois, mesmo ndo ignorando as contrariedades
impostas pelo espirito do tempo, faz todo o sentido unir os designios do sistema educativo
a demanda da cidadania democratica e da emancipacéo social (Lima, 2005). Defende-se,
enfim, uma educacdo publica que, engajada no combate a todas as formas de
desigualdade, alienacéo e cidadania submissa, promovidas pelo discurso reducionista da
meritocracia, ouse comprometer-se com “a promocdo da humanizacdo dos seres
humanos, da compreensao empatica e critica da nossa condicao, da transformacéo social
e da revitalizagdo da democracia” (Lima, 2012, p. 26).

O fildo critico-reflexivo é também explorado por Afonso e Lucio-Villegas (2007),
que problematizam os desafios com que se debate a relacdo cidadania/educacgéo/escola,
frente a uma conjuntura socioecondmica e cultural fortemente marcada pela crise do
Estado-providéncia e pelas dimensdes, expressdes e consequéncias da globalizagdo e

transnacionalizacéo do capitalismo. Neste horizonte, as politicas educativas ocidentais e
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ocidentalizadas tém, muitas vezes, favorecido logicas de acumulacao e de controlo, bem
como a supremacia dos preceitos cientifistas ou técnico-instrumentais, despolitizando a
educacdo, em nome da competicdo meritocratica e da obsessdo avaliativa, fazedoras da
emulacéo individualista e da seletividade discriminatoria.

Porém, a busca da cidadania democratica ressurge no panorama atras descrito,
sobretudo, como um antidoto para a progressiva debilitacdo dos direitos e para a
ampliacdo das desigualdades. Com efeito, o pontificado do pensamento Unico é cada vez
mais contestado, reemergindo, pela acdo de muitos movimentos sociais a nivel global,
novas e velhas dimensdes da reivindicacdo democratica, como a problematica das
desigualdades de classe, género, raga, etnia... (que entretanto se acentuaram), a que e
juntam agora os riscos ambientais, as ameacas a paz, ao multiculturalismo, a seguranca,
aos direitos humanos... Sendo assim, hoje, mais do que nunca, importa assumir a escola
como campo de confronto de hegemonias, como construtora de significados que
permitam compreender a sociedade e 0 mundo, como espaco publico onde democracia e
cidadania se ensinam e, sobretudo, se praticam. Trata-se, afinal, de resgatar a linha da
educacdo libertadora de Paulo Freire, retomando um modelo educativo que (re)cologque
no centro o desenvolvimento e a emancipacéo das pessoas e das comunidades (Afonso &
Ldcio-Villegas, 2007).

2.1.1 - Que cidadania?

Hoje, quando era presumivel regozijarmo-nos por termos percorrido grande parte da
longa e dificil caminhada para a cidadania, constatamos que voltamos a entrar num
processo de crise.

(Santos, 2005, p.42)

Eixo central da filosofia politica ocidental, o milenar tema tem sido alvo de
constante revisitagdo. Fruto da agudizagdo da “crise da cidadania”, a proeminéncia da
reflexdo sobre a cidadania atingiu o zénite nas Ultimas décadas. Inclusive, o
recrudescimento desenfreado da apatia civica (associado ao abstencionismo ético do
poder politico), do imperialismo da economia e da tecnocracia, da pressdo da
competitividade e do culto consumismo, tem levado a que, em comunidades de todo o

mundo, se assista a tentativas de revisdo ampla dos recursos concetuais e das praticas que
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sustentam a construcéo cidadd. Porém, o debate em torno da edificacdo da cidadania,
como ideia e como praxis, permanece inconclusivo e prenhe de controversias e obstaculos
epistemoldgicos, 0 que torna inoperante um tratamento simplista e ingénuo da questéo
(Santos, 2005).

A falta de um referencial tedrico completo e consensual sobre o que é a cidadania,
o melhor esclarecimento desta palavra-obstaculo acarreta um duplo imperativo:
primeiro, uma abordagem diacrdnica que nos permita vislumbrar, na linha do tempo, as
cambiantes de um projeto multisecular inacabado, moldado no lume de sucessivas
conjunturas sociais, econdmicas, politicas e mentais; segundo, o levantamento de
algumas das propostas teoricas que animam o debate sobre a renovacéo e ressemantizagdo

da cidadania, nos alvores do novo milénio.

Uma abordagem diacronica

E geral o reconhecimento de que a ideia de cidadania remonta, originariamente, &
Antiguidade Grega (Nogueira & Silva, 2001; Santos, 2005; Cortina, 2009).

A Atenas do século V a. C. ergue-se como palco primordial do ensaio de um tal
arquétipo de organizacdo politico-social, devendo-se a Péricles (492 a. C.-429 a. C.) o
primeiro esbogo do que é ser cidaddo e a Aristoteles (384 a. C.-322 a. C.) a versdo
inaugural de um modelo tedrico de cidadania politica, aportando-lhe uma dimensao ética
e metafisica. Para o filosofo, 0 homem é, primeiro que tudo, um ser dotado de palavra e,
por consequéncia, a sua vocacdo € a sociabilidade e a intervengdo politica; trata-se,
portanto, antes de mais, de um “animal social” e de um “animal politico”. Este, 0 ponto
de partida da sua concec¢éo de cidaddo: aquele que participa ativamente na legislacédo e na
administracdo da polis, deliberando com os seus homologos o que € justo ou injusto para
a sua comunidade politica. Por sua vez, a polis, ou cidade-estado, € entendida como a
forma suprema de sociedade, constituindo uma unidade autossuficiente e, por isso,
independente, dado dispor das instituicGes indispensaveis para proporcionar aos Seus
membros uma vida feliz. Dai que, para se atingir a plenitude da condicdo humana, haja
que participar empenhadamente nos assuntos da polis, uma prerrogativa dos que sdo
livres e iguais (Cortina, 2009).

Apesar de radicalmente participativa, a cidadania ateniense ndo era isenta de
limitacOes. Desde logo, porque patenteava uma natureza fortemente exclusiva, aceitando

como indiscutivel a desigualdade estatutaria entre cidaddos e ndo cidadaos, pelo que
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vedava a largas fatias da populacao (as mulheres, 0s metecos e 0s escravos) a participacéo
democrética e os direitos politicos (Soares, 2003). Mais, “livres e iguais” eram apenas 0s
cidaddos atenienses, e ndo todos os seres humanos, pelo facto de o serem, assentindo na
existéncia da escravatura. Por outro lado, a liberdade do cidaddo ndo o protegia das
ingeréncias da Eclésia na vida privada e na decisdo doméstica (Cortina, 2009).

Na Antiguidade Romana, a trajetoria da cidadania assumiu uma evolucédo algo
inversa relativamente ao processo grego. Se no periodo republicano a condi¢éo de cidadao
estava, como na Atenas Classica, ligada a participacgéo politica, com o avanco do Império,
a cidadania foi sendo desvinculada desse agenciamento, pois, a medida que se estendeu
a todos os povos conquistados, 0 conceito passou a associar-se a mera protecdo legal,
afastando-se da participacdo na deliberacédo e execucgéo da lei (Soares, 2003).

O advento Idade Média trouxe consigo uma progressiva perda de significado da
cidadania: o constructo foi adquirindo um pendor mais hierarquico e utilitarista,
relegando a ética da participacdo. Numa época em a Igreja suplantou a comunidade
politica, a moral e o dogma judaico-cristdos foram, paulatinamente, adulterando o
conceito antigo de cidadania, ao mesmo tempo que, por seu torno, o sistema feudo-
vassalico focalizava a identidade cidadd nas obrigacGes militares. Deste modo, a
deontologia participativa cedeu o seu lugar a busca da salvacdo pessoal e a lealdade para
com os mais poderosos (Nogueira & Silva, 2001; Santos, 2005).

Fundado na recuperacdo da cultura classica, o Renascimento langou uma nova luz
sobre a pratica da consciéncia civica. No quatrocento italiano, as republicas de Veneza e
Florenca dispunham de formas de governacdo inspiradas na ética da participacéo,
indicando, assim, 0 caminho para uma retoma do ideal antigo de cidadania ativa.

A partir de finais do século XVI, inicia-se, ainda que embrionariamente, a
construcdo da cidadania moderna, em concomitancia com a elaboracdo do conceito de
Estado-Nacédo, processo inicialmente coadjuvado pela implantagdo do Absolutismo
Régio. (Santos, 2005).

Pertence a Jean Bodin (1576) a teoria fundadora do regime absolutista, ao depor
a favor da imperiosa necessidade de uma soberania régia de direito divino e absoluto,
enquanto garante da paz e da seguranca. O reverso desta moeda € uma concecdo de
cidaddo como sujeito livre, mas passivo e obrigado a obediéncia face ao poderio do
monarca, em troca de protecdo. Inaugurava-se, assim, a formulagédo do que se designaria
cidadania protetora. Decorrido meio século da formulagdo de Bodin, Thomas Hobbes

(1651) desenvolve uma versdo de soberania e de intercambio civico semelhante, mas mais
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sofisticada e influente. Nesta Otica, a construcdo da sociedade politica obedece a um
contrato social original e primitivo concebido pelos individuos, como garantia de
autoprotecdo. Mediante a transferéncia dos direitos naturais para o poder soberano, por
forma a assegurar a vigéncia dos contratos primordiais, 0s homens optam, livremente, por
constituir-se a si proprios como sujeitos da soberania régia, ja que apenas ela afianca uma
interacdo humana pacifica. Logo, o exercicio da cidadania corresponde, aqui, a uma
espécie de “troca civica” sustentada na prote¢do por recompensa da obediéncia, e ndo a
qualquer sorte de participacdo ativa (Nogueira & Silva, 2001).

Por meados do século XVII, os excessos da monarquia absoluta e efervescéncia
religiosa impulsionaram as primeiras tentativas de legitimacdo da soberania popular,
como fonte de poder, e incentivaram a reivindicagdo das potencialidades democréticas do
conceito de cidadania (Santos, 2005). Na refutacdo do modelo absolutista de governacéo,
é considerado essencial o contributo de John Locke (1690), autor de uma tese que visava
reconciliar a liberdade do cidaddo com a ordem politica, através da concegdo da
governagdo como um trust ou contrato social, em que o povo surge como instituidor e
beneficiario, e o poder do governo é entendido como poder-dever, um encargo que 0s
cidaddos confiam aos que os representam (Maltez, 2009). Advoga-se, assim, um Estado
constitucional limitado, cujo dever era a protecdo dos direitos naturais de todos os
individuos (a vida, a liberdade, a propriedade); ao cidadéo, caberia honrar a sua obrigacéo,
consentindo no contrato social, ou seja, defendendo a protecdo dos seus pares e iguais.
N&o podendo, com propriedade, ser proclamado como democrata, ja que dificilmente se
comprometeria com o alargamento da sociedade politica a outros que nao os detentores
de abastada propriedade, ao idealizar um regime politico fundado no consentimento dos
cidaddos e na garantia dos direitos individuais, Locke &, inquestionavelmente, um
percursor da democracia liberal (Nogueira e Silva, 2001).

Ja em pleno lluminismo, a nocdo de contrato social é retomada por Jean-Jacques
Rousseau (1762). Radical na defesa da soberania popular, o pensador alega a favor de
uma forma de organizacdo em que cada um, unindo-se a todos, ndo obedeca sendo a si
mesmo e continue tao livre como antes, envolvendo-se ativa e diretamente no exercicio
dos poderes soberanos, sujeitando-se a si préprio as normas por ele consentidas no
contrato social (Maltez, 2009). Porque a democracia exige um empenhamento continuo
do cidaddo na deliberagéo publica, de modo a poder identificar-se com a vontade geral

que protege 0 bem comum, para o filésofo das Luzes, tornava-se imperioso um robusto
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programa de educacdo republicana capaz de desenvolver a virtude e o patriotismo
(Nogueira & Silva, 2001).

Herdeira (e executora) do ideério iluminista, a Revolugdo Francesa converteu 0s
direitos-liberdades dos individuos em objetos de luta e de promocéo da cidadania. Dela
decorreu o enquadramento juridico dos chamados “direitos de primeira geragao”: os
direitos civis, centrados no respeito pela soberania da lei, essencial a liberdade individual
do cidaddo e os direitos politicos traduzidos no sufragio universal, imprescindivel a
instituicdo da democracia parlamentar. Por outro lado, a cidadania gerada nas Luzes criou
raizes no combate pela libertacdo da (freedom from) dominacdo estatal e tentou reduzir
ao minimo os seus poderes (minimal state), em nome da liberdade individual. Estes o0s
valores-guia da cidadania liberal (Santos, 2005).

Ao longo do século XIX, e até ao final da 22 Guerra Mundial, a construcédo cidada
escorou-se na definicdo e consolidacdo dos estados e respetivas fronteiras, sendo, agora,
o principal alvo da preocupacao dos povos as condigdes concretas da sua pertenca a essas
organizagOes. A cidadania focaliza-se cada vez mais no Estado-Nacdo, enquanto lugar
do exercicio das revindicacdes veiculadas pelos movimentos sociais emergentes, que
mobilizam a seu favor os canais estatais e obrigam as elites a gerir as suas exigéncias,
mediante concec¢es em forma de direitos, processo que culminaria, em meados do século
XX, com a edificacdo do Estado-providéncia (Nogueira & Silva, 2001).

O periodo do p6s-Segunda Guerra Mundial é marcado pelo reacender do debate
acerca das condicOes estruturais da democracia (e da cidadania), discussdo que se
centraria na compatibilidade/incompatibilidade entre a democracia e o capitalismo e nas
virtualidades redistributivas do sistema democratico (Santos & Avritzer, 2003).

E neste contexto que se inscreve a teorizacdo do socidlogo Thomas Marshall
(1950), pioneira na concetualizacdo da cidadania social. Recusando-se a limitar o
significado da cidadania moderna (liberal) a uma mera associagdo politica entre o
individuo e o Estado, defende que, como estatuto legal, a cidadania confere o direito a ter
direitos. Em Cidadania e Classe Social, o autor identifica trés estadios® concetual e

historicamente distintos no processo de construcdo da cidadania na modernidade, o Gltimo

1 Segundo o esquema classificatdrio de Marshall, o primeiro estaddio desenvolveu-se ao longo do século
XVIl e corresponde a edificagdo da cidadania civil, traduzida nos direitos inerentes a liberdade individual:
liberdade da pessoa, liberdade de expressdo, pensamento e fé, bem como o direito a propriedade e a
justica; o segundo estdgio ocorreu nos séculos XVIII e XIX, substanciando a cidadania politica: o direito a
participar no exercicio do poder politico mediante o desenvolvimento gradual do sufragio universal; o
terceiro estagio percorre o século XX, durante o qual se desenvolve a cidadania social (Nogueira & Silva,
2001).
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dos quais a cidadania social, consubstanciada na possibilidade de acesso individual aos
bens sociais de base, como a educagdo, os cuidados de salde, a habitacdo, etc.,
providenciados pela comunidade a todos os seus elementos; a um tal patamar esta
associada a instituicdo do Estado- providéncia. A tese de Marshall visa,
fundamentalmente, compatibilizar a democracia politica com os impactos sociais do
capitalismo como sistema econdmico, encontrando a chave da conciliacdo no Welfare
State, uma vez que nele reconhece a capacidade para limitar os efeitos nefastos das
diferencas de classe, por via da concesséo de direitos a todos os individuos (Nogueira &
Silva, 2001).

A cidadania social reivindica um Estado prestativo e omnipresente e aposta numa
emancipacao através de 6rgdos estatais, cujo papel é enfatizado com base em formas
institucionalizadas de atribuicdo de bens sociais basicos. Trata-se, portanto, de uma
cidadania suportada pela estruturacdo de direitos-igualdade (valor-guia), direitos
econdémicos e sociais, retrospetivamente, designados de “direitos de segunda geragao”
(Santos, 2005).

O desmonte do Estado-providéncia e os cortes sociais que se fizeram sentir a
partir dos anos oitenta desacreditaram as teorias sobre os efeitos distributivos irreversiveis
do sistema democréatico, o que fez com que a discussdo em torno da democracia nas
derradeiras décadas do século XX alterasse, substancialmente, as linhas do debate
democratico do pés-guerra: “A medida que o debate sobre o significado estrutural da
democracia muda os seus termos, uma segunda questao parece vir a tona: o problema da
forma da democracia e da sua variagdo.” (Santos & Avritzer, 2003, p. 37). A resposta
mais influente a esta problematica acusou uma solucao elitista, segundo a qual o problema
da edificacdo da democracia, em geral, devia proceder das dificuldades com que se
debateu a construcdo democratica na Europa no periodo entre guerras. Desta réplica,
decorreria a concecdo hegemonica da democracia?, uma elaboragdo que articula
elementos como a contradicdo entre mobilizagéo e institucionalizacdo, a consideragédo
positiva da apatia politica, a focalizacdo do debate democratico na temaética da
configuracdo dos sistemas eleitorais, a reducdo do pluralismo a arregimentacgéo partidaria

e a luta entre elites e a resolugdo simplista do problema da participacdo, mediante a

2 Os autores definem hegemonia como a capacidade econdmica, politica, moral e intelectual de
estabelecer uma orientagdo dominante na forma de abordar uma dada questdo, no caso, a democracia.
Do mesmo modo, entendem que todo o fendmeno democratico gera um processo contra-hegemonico,
no interior do qual se produzem formas econdmicas, politicas e morais alternativas (Santos & Avritzer,
2003).
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discussao das escalas e da complexidade. A expanséo desta forma de democracia de baixa
intensidade acarretou a degradacdo generalizada das préticas democraticas, uma crise
que, nos paises centrais, se traduziu numa dupla patologia: a da participacdo, que
corresponde a um enorme aumento da abstencdo, e a da representacdo, consumada no
facto de os cidaddos se reverem cada vez menos nos seus representantes eleitos. Por outro
lado, a concecdo hegemonica da democracia defende a extensdo a escala planetéria do
modelo de democracia representativa elitista ou liberal-representativa dos paises do
hemisfério Norte, fazendo tbua rasa das iniciativas desenvolvidas no hemisfério Sul ao
nivel da discussdo e da experimentacdo democratica. A margem da emergéncia e
consolidacdo do elitismo democréatico, ou neoliberalismo, o ocaso do século XX
presenciou também o despontar de um conjunto de conceitos e praticas alternativas, as
concec¢des contra-hegemonicas da democracia. Em termos gerais, estas experiéncias
conservaram a resposta procedimental a questdo da democracia, mas vincularam o
procedimento com o modo de vida e interpretaram a democracia como condi¢do da
promocdo da convivéncia humana, religando procedimentalismo e participagdo: “Trata-
se de negar as concecdes substantivas de razdo e as formas homogeneizadas de
organiza¢cdo da sociedade, reconhecendo a pluralidade humana” (Santos & Avritzer,

2003, p.44).

A cidadania no dealbar do século XXI — Contributos para o debate

Neste horizonte emergem novas (e velhas) dinamicas societais que, enquadradas
por diferentes projetos de sistematizacdo, ddo corpo ao processo de reconfiguracéo e
ressignificacdo da cidadania (e da sua congénere, a democracia), em curso no presente
historico.

Entre os sintomas mais pronunciados da tdo propalada “crise da democracia”,
acha-se a crescente insatisfacdo do comum dos cidad&os, sobretudo, face a uma ortodoxia
politico-parlamentar cada vez mais afastada do fluxo de mudanca que atravessa,
transversalmente, a vida das pessoas (Giddens, 2005). A resolucédo do problema encontra,
no autor citado, uma resposta contundente: democratizar a democracia. Cumpre, entéo,
averiguar os requisitos da efetivacdo deste desiderato.

Uma das exigéncias fundamentais da democratizagdo da democracia é a promocgéo
de uma cultura civica profunda e progressista, gizada no seio da sociedade civil, esta

concebida como um férum, onde se cultivam as atitudes democréaticas, em geral, e a
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tolerancia, em particular, com vista a construcdo de uma democracia das emogdes. Outra
condicdo imprescindivel & concretizacdo da democratizagdo da democracia é que ela
transponha as fronteiras do Estado-Nac&o. Isto porque, sob a influéncia da globalizacao,
a soberania das nag6es tem vindo a diluir-se, verificando-se uma nova relagéo de forcas
entre a capacidade de intervencao dos paises e 0 impacto dos fendmenos globais, a favor
dos segundos. Problemas globais (riscos ambientais, flutuagdes econémicas, mudancas
tecnoldgicas) requerem solugdes globais, pelo que hd que democratizar quer acima quer
abaixo do nivel da Nacdo. Finalmente, democratizar a democracia significa aceitar que
esta construcdo possa assumir formas diversas, em consonancia com carga historico-
cultural de cada pais. Tal aspiragdo pode implicar, quer reformas constitucionais, no
sentido de promover a transparéncia nas questdes politicas, quer a experimentacdo de
normas democraticas alternativas, mormente, se estas estiverem ao servico da
compatibilizacdo dos processos de tomada de decisbes politicas com as necessidades e
preocupacles quotidianas dos cidaddos. Nenhum pais estd tdo avancado que possa
colocar-se a margem deste desafio (Giddens, 2005).

A tese atrds apresentada articula, em certa medida, com teorizacdo a de Santos
(2005), particularmente, se levarmos em linha de conta alguns (os dois primeiros) dos
casos-tipo de cidadania renovada considerados pela investigadora, no quadro da
“revolugdo silenciosa” que perpassa a (re)construgdo cidada neste inicio de século.

Um dos pilares em que se estriba a renovacao e reconcetualizacdo da cidadania é
a cidadania p6s-nacional, assim denominada por transcender o espago do Estado-Nacao.
Produto da crescente indefinicdo das fronteiras, das novas escalas de tempo e de espaco
e da perca do poder do Estado-Nac&o, a dimensdo pds-nacional da cidadania compreende
as nocdes de cidadania da proximidade, relacionada com dinamicas locais, e de
cidadania planetaria, ligada a fendmenos de globalizacdo. A primeira, reporta-se a casos
concretos e proximos o bastante do cidaddo, para que este se possa identificar com eles e
responsabilizar por eles; a segunda, associa-se a convicg¢des globais e a preocupacoes
universalistas, exigindo formas de solidariedade vinculadas a pertenca ao género humano.
Todavia, mais do que sublinhar a dicotomia, h& que reforcar a dialética entre ambas as
concecdes, pois as dindmicas locais podem constituir um principio de resposta para
problemas de ambito global.

Outro importante caso-tipo de cidadania renovada designa-se de cidadania
diferenciada. Refutando a légica da homogeneidade, esta concecdo exalta o direito a

diversidade e aposta no pluralismo e no multiculturalismo como valores-guia. Procura
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compatibilizar a liberdade individual com a diversidade cultural, relevando a importancia
da cultura na construcdo da identidade. Na forma de cidadania profunda, renuncia a um
universalismo a priori mas aceita uma universalidade a posteriori, forjada no “decorrer
da vida através de reflexdes aprofundadas, de vivéncias intersubjetivas e através de um
processo essencialmente dialogico” (Santos, 2005, p. 57).

A reconfiguracdo da cidadania também ndo ignora as questdes do conhecimento,
buscando reposicionar o ser através do saber, centrando-se nos direitos e nas injusticas
cognitivas. O processo de reconcetualizacdo em curso relega o principio da monocultura
e questiona o0 modelo epistemologico vigente, o positivista, contrapondo-lhe uma férmula
que visa a autonomia cidadd, o auto-sécio-construtivismo, entendido como via aberta para
a reconstrucdo da vida pessoal e coletiva.

Contudo, o ponto mais alto da renovacado cidada é, no entender da autora a que
vimos aludindo, a cidadania ambiental, uma vertente em construcdo que, fundada no
questionamento da sustentabilidade ambiental, vem adquirindo um crescente
protagonismo na transformacdao da cidadania a nivel global. Aquilo a que, principalmente,
se propde esta concecdo é promover a reflexdo, com vista a progressivas aproximacoes
entre o social e o natural, o homem e o0 ambiente, o local e o global, o privado e o publico,
o desenvolvimento sustentavel e o conhecimento sustentavel (Santos, 2005).

Os termos em que Santos e Avritzer (2003) equacionam o0 processo de
reconfiguracdo da democracia (e da cidadania) no despertar do terceiro milénio diferem,
de certa forma, dos que exprimem as perspetivas anteriormente expostas. Isto porque a
proposicdo dos investigadores, ampliar o canone democratico, assenta numa dupla e
complementar exigéncia: contestar a conce¢do hegemonica da democracia liberal,
principalmente, na sua pretensao de universalidade e exclusividade e, assim, abrir espaco
para credibilizar os conceitos e praticas contra-hegemonicas de democracia. A partir desta
premissa, aduzem-se as problematicas que condicionam a ampliagdo do céanone
democratico, bem como as possibilidades de resposta a algumas delas:

1. A perda da demodiversidade. Esta questdo implica o reconhecimento da
negatividade da perda de demodiversidade® imposta pelo modelo hegemonico, uma
privacdo que pode levar ao extremo a distingdo entre a democracia como ideal e a
democracia como prética, caucionando uma democracia de baixa intensidade, que mais

ndo serd que a caricatura do ideal democratico. Contrariando esta tendéncia, as

3 por demodiversidade entendem os autores “a coexisténcia pacifica ou conflitual de diferentes modelos
e praticas democraticas” (Santos & Avritzer, 2003, p. 61).
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experiéncias contra-hegemonicas testemunham a possibilidade de intensificar e
aprofundar a democracia, seja instigando o sistema politico a abrir m&o de prerrogativas
de decisdo, seja reivindicando a legitimidade da participacdo democratica, seja, ainda,
tentando reforcar a complementaridade entre a democracia participativa e a democracia
representativa.

2. O local e o global. Revelando-se hostil a participagdo ativa dos cidadaos na
vida politica, o paradigma hegemonico tem-na confinado ao nivel local. A resposta
contra-hegemonica a este quesito mostra que € possivel fortalecer a subsidiariedade entre
democracia participativa e democracia representativa, ou seja, entre as escalas locais e
nacionais. Importa, entdo, explorar as hipoteses de articulacdo transnacional entre
diferentes experiéncias locais de democracia participativa ou entre estas e movimentos
transnacionais que visam o desenvolvimento da democracia participativa, pois tais
conexdes poderdo permitir “criar o local contra-hegemonico, o local que é o outro lado
do global contra-hegemodnico” (Santos & Avritzer, 2003, p. 63).

3. Os perigos da perversdo e da cooptacdo. Trata-se de riscos a que ndo sdo
imunes as experiéncias de democracia participativa, que podem ser capturadas por
interesses ou atores hegemonicos ou pervertidas pela burocratizacdo, pelo clientelismo
ou pela instrumentalizagdo partidaria. Evitar tais perigos passa pela aprendizagem e
reflexdo incessantes, por forma a induzir novos aprofundamentos democraticos.

4. Democracia participativa e democracia representativa. A resposta dada a esta
questdo pela teoria hegemonica revelou-se desadequada, ja que ofereceu uma solucéo
simplista e geograficamente limitada ao problema da articulacdo entre participacéo e
representacdo. Por seu turno, as praticas contra-hegemonicas de democracia mostram que
existe um processo de pluralizacdo cultural, com consequéncias profundas ao nivel da
redefinicdo das praticas democraticas, redefinicdo esta que ultrapassa a l6gica agregativa
da democracia representativa. Por isso, a preméncia da inovacdo cultural e do
experimentalismo institucional, pois neles reside o potencial emancipatério que subsiste
nas sociedades atuais (Santos & Avritzer, 2003).

N&o obstante as diferencas de maior ou menor grau, parece ser possivel extrair um
minimo denominador comum entre os referenciais tedricos atrds apresentados: a
dimensdo pos-nacional ou transnacional da (re)construcdo democratico-cidada, um veio
que tem levado alguns investigadores a inquirirem as possibilidades e os contornos de
uma cidadania cosmopolita de &mbito internacional (Cortina, 2009; Santos, 2002; Afonso
& Lucio-Villegas, 2007).
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Cortina (2009) acompanha esta tendéncia, problematizando o ideal da cidadania
cosmopolita. Segundo a autora, trata-se de um projeto que pode converter o conjunto dos
seres humanos numa comunidade, sendo que o que constitui esta comunidade é,
sobretudo, a assuncdo de uma causa comum: a partilha dos bens sociais, materiais e
imateriais entre todas as pessoas do mundo. Porque todas as pessoas sdo as legitimas
“donas” de tais bens, excluir muitas, algumas ou somente uma desta partilha configura a
mais atroz injustica. Frente a tal desafio, capitulam as soluges individualistas, os calculos
mesquinhos e os legalismos acéticos, pois s6 uma Itcida e sabia solidariedade é a atitude
eticamente acertada para por termo a injustica e a exclusdo. Trata-se, afinal, de globalizar
a economia por via de uma globalizacao ética, enquadrando globalmente os problemas
que universalmente se manifestam, sem que se perca de vista, no processo de tomada de
decisdo, o bem universal, ainda que seja necessario concebé-lo a partir do bem local.
Pugnar por uma globalizacéo ética, isto €, pela mundializacdo da solidariedade, é a Unica
forma de transmutar a selva global numa comunidade humana em que caibam todas as
pessoas e todas as culturas humanizadoras (Cortina, 2009).

A andlise de Santos (2002) equaciona a possibilidade da emergéncia de uma
cidadania planetaria, no ambito do processo de globalizacdo contra-hegemédnica (de
baixo para cima), este substanciado no cosmopolitismo e no patriménio comum da
humanidade. Como resposta as formas de globalizacdo hegemdnica (de cima para baixo:
o localismo globalizado e o globalismo localizado)®, o cosmopolitismo e o patriménio
comum da humanidade sustentam o combate pela transformacéo libertaria da realidade a
nivel global, com repercussdes nas esferas do politico, do econdmico e do sociocultural.
Na é&rea politica, trata-se de transmutar a democracia de baixa intensidade numa
democracia de alta intensidade, visando uma cidadania pés-nacional de ambito publico
internacional; no plano econdémico, a mudanca traduz-se na luta pela reparticdo
democrética da riqueza, fundada em direitos de cidadania a escala planetaria; no campo
sociocultural, a transformacdo aponta ao multiculturalismo emancipatério, construido na
base de regras democraticas de mutuo reconhecimento entre identidades e culturas
diferentes, pois “temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos inferioriza e a ser

diferentes quando a igualdade nos descaracteriza” (Santos, 2002, p. 80).

40 localismo globalizado corresponde a globalizacdo bem sucedida de um fenémeno local, numa légica
de vencedores e vencidos, em que a vitdria concede aos primeiros o poder de ditar as regras do jogo e a
subsequente exclusdo da alternidade; o globalismo localizado é a outra face da mesma moeda, traduzindo
as consequéncias do localismo globalizado, como sejam, a desintegracdo, desestruturagdo e
reestruturacdo das condicBes locais (Santos, 2002).

36



Na senda de B. S. Santos, Afonso e Lucio-Villegas (2007) admitem o despontar
de uma democracia cosmopolita internacional, entendendo-a como uma das faces da
reconfiguracao e ressemantizacdo do conceito de cidadania, processo que 0s socidlogos
sintetizam na expressdo cidadanias em transi¢cdo. Uma tal terminologia pretende exprimir
a ocorréncia de dinamicas que, relacionadas com globalizacdo e transnacionalizacdo do
capitalismo e com a crise do Estado-Nagdo (e, por isso, acarretando incertezas
relativamente aos direitos adquiridos no &mbito nacional), podem, paradoxalmente, abrir
campo a uma nova geracdo de direitos que atualizem as conquistas da cidadania
democratica, agora, no horizonte de instancias e contextos que transcendem os estados
nacionais. Porém, face a uma agenda politica supranacional pouco vocacionada para a
promocdo de uma cidadania em termos mais solidos dos até agora assumidos pelos
Estados-Nacdo, muito caminho ha ainda a percorrer em direcdo a uma cidadania mais

universal (Afonso & Lucio-Villegas, 2007).

2.1.2 — De que falamos quando falamos de educacao para a
cidadania?

A educagéo promove o desenvolvimento do espirito democrdtico e pluralista, aberto ao
didlogo e a livre troca de opinibes, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico e criativo o meio social e que se integram e que se empenham na sua transformagdo
progressiva.

(Lei de Bases do Sistema Educativo, artigo 22, n95)

The teaching of citizenship education as a radical and subversive subject can and will
change the world. Something has to.

(Leighton, 2012, p. 15)

No final dos anos noventa, de forma algo subita, a cidadania irrompe nos discursos
educacionais, nacional e internacionalmente, em jeito de ultima metanarrativa,
proclamada de forma mitica como se a simples invocacdo pudesse obliterar os dilemas
sociais que justificam a sua reentrada no debate educativo: o crescente desinteresse e
apatia politicos, o agravamento de fendmenos de intolerancia, racismo e xenofobia, o
afrouxamento dos lagos de solidariedade social... (Menezes, 2005). No entender da

referida autora, a correspondente repentina (re)aparicdo da educacao para a cidadania
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nos discursos educacionais e nos documentos orientadores da politica educativa, pode ser
lida como uma tentativa de apropriagdo de um “objeto fobico”, na medida em que a sua
valorizagdo traduz a “ énfase no que se teme (porque esta em falta) ¢ se deseja controlar”
(Menezes, 2005, p.14). Torna-se, portanto, tdo necessario quanto urgente perscrutar as
concecdes de cidadania subjacentes (e nunca confessadas) aos escritos que sustentam a
governagéo educativa, quando anunciam o incremento da participa¢do do cidaddo como
designio fundamental da educacdo, buscando saber se concebem a praxis cidada como
mera predisposi¢ao para “jogar de acordo com as regras”, ou se entendem o exercicio
ativo da cidadania como condicdo imprescindivel da consolidacdo da democracia. Da
primeira opcdo, decorre a circunscricdo da educacdo para a cidadania a um simples
processo de identificacdo e difusdo dos direitos civicos, politicos e sociais, relevando 0s
conhecimentos sobre a cidadania como facto; a segunda hipdtese implica interpretar a
cidadania como um produto em progresso, outorgando a educacédo (para a cidadania) a
missdo de promover as competéncias pessoais e sociais para que 0s mais jovens possam
contribuir para a (re)construgéo cidadd, tal como prescreve a Lei de Bases do Sistema
Educativo.

Afigura-se, entdo, legitimo objetar a uma concecdo minimalista da educacéo para
a cidadania, limitada a transmissdo de informacdo e ao incremento de virtualidades
centradas no local e no imediato e, por isso, potencialmente geradora de uma reproducgéo
acritica do status quo. Por contraponto, é defensavel que a formacéao do cidaddo, embora
ndo desprezando o dominio dos conhecimentos, assente no desenvolvimento de
competéncias, recursos (pessoais e extrapessoais) e predisposicOes para agir (Menezes,
2005).

Na mesma linha de pensamento, Matos (2005) refuta uma formulagéo restritiva
de educacdo para a cidadania, sobretudo, se associada ao colmatar de necessidades
imediatas dos jovens, tanto mais que tal visdo contém em si a ideia de dependéncia, a
nocdo de que existe nos mais novos algum tipo de handicap social, moral ou outro,
sugerindo que alguns (os fracos) precisem de outros (0s mais fortes) para determinar os
termos em que se devem fazer bons cidaddos. N&o poucas vezes, os jovens em formacéo
sdo vistos como os que “ainda ndo sabem” ou “ainda nao sdo0”, pelo que sdo posicionados
numa sorte de limbo, a espera enquanto ‘““se preparam para a vida”, uma perspetiva que
acentua o processo de alunizacdo dos juvenis e que se revela incompativel com a
reivindicagio de uma concecdo emancipatéria da educacdo. E, por isso, absolutamente,

essencial compreender a educacédo para a cidadania mais como educacédo pela cidadania
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do que para a cidadania adulta. Por conseguinte, as praticas em educacéo para a cidadania
tém de ser consequentes com os objetivos almejados, constituindo-se esta numa acéo
politica em aberto, formulagdo que pressupGe um imperativo de mudanca: a melhoria de
vida dos sujeitos envolvidos, esteada na transformacéo das pessoas e das condi¢bes do
Seu acesso a participacdo comunitaria, pela via do dialogo social e do empoderamento em
processos de enunciacdo, tomada de deciséo e resolucdo de problemas (Matos, 2005).

Pureza (2002) tributa o cariz transformador e emancipatério da educacao para a
cidadania, advogando que a valorizacdo da desobediéncia deve constituir um dos seus
mandamentos capitais. No pensar do soci6logo, a educacgéo para a - e, principalmente, na
— cidadania localiza-se na zona de tenséo entre dois polos: a articulagdo com um conjunto
de valores entendidos, em determinado periodo, como hegemdnicos no seio da sociedade;
a ideia de que o incremento de competéncias de distanciamento critico, face a realidade
e a sua regulacdo vigente em cada momento, configura uma instancia primaz da cidadania
democratica. “No centro da cidadania democrética esta a justica e ndo a lei. Estd a
participacdo e ndo a delegacdo de poderes. Esta a conviccdo e ndo a norma. Estd a
desobediéncia solidaria e ndo a disciplina acéfala” (Pureza, 2002, p.389).

Outro pilar da educacdo para a cidadania democratica é, ainda segundo o mesmo
autor, a interculturalidade. A educacdo cidada ndo pode ser uma antecimara da
padronizacdo gerada por um globalismo descaracterizador, nem tdo pouco 0 seu
contrario, o panegirico das lealdades de proximidade. O que a educacao para a cidadania
deve ser € uma educacdo para a tensdo e complementaridade entre as diversidades que
conferem consisténcia a experiéncia humana e o cosmopolitismo indispensavel a
consolidagdo da unidade do nosso género (Pureza, 2002).

Numa légica libertaria e transformante de educacdo para a cidadania inscreve-se,
também, o ponto de vista de Leighton (2012), ao reivindicar uma abordagem radical da
questdo. A ideia motriz desta proposta reside na afirmacdo de que a educagédo para a
cidadania dota os sujeitos em formacdo dos conhecimentos e das capacidades
fundamentais para o desempenho de um papel ativo na vida pablica, declaracdo que se
faz imediatamente acompanhar pelo chamamento a acdo em detrimento da passividade,
ao envolvimento em vez da apatia, a tomada da palavra e ndo ao siléncio, a compreenséo
do que é a realidade e de como ela pode ser melhorada. Uma educacéo cidada radical
desenvolve a aptidao para aprender, para compreender, para ndo temer a diferenca, para
abragcar e participar na mudanca; uma educagdo sem risco podera servir as aspiragdes da

burocracia e os objetivos da agenda oficial, mas ndo serd, de todo, uma educacdo cidada.
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O “melhor” ensino-aprendizagem da educacdo para a cidadania corresponderd, assim, a
um projeto emancipatério e subversivo, cujo propésito ndo é, seguramente, a criacdo de
drones sociais obedientes, mas sim o questionamento de uma sociedade que acomoda e
aceita o sofrimento, a desesperanca e a alienagdo. Através de uma abordagem indagatoria,
0s sujeitos educativos podem tornar-se aptos para subverter valores e estruturas que se
revelam fracassados e a reter aqueles que demonstram ser validos e apropriados para as
suas vidas; é, pois, “crucial que eles sejam apoiados e encorajados a identificar a faléncia
moral e 0s vazios éticos e a estarem preparados para agir sobre eles” (Leighton, 2012, p.
12).

A respeito da formacdo do cidaddo, Cortina (2009) enfatiza a vertente axioldgica,
pelo que propde a formula Educar na Cidadania. Na sua consideracdo, a questdo dos
valores ndo se refere apenas a captacdo pessoal do valor, mas também ao cultivo das
predisposicfes necessarias para aprecia-lo, para degustad-lo. Educar nos valores,
consistira, portanto, em assegurar as condi¢gdes que permitam degustar determinados
principios, mais exatamente aqueles que julgamos constituintes de uma cidadania plena.
E os valores nucleares indispensaveis a cidadania sdo os que compdem uma ética civica,
essencialmente, a liberdade, a igualdade, a solidariedade, o respeito ativo e o dialogo, ou,
melhor dizendo, a disposi¢do para solucionar os problemas comuns através do dialogo.
Sao estes os valores que qualquer instituicdo publica ou privada de educacdo devera
promover, pois trata-se daqueles que, ao longo dos séculos, fomos apreendendo e que
compdem uma parte essencial do nosso melhor patrimonio. Ndo obstante a sua
reconhecida valia, 0s progressos técnicos sdo suscetiveis de evoluir em sentidos
contraditérios: tanto podem conduzir a liberdade como a opressdo, a igualdade como a
desigualdade; depende, pois, da orientacdo que Ihes damos a sua conversdo em aquisicdes
valorosas ou danos intolerdveis. Dai que 0 nosso capital axiolégico, o nosso haver em
valores, seja a nossa maior riqueza, um patriménio que vale a pena investir nas nossas
mais importantes escolhas, pois frutificara em matéria de humanidade (Cortina, 2009).

Intentando uma abordagem sincrética, Santos (2005) descreve cinco linhas de
forca para uma educacdo cidadd, no quadro de uma pedagogia de inspiragdo

bachelariana®, a pedagogia do contra e do para. Eis os eixos desta desafiante sugesto:

5> A autora sustenta a sua proposta metodolégica na tese do fildsofo Gaston Bachelard, consagrada como
filosofia do ndo, segundo a qual a metodologia do contra deve antecipar a metodologia do para (Santos,
2005).
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- Contra uma percecdo unidimensional de cidadania; pelo entrelacar das
dimensdes pessoal, social, espacial e temporal — E defensavel uma prética pedagogica de
construcdo do sujeito pelo proprio sujeito e mediada por outros, pois é pela comunicagdo
dialdgica que o saber se esclarece e se consegue uma articulacdo entre a identidade
individual e a identidade coletiva. Por outro lado, € atendendo as dimensdes espacial e
temporal que se evita o fechamento e se promove a solidariedade, no espago e no tempo,
porquanto aprender a cidadania pede a participagdo tanto na comunidade de pertenga
como nas esferas sociais envolventes, bem como a assunc¢éo de responsabilidades para
com as geragdes futuras;

- Contra a ldégica da monocultura; pelo multiculturalismo - Cumpre a uma
educacdo promotora da cidadania identificar os universos culturais em jogo, ndo o0s
reduzindo uns aos outros, ndo os multiplicando, ndo os congelando, ndo os convertendo
numa manta de retalhos. Compete-lhe forjar uma cidadania solidaria, valorizando as
diferentes culturas em presenca nas suas especificidades e complementaridades, tanto
mais que o objetivo da interagdo cultural ndo € apanagio de minorias étnicas nem de certos
contextos institucionais: diz respeito a todos e deve ser uma preocupacéo de todos;

- Contra a desatenc¢do aos Direitos Humanos; por uma cultura de direitos, de
paz e de democracia — Um principio catalisador da educacéo cidadd é o alargamento a
direitos de terceira e quarta geracdo, em articulacdo com direitos de primeira e segunda
geracdo. E através da educacdo para os Direitos Humanos que se induz a progressiva
consciencializagdo sobre os desafios da atual sociedade, uma sociedade do conhecimento,
da informag&o e da comunicagéo, e, mais particularmente, se desenvolve a capacitagédo
para o enfrentamento das consequéncias negativas do processo de globalizag&o;

- Contra a “razdo pura”;, pelo equilibrio racionalidade/razoabilidade/afeto —
Educar em, pela e para a cidadania requer a integracdo de conhecimentos de natureza
cognitiva, sensitiva e afetiva, pois uma educacdo desenraizada, fria e assética, confinada
ao racional, ndo assegura a formacdo de um cidaddo de corpo inteiro. Incrementar a
cidadania é educar com a razdo e com o0 coracdo, 0 que impde rechacar os medos
inculcados pelo positivismo: o medo da razoabilidade, das emocgdes, dos afetos... Quanto
mais o individuo se sente aceite e compreendido, mais deixa cair as defesas que obstruem
a comunicacéo, a via construtiva de aprendizagem significativa — uma via de promogéo
da cidadania;

- Contra uma pseudo-neutralidade axioldgica; pela articulacdo conhecer/

valorar/ deliberar/ pensar/agir — Um dos pressupostos centrais da educacdo cidadd é a
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ndo separacdo do ensino de conceitos sobre certo tema do valor dos fins, um principio
que n&o concebe as relagdes entre conceitos, valores, decisdes e a¢cdes como relagdes de
exclusdo. O cerne da promocdo da cidadania € o agir. Contudo, o agir funda-se na
dialética conhecer/valorar, sendo que entre esta e aquele decorre um periodo de escolha
de alternativas, fulcral a informacéo e orientacdo da acdo de forma consciente e racional
- a deliberacdo. Assim, mais do que em informag0es, a educacéo cidadé deve fundar-se
nos valores e na mobilizagdo de conhecimentos, de molde a desenvolver competéncias de
deciséo e acdo (Santos, 2005).

Do cruzamento de diversos olhares sobre o que é (deve ser) e 0 que ndo é (ndo
deve ser) a educacdo para a cidadania, transparece um objeto-projeto complexo,
multifacetado e pluridimensional, permitindo antever que a sua efetivagdo passa,
necessariamente, pelo desenvolvimento de um vasto e variado naipe de competéncias.

A partir de Audigier (2000), Afonso (2007) sistematiza estas competéncias em
trés tipologias, a saber:

- Competéncias cognitivas — O saber constitui um requisito essencial a uma pratica

pedagdgica participativa, o que implica a aquisicdo de conhecimentos a diferentes niveis:
a nivel juridico-politico, onde se enquadram as leis que regulam a acéo politica, leis que
determinam o funcionamento da democracia e que salvaguardam a dignidade da pessoa
e os Direitos Humanos; a nivel do mundo atual, em que se redinem todos os problemas
que se colocam as sociedades contemporaneas, em constante mudanca cientifica, técnica
e social, sobretudo, por consequéncia do fendmeno da globalizacdo (questdes como a
identidade, a exclusdo, o desenvolvimento, o ambiente, a seguranca...); a nivel
processual, onde se insere a ponderacgdo, ndao apenas dos contetdos, mas, principalmente,
dos processos, isto €, do modo como se aprende, se constroi e se vive a cidadania; a nivel
dos principios e valores dos Direitos Humanos e da cidadania democratica, atribuindo-se
especial destaque aos valores da pessoa e ao respeito pela sua dignidade,

independentemente da raca, sexo, etnia, religido, lingua, cultura, etc.;

- Competéncias éticas e de escolha de valores — Muito embora a educacéo para a
cidadania nédo signifique uma educacdo moral, viver em sociedade sugere (e exige) a
observacgdo de uma determinada axiologia. Porém, a adesdo aos valores ndo pode ser uma
imposicao exterior. E imperioso que cada um a construa por si e em si, de forma reflexiva
e critica, uma ética da liberdade, do respeito, da igualdade, da justica, da democracia, dos
Direitos Humanos, por forma a torna-los significativos e presentes nas opgdes e acbes do

quotidiano. Tal construcéo, faz-se com base na analise e discussdo de situagdes concretas,
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na reflexdo sobre iniciativas e acontecimentos, com vista a capacitar os individuos para
agirem por vontade propria, para abracarem e introduzirem a mudanca, tornando-se
verdadeiramente livres e autbnomos, a0 mesmo tempo que conscientes do bem comum e
das responsabilidades sociais que devem assumir;

- Competéncias de a¢do ou sociais - Porque a participacdo ndo pode processar-se

de forma aleatoria, ha que ter em conta o que significa participar (saber porqué, com que
propositos e com que consequéncias) e que condi¢des existem para o fazer. Devera, no
entanto, ter-se sempre em mente uma participacdo discutida, refletida e responsavel.
Neste sentido, o ponto de partida podera ser o contexto social circundante, pois é possivel
que ai se detetem dificuldades no ambito do exercicio dos direitos de cidadania politica
social, econdémica e cultural, problemas sobre os quais se podera tomar a palavra e agir.
Por outro lado, as respostas aos desafios da cidadania envolvem a sociedade no seu todo;
tudo diz respeito a todos, pelo que haja que concertar esfor¢os para que as solucdes sejam,
0 mais possivel, eficazes e adequadas. Eis o que torna imprescindivel implicar
associa¢fes, movimentos de opinido e parceiros publicos e ou privados nos processos de
discussao e resolucao.

Apesar de terem sido abordadas em separado, as diferentes competéncias de
cidadania sdo transversais e interdependentes, salientando-se a necessidade da sua
integracao ao nivel da acdo (Afonso, 2007).

As “educacoes para...”

Sob o designio comum da transformacdo social, desenvolveram-se, ap6s o termo
da 2% Guerra Mundial, diversas “educagdes para...”, enderecadas a problematicas
especificas mas com varios elementos de aproximacao entre elas (Estratégia Nacional de
Educacao para o Desenvolvimento 2010-2015). O documento a que aludimos debruca-se
fundamentalmente sobre a Educacdo para o Desenvolvimento, referindo-se também as
educacdes para a Paz, os Direitos Humanos, o Desenvolvimento Sustentavel, a Igualdade
de Género, a Cidadania Global, o “Aprender a Viver Juntos” e, ainda, a Educacéo
Intercultural.

A Educacéo para a Paz - Surgiu no p6s-22 Guerra Mundial, com o objetivo de
contribuir, por via da educacéo, para a prevencao da guerra e para o desarmamento. Face

a expansdo dos movimentos sociais com agenda pacifista, a Educacao para a Paz passou
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a abarcar outras formas de violéncia social, como o racismo, 0 sexismo, a degradagédo
ambiental.

A Educagéo para os Direitos Humanos — Inicialmente com uma agenda restrita a
dendncia das violacdes das liberdades, o seu objeto foi-se alargando, em consonancia com
0 reconhecimento gradual da maior abrangéncia dos Direitos Humanos, passando a
contemplar a defesa dos direitos econémicos e sociais (saude, educacdo, seguranga,
habitacao...).

A Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel — Originalmente voltada a
preservacdo do ambiente, caracteriza-se, atualmente, pela sensibilizacdo e acdo a favor
da compatibilizacéo da relagéo das sociedades humanas com o meio ambiente, com vista
ao incremento de uma abordagem critica das realidades s6cio ambientais, num quadro de
bem-estar social e de sustentabilidade.

A Educacao para a Igualdade de Género — O seu principal propdsito € a inclusdo
de uma perspetiva de género em todos os dominios da sociedade, procurando alertar para
as desigualdades de poder entre os sexos, patentes em diferentes escalas e formas nas
estruturas sociais, culturais e econémicas das sociedades atuais.

A Educacgdo para “Aprender a Viver Juntos” — O seu objetivo fundamental é o
desenvolvimento da compreensdo do outro e da percecdo das interdependéncias,
mediante a realizagdo de projetos comuns e da formacéo para a gestédo de conflitos, no
respeito pelo pluralismo, pela compreensdo mutua e pela paz.

A Educacao Intercultural — Partindo da valorizacdo do dialogo positivo entre
crencas, culturas, identidades e grupos sociais, assenta, hoje, no reconhecimento da
multiculturalidade, num contexto de globalizacdo, de crise do desenvolvimento e de
intensificacdo dos fluxos migratérios. Reivindica uma reflexdo critica sobre o contexto e
as relacdes de poder, visando a justica social para todos, independentemente da origem e
da identidade e o combate a todas as formas de discriminagdo (ENED 2010-2015).

Reservamos para o final da explanacdo do presente topico a Educagdo para o
Desenvolvimento (ED) e a Educacdo para a Cidadania Global (ECG), por se tratar dos
conceitos atualmente mais relevantes no panorama da educagéo para a transformacao
social, bem como por se revelarem incompativeis com uma formulagdo estanque e
exclusiva.

No sentido de um mais amplo esclarecimento do conceito e da préatica da ED,
Manuela Mesa (2014) propde um modelo de cinco geracbes, um enfoque historico-

estrutural no qual se apresentam os diferentes momentos da evolugdo do conceito. A

44



primeira geracdo (anos quarenta e cinquenta), de indole caritativo-assistencial,
corresponde a uma fase embrionéria, ndo podendo ser considerada estritamente como ED,
uma vez que néo dispunha de objetivos propriamente educativos, centrando a sua a¢do na
ajuda humanitaria em contextos de emergéncia e de conflito. A segunda geracdo (anos
sessenta), de pendor desenvolvimentista, baseia-se na nogdo de “cooperagdo”, concebida
como atividade mediante a qual “se ajuda os que querem ajudar-se a si mesmos”. Porém,
tal enfoque partia de uma perspetiva eurocéntrica, defendendo o modelo ocidental como
0 Unico capaz de conduzir ao desenvolvimento, pelo que seria rebatido por posteriores
abordagens da ED. A terceira geracdo (década de setenta), de cariz critico e solidario,
centra-se na dendncia da pesada heranca colonial e neocolonial dos paises do Norte,
responsabilizando-os pela injustica da ordem internacional, bem como na critica das
politicas de desenvolvimento e de ajuda vigentes no quadro das relacdes Norte/Sul. A
quarta geracdo (anos oitenta) associa a ED a educacdo para o desenvolvimento humano e
sustentavel. Face a um mundo cada vez mais complexo e interdependente, a ED vé-se
desafiada a alargar os seus horizontes, incorporando contetdos e dimensdes de outras
“educagodes” que lhe sdo afins: as problematicas da paz, da democracia, dos Direitos
Humanos, do desenvolvimento, das migra¢des, do ambiente... A quinta geragdo assume
a formula de educacdo para a cidadania global. Marcado pela aceleracdo do processo de
globalizagdo (e concomitantes efeitos colaterais), o final do século XX langou & ED trés
reptos fundamentais: uma redefinicdo dos conteudos, de molde a propiciar uma
compreensdo critica da globalizacdo; a reafirmacdo do vinculo entre desenvolvimento,
justica e equidade, agora ao nivel global; a promocdo de uma crescente consciéncia de
“cidadania global”, pautada por formas de participacdo e acdo capazes de enfrentar os
impactos negativos da globalizacéo.

Em resumo, o modelo das cincos geracdes de ED revela um constructo aberto e
dindmico voltado a andlise e reflexdo critica sobre o desenvolvimento e as relacdes
Norte/Sul, por meio de um processo pedagdgico que congrega conhecimentos, valores e
atitudes “orientados para a constru¢do de um mundo mais justo, em que todas as pessoas
possam partilhar o acesso ao poder e aos recursos” (Mesa, 2014, p. 49).

Bourn (2014) entende a ED como um objeto polissémico, encontrando-se
continuamente sujeito a diferentes interpretacGes. Posto isto, 0 investigador anglo-
saxonico reconhece que, na atual conjuntura, a ED estd cada vez mais indexada ao
conceito (também ele multifacetado) de ECG, facto a que ndo é estranha a crescente

influéncia dos atores e tedricos do Sul (América Latina, em particular). Adaptando a ECG
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aqueles que sao, em geral, os objetivos educativos dos seus proprios paises, estes agentes
atribuem-lhe diversos significados, mantendo em comum a demanda de uma educagéo
mais pessoal e humana. Tendo particularmente em conta uma tal evolugéo interpretativa,
0 autor propGe uma ED focada em temas e processos como a justica social e o diadlogo
critico e reflexivo, bem como fundada no reconhecimento e na valorizacédo de diferentes
vozes e pontos de vista (Bourn, 2014).

Representante de uma das correntes mais em voga na América Latina, Andriotti
(2014) enfatiza, autonomizando-a, a no¢do de ECG, aduzindo uma abordagem inovadora
que denomina de “Educacdo para a Cidadania Global — Soft verus Critical”. Por forma a
melhor contrastar as versdes Critical (a determinante) e Soft, a investigadora brasileira
chama & colacéo o conceito de literacia critica, que define como “um nivel de leitura do
que é escrito e do mundo que envolve o desenvolvimento do compromisso critico e da
reflexibilidade: a analise e a critica das relagcdes entre perspetivas, lingua, poder, grupos
sociais e praticas sociais por parte dos aprendentes” (Andriotti, 2014, p.64). Tomando
como base a literacia critica, a verséo Critical da ECG, contrariamente a perspetiva Soft,
busca induzir a mudanca sem ditar aos aprendentes o que pensar ou fazer, mas antes
criando espacgos em que se sintam motivados para investigar e ensaiar diferentes modos
de ver/pensar e de ser/relacionar-se com o outro. O seu propoésito fundamental é a
capacitacdo para uma tomada de decisdo mais informada, sem jamais impor formas de
agir e de interpretar, uma vez que é imperativo ético de todo o processo relacional o direito
de cada um construir os seus proprios significados. Admitindo-se que a aplicacdo da
variante Soft possa ser considerada um significativo avanco em determinados contextos,
alerta-se, no entanto, que ndo se fique por ai, pois pode correr-se o risco de reproduzir 0s
sistemas de crencas e de préaticas que penalizam aqueles a quem se quer ajudar. Tudo
dependera de até onde os/as educadores/as que trabalham a ECG estejam preparados para
ir (Andriotti, 2014).
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2.1.3 - A educacdo para a cidadania em meio escolar: limites e
possibilidades

Quem ndo desejaria que a escola fosse a redentora dos pecados da
sociedade? E preciso lembrar, no entanto, que a escola estd na sociedade, é fruto
dela, é de onde extrai os seus recursos. A sua “autonomia relativa” ndo a torna
um santudrio @ margem do mundo, nem um superego.

(Perrenoud, 2005, p. 9)

Consistente com a asser¢do acima transcrita, a elaboracdo de Raveaud (2006)
reconhece a escola e a sociedade que a engloba uma responsabilidade partilhada, no que
concerne as formas de fazer e de pensar a educagéo do cidaddo, ou seja, ndo vé o contexto
sociocultural que rodeia a instituigdo escolar como uma varidvel exdgena, cuja influéncia
possa ser obliterada. Isto ndo significa, no entanto, que a escola se reduza a um simples
espelho refletor dos valores e normas da sociedade, a uma miniatura da sociedade. A
instituicdo escolar compde, antes de tudo, uma prefiguracdo do espacgo social, um
observatorio da construcdo e da difuséo das préaticas e das representacdes que dao sentido,
numa dada sociedade, ao facto de a ela se pertencer.

E neste espaco de partilha de valores e representacées que podemos buscar como
se constroi a cidadania na escola, uma cidadania que ndo se pode aprender apenas como
um discurso, mas sim através da interpelacdo das consciéncias, das atitudes e dos
comportamentos. Um trabalho de longo prazo e apoiado nas vivéncias quotidianas dos
alunos na escola, pois, a primeira cidadania que os estudantes experimentam € aquela que
define as formas da sua participacdo na vida da turma e as condic¢des da sua pertenca ao
grupo; s6 imergindo na vida da turma se podera sentir a cidadania em ato (Raveaud,
2006).

Envolver a escola no combate pela cidadania, sem levar em conta os limites da
educacao escolar e o reequacionamento das expetativas que a ela se dirigem, ndo passara,
segundo Perrenoud (2005), de uma dupla hipocrisia, um discurso véo sobre como redimir
os pecados da sociedade. Ndo podemos exigir a escola que, por si s6, semeie e faca crescer
o0s valores desprezados por uma parte do coletivo em que se insere.

Ainda assim, na opinido do sociologo da educacdo, & legitimo instigar a
escolaridade a defender a cidadania e a desenvolver a identidade e as competéncias

cidad&s. N&o se pode € pedir-lhe que o faga sozinha nem sem abdicar de nada. A luta da
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escola pela causa da cidadania resultara num mero exercicio de retdrica, se esse combate
ndo se engajar noutras frentes: emprego, imigracao, seguranga, coesao social... Por outro
lado, urge denunciar as “boas intengdes” do curriculo oculto e desmontar a acumulagéo
de saberes disciplinares, renunciando a uma escolaridade que, ndo estando ao servico de
todos, ndo passa de uma ampla propedéutica para as futuras elites (Perrenoud, 2005).

A contribuicdo que o sistema escolar pode dar a democracia ndao poderé restringir-
se a consagracdo de uma carga horaria de uma ou duas horas semanais para a disciplina
de educacdo para a cidadania; este € um assunto que deverd estar no amago das
disciplinas, de todas as disciplinas, 0 que sé sera exequivel mediante uma reorganizagéo
das prioridades e de um reequacionamento das alavancas disponiveis: 0s programas, a
relacdo com o saber, as estratégias pedagdgicas, a avaliacdo, a participacdo dos alunos, o
envolvimento das familias na escola, a organizacdo da escola enquanto comunidade
democratica e solidaria. Por outras palavras, instituir a educacao cidada na escola implica
agir, pelo menos, em trés registos:

1 - Favorecer a construcdo dos conhecimentos e das competéncias necessarias ao
enfrentamento da complexidade do mundo, evitando que os alunos saiam da escola sem
0s meios intelectuais que lhes permitam informar-se, formar uma opinido ou defender um
ponto de vista por meio da argumentacéo;

2 - Colocar os saberes ao servico da razao e do respeito pelo modo de ser e estar
do outro. Promover a cidadania em meio escolar exige uma cultura cientifica, por
contraponto a um enciclopedismo fragmentado, uma postura critica e reflexiva, em vez
da submissao a autoridade cientifica, uma formacao profunda e sélida, ao invés de uma
boa resposta a exames, que apenas valorizam a quantidade de conhecimento restituido e
ndo a qualidade da sua apropriacéo;

3 - Dedicar mais tempo, meios e inventividade pedagodgica a um trabalho mais
intenso e duradouro sobre os saberes, os valores e as representagdes da democracia
(Perrenoud, 2005).

Analoga visdo é-nos oferecida por Audigier (2005), ao afirmar situar-se
“prioritariamente numa perspetiva didatica, daquele que “entra” na educacdo para a
cidadania pela questdo dos saberes, saberes em jogo, saberes a construir, saberes
especificos da cidadania, por menos que se possa delimita-los, enuncia-los” (Audigier,
2005, p. 166). Defende-se, portanto, uma concecéo aberta das didaticas disciplinares, que
evidencia a necessidade de situar as disciplinas escolares na cultura escolar, de analisar e

conceber as praticas, os conteudos, as expetativas dos diversos agentes educativos,
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articulando o trabalho de sala de aula com a dindmica da instituicdo, do sistema escolar e
da sociedade. Todavia, 0 excesso de préaticas, conteldos e expetativas pode fazer perigar
a educacdo cidadd em ambiente escolar; ainda que tudo o que concerne a vida em
sociedade possa ser olhado numa perspetiva cidada, nem tudo o que respeita ao viver
social esta necessariamente relacionado com a cidadania. Dito isto, 0 maior risco é reduzir
a educagdo para a cidadania ao ensinamento dos “bons” comportamentos, dos
comportamentos ajustados, submissos. A resposta & altura desta ameaga encontra-se,
sobretudo, na reflexao solida e criteriosa sobre o significado que se atribuiu a cidadania
e sobre os referenciais por que se opta para edificar a correspondente educacdo. A
escolarizacdo da educacéo cidadé ndo se afigura, portanto, uma tarefa simples (Audigier,
2005).

Harmonizando com o tom indagatorio e problematizador das anteriores reflexdes,
Barbosa (2006) sustenta que, embora ndo podendo ser vista como um atelié de reparacao
dos males sociais, nem podendo arcar sozinha com mandatos que a ultrapassam, a escola
ndo pode deixar de assumir o seu quinhdo de responsabilidade no que toca a formacéo de
cidaddos democratas. Um desafio que se revela premente, particularmente, num tempo
em que a aprendizagem das normas, valores e principios da democracia é crescentemente
negligenciada, quer no &mbito da familia (a bracos com dificuldades que se prendem com
fendmenos de degradacdo e com o clima de incerteza em que vive), quer no contexto de
outras estruturas sociais, que tém perdido o seu sentido civico, ao sucumbirem as logicas
clientelares da economia (Barbosa, 2006).

Concretamente, no que se refere ao papel da escola no desenvolvimento da
cidadania, o investigador argumenta que as virtudes civicas ndo sao para ser inculcadas,
mas sim para serem induzidas a partir das vivéncias quotidianas. Trata-se de ensinar,
fazendo, o oficio da cidadania, tarefa em que a instituicdo escolar ndo podera ser bem
sucedida se ndo enveredar por uma abordagem mais construtivista, priorizando a
experiéncia pessoal dos alunos, a apropriacdo de conhecimentos e competéncias, a
participacdo, a autonomizacdo e a assuncdo de responsabilidades. Neste termos, a
educagdo para a cidadania na escola “vai obrigar essa institui¢do a banhar os seus espacos
nas aguas da democracia. Ndo podemos educar para a democracia a nao ser
democraticamente (...), seja no interior do espago sagrado da sala de aula, seja nos lugares
e nos redutos do meio ambiente escolar” (Barbosa, 2006, p. 87). Mais, uma escola que
quer ser um viveiro de cidadania jamais se podera fechar ou menosprezar os contactos

com o meio envolvente; uma “bolha escolar” isolada do meio que a cerca seria
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contraproducente, pois a familia e demais parceiros educativos possuem recursos
passiveis de enriquecer o trabalho da escola. A articulagdo entre a escola, a familia e a
comunidade local é que situa o aluno e a sua aprendizagem para a cidadania numa
sociedade que é a sua (Barbosa 2006).

Uma perspetiva transformadora e emancipatoria da aprendizagem cidadd na
escola ¢, também, a que nos é dada por Santos (2014). Entendendo-a como exemplo, por
exceléncia, de formulagdo da “escola que queremos”, a autora explora criticamente a ideia
de escola cidada. Nesta consideracdo, a educacdo para a cidadania em contexto escolar
ndo pode ser concebida como uma cura espiritual ou um chamamento aos bons
sentimentos, a razdo de uma hora por semana; a educagéo cidada apenas vingar se estiver
no cerne do curriculo, este ligado ao conjunto de competéncias que a autonomia do
cidaddo requer. Assim, a escola devera vigiar o curriculo oculto, por forma a nédo
continuar a alimentar sub-repticiamente a competicao, o individualismo e o autoritarismo:
“Além de uma redefini¢do académica, espera-se dela uma redefini¢do social, civica e
ética do seu curriculo” (Santos, 2014, p. 84). Uma estrutura curricular apropriada ao
exercicio da cidadania tem por alicerce o equilibrio entre a aquisicdo de informacdo, a
construcdo dos saberes e a promocdo pessoal e social dos alunos, sem deixar de privilegiar
0S processos potenciadores da capacidade de compreender e dominar a realidade, os
instrumentos de inteligibilidade do mundo.

Acresce a isto que uma escola cidadd € um lugar aberto a realidade, é uma
organizagdo especialmente atenta a comunidade interna, mas também acessivel ao meio
circundante, dialogando com ele e envolvendo todos os atores e parceiros educativos na
construgdo da sua identidade. Desta forma, a escola promotora da cidadania busca
constituir-se em comunidade de aprendizagem, no quadro de um sistema mais vasto, a
sociedade da aprendizagem; ao expandir o seu espaco intramuros, transforma o espaco da

vida em espaco escolar e o0 espaco escolar em espaco da vida (Santos, 2014).

O papel do professor

Estar a altura de uma educacdo para a cidadania em ambiente escolar, ou, se
quisermos, de uma “escola cidada”, fundada nos pressupostos ¢ procedimentos aqui
apresentados, impGe ao desenvolvimento e & atuacdo profissional e pessoal do professor

equivalente desafio.
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Ao equacionarem as possibilidades de implementacdo de um projeto de educagéo
para a cidadania na escola, Nogueira e Silva (2001) enfatizam a necessidade da assuncao,
por parte dos professores/educadores, de uma performance profissional essencialmente
voltada a formacao integral dos alunos, numa logica em que 0 conhecer e o intervir no
real se encontram. A consumacdo deste intento exige profissionais competentes para
promover a autonomia dos seus alunos, exercitando com eles o didlogo e o debate, bem
como para os ajudar a participar na vida institucional e cultural das suas escolas,
encorajando e apoiando a atividade associativa e a partilha de responsabilidades na
governacdo democratica da escola. Por outro lado, a prossecucdo de uma educacgdo para
a deciséo e para a responsabilidade social e politica demanda educadores intervenientes,
politica e socialmente responsaveis e com voz ativa na deliberacdo educativo-pedagogica.
Para tal, reclama-se uma maior participacdo dos professores nas escolas, nos sindicatos e
outras arenas institucionais, de modo a rebater os sintomas de passividade, isolamento e
dependéncia que afetam o seu desenvolvimento pessoal e profissional (Nogueira & Silva,
2001).

Considerando o papel a desempenhar pelo professor no ambito da educacdo para
acidadania, na escola publica portuguesa®, Soares (2003) identifica um conjunto de reptos
a diferentes niveis.

Ao nivel social e ético, salienta-se o desenvolvimento da autonomia dos discentes
e 0 combate a discriminacdo e excluséo, pelo que o professor devera realizar a dimenséo
civica e formativa das suas funcgdes, respeitando a diversidade cultural dos alunos e
demais atores educativos e valorizando diferentes saberes e culturas. Na esfera do ensino-
aprendizagem, destaca-se a necessidade da implementacdo de estratégias pedagogicas
promotoras do sucesso e da realizacdo de todos os alunos, atendendo a sua
heterogeneidade e mobilizando saberes, valores e experiéncias pessoais, com vista a uma
construcdo participada das regras da convivéncia democrética. Porque se trata de educar
para a cidadania, ganha ainda maior acuidade a questao da participacdo docente na escola
e na comunidade educativa. Neste quadro, solicita-se ao professor que exerca a sua
profissionalidade de forma integrada, ao nivel das varias dimensdes da escola,
envolvendo-se ativamente na definicdo dos projetos educativo e curricular da escola e

respetivos planos de turma, assim como na gestdo e administragdo da instituicdo, no

6 0 autor baseou a sua abordagem na exploracdo do Decreto-Lei 240/2001 de 30 de agosto, que define o
perfil geral do desempenho profissional dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico
e secundadrio.
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sentido de infundir em todas estas frentes a necessaria relevancia educativa. Nas
entrelinhas do que foi dito, podera ler-se que o docente devera ser alguém comprometido
com a sua prépria formagao civica e com o exercicio da cidadania, concebendo-as como
pilares do seu desenvolvimento pessoal e profissional ao longo da vida (Soares, 2003).

A respeito do que a educacdo cidadd em meio escolar requer dos professores,
Perrenoud (2005) comeca por advertir que todas as andlises, incluindo a sua, sdo
altamente discutiveis. Mesmo assim, o autor ndo se furta a proposi¢do de um conjunto de
premissas que possam fundamentar a atuacdo do professor no ambito da educacdo para a
cidadania.

Desde logo, ha que ter em conta que o ensino-aprendizagem da cidadania diz
respeito a todos; ndo faz qualquer sentido delegar a educagdo do cidaddo a alguns
especialistas em ciéncias sociais e educacdo civica. E que a educagio para a cidadania
opera-se no debate que se levanta na sala de aula acerca dos saberes, isto €, ela realiza-se
no espaco didatico das disciplinas, de todas as disciplinas, o que leva a que, para instaurar
a democracia, o0s professores, todos os professores, tenham que transformar
profundamente a relacdo pedagdgica e a gestdo da turma. Acresce a isto que uma
educacdo cidada acarreta também assinalaveis mudancas ao nivel da organizacdo da
escola: transmutando-se em comunidade democratica, a instituicdo escolar vai exigir a
todos os atores educativos uma presenca e uma participacdo mais efetiva e sustentada.
“Nao ¢ mais possivel para um professor chegar, “dar as suas aulas”, e ignorar o restante
da vida escolar” (Perrenoud, 2005, p.41). Este enquadramento requer dos professores um
perfil de competéncias mais abrangente e, sobretudo, uma identidade profissional
renovada, o que pressupde uma formacdo docente radicada na reflexdo coletiva e no
debate exaustivo sobre a cidadania, ligados a uma analise sistematica das situacdes
educativas, das praticas, dos funcionamentos institucionais e das expetativas e estratégias
das familias. Em suma, realizar um desenvolvimento pessoal e profissional consentaneo
com a implementacdo da educacdo cidadd na escola passa por uma consciencializagdo
dos professores/educadores da sua cota de responsabilidade, traduzida na tomada de
poder numa organizacdo onde a aprendizagem da cidadania se faz pela cidadania escolar
(Perrenoud, 2005).

Globalmente, aquilo a que as “educagdes para...” (em cenario de educagdo
formal) apelam em termos de desempenho dos professores, parece convergir com as teses
aqui aduzidas. Exemplo disso € a ponderagdo de Salema (2015), que elenca o0s

deveres/competéncias a serem atendidos pelos professores, no ambito da promocéo da
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ED. Séo elas: a compreensdo ampla das dimensdes sociais dos meios educativos onde
exercem a sua atividade e a selecdo criteriosa dos dispositivos didaticos mais adequados
a promocao das aprendizagens dos seus alunos; o conhecimento pedagdgico profundo e
um abrangente conjunto de capacidades e valores para apoiar e orientar as aquisi¢des dos
discentes; a consciéncia aguda de que conhecimentos capacidade e valores sdo
trabalhados & luz dos principios democraticos, dos Direitos Humanos, da solidariedade e
da interdependéncia global; a tomada em maos do seu desenvolvimento pessoal e ético,
visando o0 engajamento na participacao ativa, responsavel e impulsionadora da mudanca
(Salema, 2015).

Diriamos, entdo, que, no essencial, os desafios lancados pela educagéo cidada ao
ser professor refletem, com maior ou menor nitidez, o “retrato” do educador democratico

tracado por Paulo Freire, alguém

(..) coerente, competente, que testemunha o seu gosto pela vida, a sua
esperanca num mundo melhor, que atesta a sua capacidade de luta, o seu respeito
pelas diferencas, sabe cada vez mais o valor que tem para a modificacGo da
realidade, a maneira consciente com que vive a sua presenca no mundo, de que a
sua experiéncia na escola é apenas um momento, mas um momento importante
que precisa de ser autenticamente vivido.

(Freire, 1996, p. 70)

Para a operacionalizacdo da educacéo para a cidadania em meio escolar

Antes ainda da mobilizacdo de um amplo leque de metodologias (e
correspondentes estratégias/atividades), o cumprimento cabal do mandato cidaddo da
escola obriga a observacdo dos pressupostos que estribam o labor pedagdgico a realizar
pelos agentes educativos.

Como principais principios orientadores do trabalho pedagdgico a realizar em
educacdo para a cidadania, Afonso (2007) salienta:

e Uma perspetiva integrada das tematicas e problemas, ao nivel dos

conhecimentos, das competéncias, das atitudes e dos comportamentos, pois a
atividade civica procede daquilo que conhecemos, valorizamos e somos

capazes de fazer;
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e Uma abordagem transversal e interdisciplinar das problematicas da cidadania,
que articule os contributos das diversas disciplinas, privilegiando iniciativas
transdisciplinares e o trabalho de projeto;

e Uma construcdo pratica, com recurso a metodologias ativas, colaborativas,
reflexivas e participativas, fomentando atitudes e comportamentos
esclarecidos, autdnomos, responsaveis e solidarios;

e Uma visdo situada e, simultaneamente, abrangente dos temas e questdes,
partindo do background dos alunos e caminhando do particular para o geral,
do local para o global;

e Uma abordagem aberta e inscrita na sociedade, numa dinamica de
reciprocidade entre escola e comunidade, capaz de promover parcerias e a
partilha de projetos/atividades;

e Uma avaliacdo continua do trabalho realizado, preenchendo lacunas e
readaptando procedimentos vista a uma melhoria sustentada dos processos
(Afonso, 2007).

No que as metodologias diz respeito, a literatura recomenda especialmente
processos experimentais, colaborativos, reflexivos e dialdgicos (Nogueira & Silva, 2001;
Trindade, 2001; Fonseca, 2001; Barbosa, 2006; Afonso, 2007). Concretamente, entre as
estratégias/atividades mais aconselhadas, encontram-se o brainstorming/tempestade de
ideias, o trabalho de grupo, a resolucdo de problemas, a negociacdo, o role play/
simulacdo de papéis e o debate.

Tendo como principal objetivo fomentar a expressdo livre de ideias, o
brainstorming configura um instrumento promotor da investigacdo. Ainda que a
informacdo obtida por esta via ndo obedeca a um processo racional e planificado de
procura de conceitos, a sua mobilizacdo pode ocasionar um conjunto de propostas e
questdes que podem servir de ponto de partida para uma pesquisa mais elaborada e
exigente (Trindade, 2001).

O trabalho de grupo ou a aprendizagem em grupo parte do pressuposto de que,
ao trabalharem em conjunto, os alunos desenvolvem formas de interdependéncia que
contribuem para que se tornem responsaveis pelo éxito da sua prépria aprendizagem e
também pelo dos seus pares, pois o sucesso do grupo depende dos subsidios individuais
dos sujeitos que o integram (Trindade, 2001). Neste tipo de estratégia, a colaboracdo e a

entreajuda sdo fundamentais, sendo, por isso, imprescindiveis grupos heterogéneos que
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favorecam a troca de experiéncias pessoais e societais diversas, num ambiente
“organizado, sem qualquer tipo de competigdo, com regras negociadas, claras e simples,
que possam ser cumpridas e promovam atitudes e comportamentos democraticos”
(Afonso, 2007, p. 24).

A aprendizagem através da resolucdo de problemas tem por objetivo levar os
alunos a confrontarem-se com problemas e questdes relacionadas com o seu quotidiano,
em ordem ao estabelecimento de consensos que vao para além de uma solucéo prévia ou
prescrita, mediante o exercicio do pensamento critico e do dialogo. O principal é que a
problematica se afirme pela sua abertura, facilitando a discussao de todas as alternativas
e a exploracdo de diversos tipos de abordagens (Trindade, 2001).

Porque, por vezes, os problemas teimam em fazer-se sentir, inviabilizando
solucdes consistentes e duradouras, é importante mobilizar estratégias de negociacéo. O
essencial neste dispositivo € possibilitar que se chegue a um “bom acordo”, o que,
necessariamente, obrigard a abrir mao de razdes e a concesses por parte de todos 0s
envolvidos, em prol de um consenso mais sustentado e abrangente. Tal desiderato podera
implicar a intervencdo de um negociador/mediador, alguém neutro, da confianca das
partes em confronto e capaz de as colocar frente a frente, tudo fazendo para que o
entendimento seja efetivamente alcangado (Afonso, 2007).

Mais do que colocar-se no lugar do outro, o role play desafia a “ser” o outro. Dai
que a simulacdo de papéis tenha de ser cuidadosamente preparada, podendo ser solicitada
aos alunos uma investigacdo prévia sobre os contextos sociais, econdémicos, politicos e
culturais, bem como sobre aspetos da mentalidade e da psicologia das personagens a
representar. Importa também explorar as relacdes a estabelecer entre os atores/alunos, no
sentido de que tudo pareca o mais real possivel (Afonso, 2007). Enquanto estratégia
promotora da capacidade de os alunos se colocarem numa perspetiva diferente da sua, a
dramatizacdo pode favorecer o debate, propiciando o ambiente adequado ao confronto e
a compreensao de diferentes formas de ser e de pensar e, por conseguinte, a ampliacdo do
campo de visao de cada um (Trindade, 2001).

Em conjugagdo com o jogo de papéis, 0 debate constitui um instrumento-chave
do desenvolvimento dos valores e das atitudes democraticas. O requisito basilar desta
atividade é que todos tenham a oportunidade de expressar 0 que pensam, a0 mesmo tempo
que aprendem a “’saber ouvir, argumentar, criticar, contestar, reivindicar, justificar, etc. —
num confronto plural que vise o consenso e a melhor escolha possivel” (Afonso, 2007, p.
24).
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Também Fonseca (2001) salienta a relevancia do debate no dominio das praticas
educativas voltadas a realizacdo dos principios democréaticos, dado que a tomada de
decisdo e o sentido da responsabilidade implicam o exercicio de operag¢fes cognitivas tdo
importantes como a capacidade de escutar, a apreciacdo do ponto de vista dos outros e a
consideracdo de determinada situacao sob diferentes perspetivas (Fonseca, 2001).

A finalizar, complementa-se o quadro das possibilidades de operacionalizagdo da
educacéo para a cidadania na escola com a sugestéo de Barbosa (2006), que enuncia um
conjunto articulado de temas, objetivos e procedimentos passiveis de serem
desenvolvidos com os alunos numa escola que se quer cidada. Dentre eles, destacam-se,
a titulo de exemplo, os seguintes:

- Prevenir a violéncia no meio ambiente escolar e, mais além, na sociedade,
levando os alunos a redescobrir o imperativo da ndo-violéncia, através da elaboracao
concertada de regras de convivéncia pacifica, recorrendo a discussao e a negociacao;

- Combater os preconceitos e as discriminacGes sexuais, étnicas e sociais,
ajudando os estudantes a exprimir esses preconceitos e discriminagdes e a distanciarem-
se deles, mediante o questionamento da mitologia de certas representacdes e abrindo o
debate a seu proposito;

- Desenvolver o sentido das responsabilidades, a solidariedade e o sentimento de
justica, pela negociacdo da assuncdo de tarefas em contexto de realizacdo de projetos
coletivos, de foram a transformar a turma numa instancia de justica, fundada na
colaboracdo e na entreajuda;

- Estimular a participacdo no processo de ensino-aprendizagem, dando
protagonismo aos alunos na organizagao e concretizacao das atividades e apoiando-os na
tomada de decisdo, numa atmosfera de argumentacao fundamentada;

- Envolver na gestdo democratica da escola, através da preparacdo dos discentes
para as tarefas da representacdo democratica, designadamente, pela experimentagdo, no
quotidiano da turma, de tais procedimentos (Barbosa, 2006).

A acdo legislativa no contexto da escola publica portuguesa

Consigna-se este espagco ao apontamento das principais iniciativas legislativas
relativas a implementacdo de areas curriculares e ndo curriculares afins a educagéo para

a cidadania, promovidas pela decisdo politica em Portugal, no P6s-25 de Abril de 1974.
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A primeira grande acdo legislativa do periodo Pds-revolucionario materializou-se
na Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, perspetivando os termos de uma educacao
cidadd, isto é, uma educacao ao servico do desenvolvimento do espirito democrético e
pluralista, sustentado no dialogo e na expressao livre do pensamento, formando cidadaos
aptos a ajuizarem, critica e criativamente, a sociedade em que se inserem,
comprometendo-se com a sua progressiva transformagdo. No articulado, s&o
especificadas as componentes de uma &rea de formacao pessoal a incluir no ensino basico:
“a educagao ecologica, a educacdo do consumidor, a educag¢dao familiar, a educagdo
sexual, a prevencao de acidentes, a educacdo para a saude, a educacao para a participacdo
nas instituicdes, servigos civicos e outros do mesmo ambito” (artigo 47°, n°2).

Na sequéncia da Lei de Bases decorre a reforma curricular de 1989, mediante a
qual foram implementadas no ensino basico e secundario uma éarea curricular nédo
disciplinar, a Area-Escola e a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social (Decreto-
Lei n.° 286/89 de 29 de Agosto). Quanto & Area Escola, sio designados como objetivos a
construgédo dos saberes mediante atividades e projetos multidisciplinares que favoregam
a articulacdo entre a escola e 0 meio e a formacao pessoal e social dos alunos, incluindo,
no 3° ciclo, “um programa de educagdo civica para a participagcdo nas instituigdes
democraticas” (artigo 7°, n°3). No que a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social
diz respeito, esclarece-se que nela se realizam, em especial, as matérias enunciadas no n°
2 do artigo 47° da Lei de Bases do Sistema Educativo. Mais se acrescenta que, em
alternativa a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, os estudantes poderao optar
pela disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica ou de outras confissfes (Decreto-
Lei n.° 286/89 de 29 de Agosto).

Na alvorada do 3° milénio, nova investida, agora mediante o Decreto-Lei, n.°
6/2001 de 18 de Janeiro. Este diploma revoga o Decreto-Lei n°286/89 de 28 de Agosto e
introduz as areas curriculares ndo disciplinares, de que se destacam a Area de Projeto,
com vista a concecdo, realizacdo e avaliacdo de iniciativas, pela via da integracdo de
saberes de diversas areas curriculares, centrando-se em problemas ou temas de pesquisa
ou de intervencdo, em funcdo das necessidades e interesses manifestados pelos alunos, e
a Formacéo Civica, concebida como lugar privilegiado da promocéo da educagéo para a
cidadania, tendo em vista a promocao da consciéncia civica dos alunos como condigéo
fundamental ao processo de formacdo de cidad@os responsaveis, criticos, ativos e

intervenientes, através da consideracdo das experiéncias de vida dos alunos e do
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desenvolvimento da sua participacéo, individual e coletiva, na vida da turma, da escola e
da comunidade (Decreto-Lei, n.° 6/2001 de 18 de Janeiro).

Pelo Decreto-Lei n.° 74/2004 de 26 de Marco, 0s cursos cientifico-humanisticos,
a excecdo dos de ensino recorrente, passam a integrar, no 12° ano, a Area de Projeto “que
pretende mobilizar e integrar competéncias e saberes adquiridos nas diferentes
disciplinas” (artigo 6°, n° 4).

O Decreto-Lei n.° 50/2011 de 8 de Abril altera o anteriormente referido,
eliminando a disciplina de Area de Projeto no 12° ano e incluindo na matriz curricular
dos cursos cientifico-humanisticos, com excecdo do ensino recorrente, ao nivel do 10°
ano de escolaridade, a Formagdo Civica, fundamentalmente, voltada ao incremento da
educacao para a cidadania e para a saude e sexualidade.

Revogando os trés altimos articulados a que fizemos referéncia, o Decreto-Lei n.°
139/2012 de 5 de Julho pde termo as areas curriculares nao disciplinares no ensino basico
e a disciplina de Formagdo Civica no 10° ano de escolaridade. Este normativo fixa’ os
termos que regulam a implementacdo da educacgdo para a cidadania na Escola Publica
portuguesa, estabelecendo que, “enquanto area transversal seja passivel de ser abordada
em todas as areas disciplinares, ndo sendo imposta como disciplina isolada obrigatoria,
mas possibilitando as escolas a decisdo da sua oferta nos termos da sua materializacéo
disciplinar auténoma” (predmbulo). Determina-Se ainda que, no ambito da sua
autonomia, as escolas devem promover projetos e atividades que contribuam para a
formacdo integral dos alunos, nomeadamente, no &mbito da educacdo civica, educagédo
para a salde, educacdo rodoviaria, educacdo para 0 consumo, educacdo para O
empreendedorismo e educacdo moral e religiosa, esta de frequéncia ndo obrigatéria
(Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de Julho).

7 Este articulado foi entretanto alterado por diplomas como o Decreto-Lei 91/2013, de 10 de julho, o
Decreto-Lei 176/ 2014, de 12 de dezembro, e o Decreto-Lei 17/2016, de 4 de abril, que, no entanto, ndo
introduziram mudancgas ao nivel da concecdo e operacionalizagdo da educacdo para a cidadania.
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2.2 — A supervisao pedagogica numa perspetiva
colaborativa e organizacional

2.2.1 - Supervisdo pedagogica — breve resenha da evolucéo do
conceito em Portugal

A evolugdo do pensamento sobre a dimensdo formativa (...) traduz mudangas
nas concegles sobre questdes educativas referentes a pardmetros como a relagéo
entre a teoria e a prdtica, a formagdo inicial e continua, a investigacéo e a agdo, a
natureza do saber, a transmissdo de saberes, a construgcdo pessoal do saber, a
definicdo dos conteudos (...) a aplicagcdo do saber (...), a dimensdo critico-politica na
formagdo e na monitorizagdo, as modalidades de formacgdo, os papéis atribuidos
aos (pré)profissionais, aos formadores, aos cidaddos em geral.

(Alarcdo & Canha, 2013, p.28)

A fertilidade e a exceléncia do pensamento produzido no campo da superviséo
pedagdgica justificam, por inteiro, o enfoque no processo de (re)concetualizacéo ensaiado
em contexto nacional, uma trajetoria que, balizada pelas transformacées verificadas ao
nivel dos aspetos elencados na expressdo supracitada, vem desenhando um constructo
caleidoscdpico e progressivamente mais abrangente, expandindo o territério e langando
renovados desafios da/a funcao supervisiva.

Da autoria de Isabel Alarcdo e José Tavares, a obra Supervisdo da Pratica
Pedagdgica: Uma Perspetiva de Desenvolvimento e Aprendizagem, publicada em 1987
(revista e ampliada em 2003), é comummente reconhecida como ato fundador do
movimento de (re)construcdo epistemoldgica da supervisdo pedagdgica, em curso no
nosso pais. Em ambos os textos, concebe-se a “supervisdo” como “orientag¢do da pratica
pedagdgica” ou, mais concretamente, “como 0 processo em que um professor, em
principio mais experiente e mais informado, orienta outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (Alarcao & Tavares, 1987, p.
18; 2003, p. 16). Com enfoque no processo de ensino-aprendizagem, a supervisao projeta
e favorece o desenvolvimento do aluno, do professor em formacéo e do proprio supervisor
ou orientador da pratica pedagogica. Torna-se, portanto, evidente uma estreita relagdo
entre supervisdo, desenvolvimento e aprendizagem, no seio da qual se gera uma dinamica

em espiral, que opera em trés patamares: o do supervisor, o do professor-formando e o do
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aluno, configurando um processo reciproco e assimétrico, cujas cambiantes derivam dos
diferentes niveis de funcionamento. Assim, se atendermos ao trabalho que o supervisor
realiza com o professor, a tonica coloca-se no ensino, no ajudar a ensinar; se olharmos a
acao especifica do professor, destaca-se 0 desenvolvimento e a aprendizagem através do
ensino; se considerarmos a atividade do aluno, salienta-se a aprendizagem no sentido do
seu desenvolvimento (Alarcdo & Tavares, 1987; 2003).

Figura 1. Superviséo, desenvolvimento, aprendizagem
(adaptado de Alarcdo & Tavares, 1987; 2003)

Os esquemas apresentados servem, também, para ilustrar o cenario supervisivo
preconizado pelos autores, um “outro cenario possivel” 8, que viria a ser designado de
cenario integrador, por nele convergirem diversas focagens, apenas aparentemente

estangues e incompativeis (Sa-Chaves & Alarcéo, 2000).

8 Os autores sugerem aquele que é o seu “préprio cendrio”, apds um périplo pelos cendrios que
enquadram a praxis supervisiva vigentes nos diferentes momentos em que os dois textos referenciados
foram publicados. Na publicacdo de 1987, sdo-nos apresentados seis cendrios: da imitagdo artesd, da
aprendizagem pela descoberta guiada, behaviorista, clinico, psicopedagdgico e pessoalista, a que
acrescem na publicacdo de 2003 mais trés: o reflexivo, o ecoldgico e o dialdgico.
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Firmada na problematizacéo da sua propria experiéncia enquanto orientadores da
pratica pedagogica, a proposta de Alarcdo e Tavares (1987; 2003) coloca em perspetiva
0 papel do supervisor, este visto como uma pessoa, um adulto, face a face com outra
pessoa, outro adulto, o professor em formacdo, e cuja missdo é facilitar o
desenvolvimento e a aprendizagem do professor, em ordem a, por esta via e em ultima
instancia, melhorar o processo de ensino-aprendizagem dos respetivos alunos. Para
melhor cumprir o seu mandato, o supervisor deverd ter em especial e permanente
consideracdo a pessoa do professor-formando, a sua experiéncia e 0 modo como ela se
reflete nos seus retraimentos, as suas emogdes, as suas representacfes, a sua auto-
reflexibilidade, criando com o professor e no professor um espirito investigativo, numa
ambiéncia serena, empética e inteligente, capaz de potenciar 0 seu crescimento
profissional e humano. O caminho a seguir ¢ o que vai “do saber ao fazer e do fazer ao
saber”, por se afigurar mais adequado ao desenvolvimento cognitivo da adultez e também
por revelar a “importancia do ser e a grande via da aprendizagem que ¢ a vida, a pratica,
a reflexdo, a experiéncia” (Alarcdo & Tavares, 1987, p. 44; 2003, p.43).

O processo de (re)concetualizacdo da supervisdo docente conhece novo impulso
com a introducédo e divulgacdo em Portugal da perspetiva formativa de Donald Schén
(1983), pela méo de Isabel Alarcéo e sob o efeito da publicacdo, em 1992 (reeditado em
1996), do titulo Reflexdo Critica sobre o Pensamento de D. Schén e os Programas de
Formacéao de Professores (Alarcdo & Canha, 2013).

A autora |1é em Schon a mensagem da possibilidade de um novo paradigma de
formagdo que, ancorado na pratica da reflexdo, relanca “os valores do humano, que
insistentemente teimam em vir a tona da &gua num mundo vincadamente poluido pelo
racionalismo técnico” (Alarcdo, 1996, p. 12).

Tal extracdo resulta de uma perscrutacdo profunda dos aspetos fundamentais da
visdo schoniana, como sdo a nocdo do agir profissional® e concomitante perspetiva
formativa, nela incluidos o perfil do formador e os possiveis dispositivos de formacéo.

Nesta Otica, a formacdo profissional deve adotar uma abordagem eminentemente

pratica, reflexiva e dialogica, em situacdo oficial, real ou simulada, conduzindo a

%0 agir profissional (artistry) traduz um saber-fazer semelhante a sensibilidade artistica, que
conjuga o conhecimento tacito inerente a agdo com o saber técnico-cientifico, revelando capacidade
inventiva, ao potenciar a reciclagem de competéncias adquiridas e a criagdo de novos saberes. Em torno
desta concegdo, gravitam ideias essenciais como conhecimento na agdo, reflexdo na agdo, reflexdo sobre
a agdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo (ver Alarcdo, 1996).
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construcdo ativa do conhecimento na acao, na logica do aprender a fazer fazendo. Daqui
decorre que, mais do que ensinar, o papel do formador, entendido como um treinador, um
conselheiro e um companheiro, consiste em facilitar a aprendizagem do formando, numa
atitude que combina a fala com a escuta, fomentando o questionamento enquanto veiculo
de promocéo da tomada de deciséo. No exercicio das suas atribuicdes, o formador devera
mobilizar, preferencialmente, dispositivos, que vao desde a experimentagcdo em conjunto
até a experiéncia e analise de situacbes homoldgicas, passando pela demonstragdo
acompanhada da reflexdo *° (Alarcio, 1996).

Embora a tese de Schon ndo se cinja a area especifica da profissionalidade
docente, a leitura da sua obra inspira em Alarcdo um conjunto de consideracgoes
relacionadas com os processos de formacdo de professores, algumas delas em jeito de
perguntas para as quais a investigadora ensaia algumas hipoteses de resposta. A primeira
ponderacao diz respeito as possibilidades da reflexdo. Independentemente do nivel a que
a reflex@o se produza, é imprescindivel incrementar a reflexibilidade, o que se afigura
empresa ardua quer se trate com candidatos a professores, quer, principalmente, com
profissionais, estes mais propensos a deixarem esmorecer este exercicio, por forca da
subjugacao as rotinas didrias. Mesmo assim, com Schon, a investigadora portuguesa
acredita ser possivel refletir sobre o que se conhece, ainda que esse conhecimento seja
tacito. Uma outra questdo prende-se com a relacdo entre conhecimento e reflexdo e, mais
precisamente, com passagem do saber ao saber fazer. Numa situacdo de incerteza, este
ndo é um caminho retilineo, facil, uma vez que as solucBes estdo, muitas vezes,
escondidas em curvas sinuosas. Para chegar a elas, é necessario enquadrar bem o
problema e mobilizar os saberes mais significativos. S assim se alcancara a resposta e,
com ela, um novo saber a consolidar através da reflexdo. Encerra-se o capitulo das
consideracBes e questdes com um comentario sobre as estratégias de formacdo. A este
respeito, chama-se a atencdo para a eventual inconveniéncia de uma consideracao
hierarquica, que sobrevalorize a homologia, por remeter para a pessoalidade ou a
experimentacdo e pelo seu pendor democratizante, menosprezando a demonstracao,

como mais diretiva e extemporanea. Isto porque investigadores como Glickman e Gordon

10 Na experimentacdo, em conjunto, formador e formando envolvem-se na resolucdo de um problema
assumido por ambos como seu, embora partindo de uma preocupacdo evidenciada pelo segundo; na
demonstragdo acompanhada de reflexdo, o formador demonstra, narra o que demonstra e reflete sobre
o demonstrado e o descrito, o que o formando acompanha, interrogando-se sobre o significado da
situacdo observada; na experiéncia e andlise de situa¢cdes homoldgicas, formador e formando operam em
registos homologos, isto é, no registo da atuagdo profissional e no registo da aprendizagem como
antecamara da pratica profissional (Alarcdo. 1996).
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(1987) observam que a adequacédo de modalidades diretivas, ndo-diretivas e colaborativas
esta dependente dos niveis de desenvolvimento dos professores a quem se dirigem, o que
requer da parte dos supervisores conhecimentos vastos seja ao nivel das matérias em
causa, seja sobre a psicologia dos adultos e a relacdo interpessoal. Questbes como as aqui
levantadas sugerem pertinentes desafios a investigacéo sobre a formacéo de professores
em contexto nacional (Alarcéo, 1996).

A ideia de reflexdo critica e contextualiza sobre as préaticas ganha félego com a
iniciativa de Flavia Vieira (1993), ao explorar a vertente critico-reflexiva da formacao
profissional de professores numa perspetiva tedrico-pratica (Alarcdo & Canha, 2013).

O projeto de preparacdo de supervisores coordenado pela investigadora na
Universidade do Minho, entre 1989 e 1991, d& origem a obra Supervisdo. Uma Prética
Reflexiva de Formacdo de Professores, a que a autora atribui a qualidade de guia de
reflexdo e de experimentacdo pedagdgica de indole exploratdria, desafiando professores
e supervisores a assuncdo de uma atitude investigativa, questionadora e reflexiva em
relacdo ao seu desenvolvimento profissional. O trabalho realizado com os sujeitos da
formacédo visou, fundamentalmente, a aproximacao da teoria a pratica, numa dindmica de
mutua condicionalidade, de molde a favorecer a (re)construcédo das teorias subjetivas dos
formandos e a desenvolver neles e com eles um reposicionamento critico face as préaticas
educativas tradicionais, em prol de uma abordagem alternativa, renovada e renovadora.
Este o pleno sentido de uma epistemologia da pratica (Vieira, 1993).

Um projeto assim concebido remete para a aplicacdo dos pressupostos e dos
principios que enformam o modelo reflexivo de formagédo do professor/supervisor?, ao
mesmo tempo que veicula a perspetiva tedrica da investigadora que o coordenou, de que
se destacam as concecgdes de supervisao e de supervisor.

Afastando conotagdes de “chefia”, “dirigismo”, “imposi¢ao” ou “autoritarismo”,
associadas ao termo noutros contextos de formacgdo, no ambito da formacgdo de
professores, Vieira define supervisdo como “uma atuagdo de monitorizagdo sistematica
da pratica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de
experimentacao” (Vieira, 1993, p. 28), dai decorrendo pressupostos como: o foco da

supervisdo é a pratica pedagogica do professor; a tarefa essencial da supervisdo é a

11 A autora sintetiza em trés os pressupostos do modelo reflexivo de formacdo de professores: o
pressuposto de que a prdtica é geradora de teoria; o pressuposto de que o bom profissional é um ser
reflexivo; o pressuposto de que um profissional auténomo forma seres autonomos. Os principios sdo
cinco: do enfoque no sujeito; do enfoque nos processos da formacdo; da problematizacdo do saber; da
integragdo teoria-prdtica; da introspegcdo metacognitiva (Vieira, 1993).

63



monotorizacdo dessa pratica; 0s processos capitais da acdo supervisiva sdo a reflexdo e a
experimentacao.

Sobre quem exerce a funcdo supervisiva, o supervisor/orientador pedagdgico,
objeta-se a metafora “ Supervisor a Moda Antiga“, ndo tanto pelas qualidades que lhe sdo
reconhecidas, mas pela implicita auséncia de uma formacéo especifica a que, usualmente,
se une um desempenho profissional tabelado pela mediania. Ora, a misséo do supervisor
reveste-se de uma relevancia e uma complexidade tais que ndo podera ater-se
simplesmente a determinados atributos pessoais ou a uma certa experiencia profissional,
pelo que se afirma o imperativo de uma formacao especializada. Em contraponto, a autora
propde um mais completo e desafiador quadro de competéncias e fungdes inerentes ao
papel do supervisor, por correspondéncia as trés areas fundamentais da reflexdo e da

experimentacao.

Areas de reflexao/ Competéncias Fungbes
experimentagéo
Atitudes
Supervisao - abertura Informar
- disponibilidade
- flexibilidade
- sentido critico Questionar
Saberes (experiencial + documental)
Observagao - do processo de supervisdo Sugerir

- do processo de observagéo
- da didatica da disciplina
Capacidades

Didatica - descricéo Encorajar
- interpretagao
- comunicagdo
- negociagéo Avaliar

Quadro 1 — Competéncias e funcdes do supervisor
(adaptado de Vieira, 1993)

Um tal enquadramento funcional demonstra uma concecéo reflexiva de formacéo
que, refutando uma abordagem prescritiva, vislumbra a vertente colaborativa da
superviséo, relevando a relacdo entre os sujeitos como determinante da sua interagdo com

0 saber e a  experiéncia, numa  ambiéncia  coconstrutiva  de
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aprendizagem/desenvolvimento, cujo fim Gltimo é o incremento da praxis pedagogica do
professor (Vieira, 1993).

Também Sa-Chaves sufraga paradigma reflexivo, percebendo-o como um
continuum epistemologico no qual a a¢éo se articula com a mobilizacao dos saberes e de
uma consciéncia critica, de modo a forjar uma postura reflexiva persistente e consequente
com a (re)elaboragdo constante do proprio conhecimento, da pratica (interventiva e
reflexiva) e dos niveis de consciencializagdo sobre a influéncia da agéo individual no agir
coletivo (Sa-Chaves, 2000).

Em parceria com Isabel Alarcdo, a referida investigadora tributa o processo de
(re)concetualizacdo da supervisdo com uma proposta de revisdo concetual dos cenarios
supervisivos consubstanciada na consideracdo do cenario de intervencgao reflexiva ndo
standard (Sa-Chaves & Alarcdo, 2000). Na esteira de Zeichner (1992) e relembrando
Alarcéo e Tavares (1987), esta proposicdo ndo pretende atribuir a reflexdo um sentido
mais generalizado, em contraste com o cariz enfocado das restantes modalidades, mas
antes sugerir uma nova abordagem que integra as particularidades de todas as outras,
numa abordagem reflexiva em que, estrategicamente, se elegem para cada
contexto/situacdo formativa as estratégias que se afiguram mais apropriadas. Desta
proposta transparece a adesdo das autoras as correntes pés-estruturalistas, no que toca a
refutacdo das derivas tecnicistas e universalistas da doxa positivista, sem deixar de objetar
a perda de sentido a que, em ultima instancia, o pés-estruturalismo pode levar (Sa-Chaves
& Alarcéo, 2000).

No ambito de um programa reflexivo, S&-Chaves (2000) equaciona, também, o
virtual formativo das estratégias de supervisdo vertical e horizontal'?2, A investigacéo
desenvolvida a este nivel fez ver que o maior dos proventos advém da conjugacéo do
melhor de cada uma das tipologias, tendo em conta as diferentes organizacGes formais e
orientagdes espaciais. Por outras palavras: a grande mais-valia reside na exploragéo
intensiva de estratégias de supervisao que integrem, quer um eixo vertical, cuja principal
vantagem consiste na reconhecida assimetria de conhecimentos e experiéncia entre

supervisor e supervisionado, quer um eixo horizontal, no qual as interacbes dos

12 Segundo a autora, o primeiro tipo traduz-se numa relag3o supervisiva em que se admite, tacitamente,
a existéncia de diferengas em termos de conhecimentos e de experiéncia entre supervisor (“que estd para
formar”) e supervisionado (“que esta para ser formado”), o que os hierarquiza em diferentes patamares
de desenvolvimento profissional; a segunda tipologia parte do principio de que os professores em
formacdo, apesar da presumivel equivaléncia no que toca ao saber e a experiéncia, podem encetar
relagGes supervisivas entre si, sendo expetavel o favorecimento dos processos de autoformacdo dos
envolvidos (Sa-Chaves, 2000).
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formandos podem configurar uma oportunidade para a compreensdo da acdo, num
ambiente de interajuda critica, reciprocidade e partilha, conducente a um
desenvolvimento mais consciente e integrado. Eis-nos perante um paradigma reflexivo
que, ndo negligenciando os contetidos tedricos associados a pratica profissional, transpde
a dimens&o epistémica, apontando a reflexdo ontoldgica sobre a interpessoalidade, sobre
nds nos outros e sobre 0s outros em nos, pois que, ao colher dos outros o contributo da
nossa imagem neles, é também um pouco deles que matiza essa representacdo (Sa-
Chaves, 2000).

A elaboracdo da autora prospeta a dimensdo colaborativa da superviséo,
perspetiva que se viria a adensar muito a custa do labor investigativo de Moreira (2005),
mormente, ao nivel da exploracdo do potencial transformador de estratégias
formativas/supervisivas como a investigacdo-acdo, encontrando, também, interessantes
linhas de desenvolvimento na proposta de Vasconcelos (2009), que fundamenta a sua
visdo de supervisdo na ideia de agéncia relacional, herdada de Edwards e MacKenzie
(2005) (Alarcéo & Canha, 2013).

Para o aprofundamento da vertente colaborativa da supervisdao concorrem,
também, os esforcos de Alarcéo e Canha (2013), no intuito de clarificar as potencialidades
e os limites da relacdo que se pode gerar entre supervisao e colaboracéo, em contexto de
formagdo profissional de professores. Este assunto serd alvo de maior desenvolvimento
no topico 2.2.2 — Perspetiva(s) colaborativa(s) de supervisao.

Paralelamente, a trajetoria epistémica da supervisdo descentra-se da diade ou
triade supervisiva e transpde o perimetro da sala de aula, orientando-se para uma
concecgdo institucional ou organizacional, que interpreta a escola como comunidade
aprendente, 0 que resulta numa maior abrangéncia do processo supervisivo e abre ainda
mais o leque de competéncias associadas ao papel do supervisor. Tal perspetiva
acompanha a emergéncia de um novo paradigma que agrega a ponderacdo das
possibilidades de um modelo ecoldgico de supervisao preconizado, entre outros, por
Alarcdo e Sa-Chaves (1994), Oliveira-Formosinho (2002), Alarcdo e Tavares (2003) e,
principalmente, por Alarcdo (2000), ao conceber a ideia de escola reflexiva e explorando
os desafios colocados a pratica supervisiva nesse contexto (Alarcdo & Canha, 2013).
Voltaremos a esta tematica, para uma abordagem mais alargada, no ponto 2.3.2 —
Ampliando o horizonte supervisivo: 0 modelo ecoldgico/ organizacional.

A crescente valorizagdo da reflexdo e da colaboracdo, aliada & assungéo da escola

como comunidade de aprendizagem e desenvolvimento, apontam a uma concegéo

66



democratica do processo supervisivo, que compagina com a afirmacdo da dimenséo
critica e transformadora da supervisao (Alarcdo & Roldéao, 2008). Sondado por Cortesao
(1991), o veio critico e emancipatorio vem sendo sistematicamente explorado por Vieira
e pela sua equipa de colaboradores (Alarcdo & Canha, 2013).

Partindo da leitura dos sentidos e das caracteristicas do papel do professor e da
sua formagéo, quando realizadas no interior de um paradigma de conflito!3, Corteséo
(1991) sugere que a supervisdo se demarque da linha reprodutora de finalidades, inerente
ao programa funcionalista, para se constituir num dispositivo de formacdo consentaneo
com uma perspetiva critica e de intervencdo do professor-formando. Nesta Otica, €
desejavel que o processo formativo incorpore estratégias de negociagdo, promovendo o
formando a sujeito da sua propria construgdo. Quer-se, ainda, e fundamentalmente, que a
formacdo/supervisao prepare o professor para vir a atuar, na sua pratica diaria, como
dinamizador da aprendizagem do aluno e como promotor do seu desenvolvimento
integral. Indo mais longe, é expetavel que “ele se assuma como ator que intervém no
processo educativo e até nos acontecimentos que ocorrem a nivel social” (Cortesdo, 1991,
p. 619).

Pressupondo que os fins e o contetido das praticas supervisiva e pedagdgical* se
devem articular e alinhar numa orientacdo emancipatéria, Vieira (2009) defende uma
visdo transformadora da supervisdo pedagdgica. Afirma-se que, quando norteada por
uma perspetiva critica de pedagogia, a supervisdo transforma o agir pedagoégico num
procedimento mais consciente, intencional e aberto a mudanca, induzindo o
reconhecimento da sua complexidade e inefabilidade e, por conseguinte, a recusa de
expedientes de cariz tecnicista e universalista.

Enquanto projeto de mudanca, a supervisdo pedagdgica pauta-se pelos valores da
liberdade e de responsabilidade social, numa dindmica potencialmente transgressora e
subversiva em que se materializam principios como a Indagacdo critica, Intervengao
critica, Democraticidade, Dialogicidade, Participacdo e Emancipacdo (Vieira &
Moreira, 2011). Esta, a via para a capacitacdo dos professores para a analise e intervencao

criticas dos/nos contextos em que operam, em funcdo da (re)construcdo da sua propria

13 A luz deste paradigma, aceita-se que os varios sistemas (econdmico, social, cultural...) mantém entre si
relagdes de conflito, conflitualidade que se reflete ou mesmo é parte integrante do Sistema Educativo
(Cortesdo, 1991).

14 A autora justifica a opc3o pelo lexema “pedagogia” (e consequentemente pelo termo “pedagdgica”),
em vez de “didatica” pela abrangéncia transdisciplinar do primeiro termo, evitando-se uma reduc¢do da
area de reflexdo didatica aos aspetos mais diretamente ligados aos contetdos disciplinares (Vieira, 2009).
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visdo do que é (deve ser) o ensino e a educagdo. Resultam, assim, pertinentes as grafias
SuperVisao e superVisdo usadas por Waite (1996) Glickman et. al (2004), destacando o
que mais importa no processo supervisivo, a discussdo e exploracdo do que podem e
devem ser o0 ensino e a aprendizagem, mediante uma abordagem dialdgica e colegial,
tributaria da construcdo de uma educacdo e de uma sociedade democraticas (Vieira,
2010a; Vieira & Moreira, 2011).

E de sublinhar que, a todos quantos participam em projetos formativos voltados a
reconfiguracao dos contextos educativos e profissionais que integram, ndo convém um
qualquer referencial tedrico, mas antes um que permita vislumbrar possibilidades de
transformacéo da realidade e que, favorecendo o didlogo democrético, esteja ao servigo
da realizagéo das potencialidades humanas. Dito de outro modo, uma teoria que, fundeada
nos valores da democracia participativa (participacdo, colaboragdo, negociacéo,
transparéncia, reflexibilidade critica, emancipacdo, autonomia e auto direcéo),
contribua para a transformacao dos sujeitos e dos seus contextos de trabalho em agéncias
de desenvolvimento e mudanga pessoal e social (Moreira, 2010a).

Falar de transformacdo, por referéncia a um imaginario de emancipacdo e
libertacdo, implica acreditar na agenticidade do sujeito, formador ou professor, como
(re)produtor (e ndo reprodutor) de pensamento e agdo, capaz de percorrer 0 espaco
intermédio da possibilidade entre o real, a pedagogia tal como ¢, e o ideal, a pedagogia
tal como deveria ser, “onde a pratica da transformagao esta necessariamente inscrita numa
cultura instituida, insurgindo-se contra ela mas a partir dela e, portanto, em maior ou
menor grau, comprometida com ela* (Vieira, 2010a, p. 150). Este, um caminho arduo,
que obriga a questionar o estabelecido e a repensar tudo aquilo que fazemos, num misto
de inquietacdo e esperanca, onde a indagacdo da experiéncia ocupa um lugar central, ja
que € nela que identificamos a décalage entre o que é e o que deveria ser e que podemos
medir a distancia a que nos encontramos face ao ideal educativo que preconizamos. Sendo
assim, o principio estruturante de uma abordagem critica e emancipatoria é a centralidade
da experiéncia, como alvo preferencial de investigacdo e renovacao, visando conciliar o
desenvolvimento profissional com aquelas que séo as reais necessidades dos professores,
através da negociagdo da decisdo sobre o que conhecer e como conhecer, por contraponto
a hegemonia do saber académico (Vieira, 2010a).

Conceber a experiéncia como alfa e dmega do processo reconfiguracdo do
conhecimento e da agdo do professor exige interrogar o sentido da reflexé@o profissional,

pois que, por si sO, esta ndo assegura a qualidade das praticas educativas, podendo,
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inclusivamente, resvalar para a sustentacdo de opg¢des antidemocraticas e discriminatérias
(Vieira, 2010b).

Clarificando, numa perspetiva democratica da educacdo e da supervisdo, a
reflexdo profissional devera cumprir o proposito politico da autonomia do professor e do
aluno, ou seja, a uma orientacao reflexiva da supervisao apenas servira uma postura critica
e indagatéria de supervisores e professores face a procedimentos instituidos em
pedagogia e em formacéo, questionando os valores e 0s interesses que presidem a tais
praticas, bem como as implicacdes que acarretam para educadores e educandos e para a
relacdo escola/sociedade. Trata-se, certamente, de perguntas sem resposta facil e
definitiva e, por isso, dilematicas e suscetiveis de gerarem sentimentos de inibigdo e
frustracdo, dificultando a acdo criativa e renovadora. Mas sdo também questbes
incontornaveis e prementes que induzem outras tantas, igualmente desafiadoras: “E
possivel mudar praticas instaladas? De que forma? Que implicacBes pessoais e sociais
traz essa mudancga? Como transgredir rotinas instaladas e, simultaneamente, “funcionar
no sistema”? Quais os ganhos e os riscos da mudanga?” (Vieira, 2010b, p. 33).

A densa teia de questdes aqui levantadas convoca, como corolario de uma visdo
transformadora e emancipatdria, a paradoxal metafora da supervisdo como um jogo de
subversao de regras (Fernandes & Vieira, 2010).

Neste jogo interminavel, quem recria as regras sdo 0s proprios jogadores
(professores, alunos, formadores...), por considerarem que elas impedem os seus
intentos, rechacando o que faz as préaticas educativas injustas e irracionais e substituindo-
as por principios que lhes garantam justica e racionalidade. Uma empresa tao
indispensavel quanto complexa e dificil, sobretudo, num tempo em que as politicas
educativas parecem cada vez mais subjugadas a agendas funcionalistas e economicistas,
embora encobertas pelos atraentes slogans da “qualidade” e da “exceléncia”. Em face
deste cenério, urge que os educadores se interroguem sobre a favor de qué e de quem/
contra qué e quem educam, perguntas para as quais nao havera uma resposta pronta e
apaziguadora, pelo que se torna vital entender e exercer a indagacdo critica como um
imperativo da educacdo. Enquanto processo que se quer coletivo e situado, a subverséo
de regras exige que pensemos criticamente 0 que ndo queremos seguir, tal como o que
julgamos estar seguindo, problematizando-o, desconstruindo-o, num movimento de des-
conhecer para re-conhecer, no qual nada do que acontece pode ser visto como certo ou

“natural”.
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A supervisdo pedagogica conforma um jogo de subversdo de regras quando se
coloca a si prépria sob escrutinio, sobretudo no que toca a apreciar 0 seu
(des)compromisso (ideoldgico) com transformacdo da educacdo e da sociedade,
exercendo o dever moral da supervisdo da supervisdo, mediante 0 exame criterioso das
consisténcias e contradi¢cGes, das dinamicas criativas/subversivas ou de resisténcia/
acomodacdo inerentes as suas praticas. Questionando-se a si mesma, a supervisao
pedagogica assume-se como uma epistemologia da incerteza e constitui-se num campo
de des-re-construcao: este o cerne da sua consolidacédo (Fernandes & Vieira, 2010).

Certos da sua incompletude (ndo pretendemos ser exaustivos), interrompemos
aqui a nossa aproximacao ao itinerario epistemologico da supervisdo pedagdgica em
Portugal, para, de seguida, nos determos um pouco mais nas perspetivas e concegoes que,
mais de perto, guiaram o processo formativo/supervisivo ensaiado no ambito do presente

estudo.

2.2.2 — Perspetiva(s) colaborativa(s) de supervisao?s

I cannot see the whole of my life. | cannot see my death. | cannot see all the
contexts that influence me even as I influence them. | cannot perceive the totality of
the event in which | am emerged. The Other is needed for that.

(Waite, 1995, p. 127)

As tendéncias colaborativas, de enfoque interpessoal e comunicativo-relacional,
da supervisdo, indiciam ter em Glickman e colaboradores (Glickman, 1980; Glickman et
al., 1998; 2010) e Waite (1995) influentes ascendentes teoricos, designadamente, nas
correspondentes propostas desenvolvimentista e dialdgico-situacional.

A tese desenvolvimentista assenta na conjugacdo de trés fenomenologias
fundamentais, a saber: o0s niveis desenvolvimento, experiéncia e empenho na resolucéo
de um problema do professor em formacdo; a situacdo-problema; a evolucdo da
performance interpessoal do supervisor (Glickman et al., 1998; 2010). Neste seguimento,

0s autores equacionam diferentes estilos supervisivos, refletindo uma escala de poder ou

15 A opcgdo por esta intitulacio prende-se com o facto de ndo encontramos na literatura alusdes a um
modelo de supervisdo colaborativa, propriamente dito, mas antes referéncias a estratégias e praticas de
indole colaborativa, suportadas por diferentes cenarios e paradigmas formativos/supervisivos.
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controlo, por referéncia ao grau de diretividade (ou a auséncia dela) exercitado pelo
supervisor sobre as opgdes e a¢des do professor.

Inicialmente, Glickman (1980) agrupou as diferentes abordagens supervisivas em
trés tipos fundamentais — ndo-diretivo, colaborativo e diretivo; posteriormente, o autor e
colaboradores desdobraram a ultima categoria em dois estilos distintos: o diretivo
informativo e o diretivo de controlo. Ao primeiro estilo, corresponde um supervisor que
opera essencialmente como indagador da tomada de decisdo do professor, ouvindo,
refletindo, clarificando e encorajando as escolhas do professor, uma vez que lhe é
reconhecida capacidade e iniciativa para assumir o controlo das suas préprias decisdes e
acOes; estamos perante a segunda tipologia, quando o poder sobre a tomada de decisdo é
partilhado pela diade supervisiva e a resolucao dos problemas tem por base a negociacéo,
visando alcancar uma linha comum de acdo que traduza a compreensao e integracao das
perspetivas do supervisor e do professor; assistimos ao estilo diretivo informativo, quando
0 supervisor é a principal fonte de informacdo, fornecendo ao professor um conjunto
restrito de opcdes e estabelecendo os critérios e 0 tempo para a avaliacdo dos resultados;
verifica-se o estilo diretivo de controlo, quando o supervisor assume o total controlo da
decisdo, ditando ao professor o que fazer, determinando o tempo e os critérios para
afericdo dos resultados e reforgando as consequéncias do desempenho do professor.

Na Otica destes autores, o grande prop6sito da supervisdo deveréa ser ajudar a forjar
professores autonomos e reflexivos, apostando maioritariamente nas abordagens nao
diretivas e colaborativas. Porém, se e quando o0s niveis de desenvolvimento dos
professores e/ou as situagdes-problema indicarem a inoperancia e/ou a extemporaneidade
daquelas variantes, justificar-se-a, numa fase inicial, o estilo diretivo informativo ou até,
ainda que mais pontualmente, a abordagem diretiva de controlo. Outra importante
sugestdo diz respeito ao facto de a decisdo sobre o estilo supervisivo a implementar ndo
poder (dever) ser tomada unilateralmente, como resultado de uma férmula pré-
determinada, pelo que se recomenda que as observacdes e discussdes entre supervisores
e supervisionadas constituam a base para a determinacdo da variante a explorar
(Glickman et al., 1998; 2010).

A proposta dialdgica de Waite (1995) parte do principio de que o Eu se (co)
constrdi em resposta ou em conjugacao a/com outros; o Eu ndo é uma entidade atomistica,
pré-existente, uma tbua rasa a ser escrita segundo a vontade de cada um. Sozinho, o Eu

néo alcanca a totalidade de si; para tal, necessita do Outro.
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O reconhecimento de que o Outro € imprescindivel a um conhecimento mais
abrangente do Eu, é razdo bastante para justificar a presenca do supervisor nas escolas de
hoje. Bem entendido, o supervisor como alguém que desenvolve uma relacdo dialdgica
com o professor, por forma a trazer-lhe o olhar do Outro sobre a sua pratica. Neste sentido
0 supervisor devera demarcar-se de um registo convencional tecnicista e atuar como uma
testemunha de um episoédio de ensino-aprendizagem, pois, apenas assim, professor e
supervisor poderdo chegar em pé de igualdade ao dialogo supervisivo. A regra capital
deste processo € que os participantes sdo livres de questionar os pontos de vista uns dos
outros sem que nenhum possa pontificar, propiciando um clima de reciprocidade e
confianca, favoravel a reflexdo critica, & compreensdo mutua e a democratizacdo das
relacfes interpessoais e, por conseguinte, ao desenvolvimento e a emancipacao das
pessoas e das organizacdes.

Uma tal nocdo de didlogo supervisivo articula com a perspetiva situacional
também proposta por Waite (1995), a qual aponta a uma ampliacdo do campo de acdo da
supervisdo e do mandato do supervisor, no sentido de se descentrarem do desempenho do
professor e se abrirem a indagacdo dos fatores que condicionam (negativamente) o
processo de ensino-aprendizagem: o ambiente de sala de aula, o curriculo oculto,
problemas como a falta de equidade, a reprodugdo, o controlo social..., a que se soma o
cariz ritualistico e conservador das abordagens supervisivas convencionais. Trata-se de
refutar a concecdo minimalista e atomistica propria do paradigma tradicional e restaurar
a consciéncia da dimensdo politica do processo de supervisdo, promovendo o
comprometimento dos supervisores com a libertacdo dos professores (e alunos) face as
condigdes que os impedem de lutar por uma escola melhor e por uma melhor educacao.

O proposito emancipatorio da supervisdo podera efetivar-se por via da
investigacdo-acdo, uma metodologia que envolve os participantes no exame sistematico
da sua situacdo, assim como do papel que nela desempenham, cabendo ao supervisor o
papel de orientador, facilitador ou “amigo critico”, que assim se assume coOmo um
coparticipante desprovido de poder hierarquico. Deste modo, combatem-se as tendéncias
hegemonicas e hierarquicas da constru¢do e controlo do conhecimento, inerentes as
abordagens conservadoras da superviséo, a0 mesmo tempo que se encoraja a edificagéo
das escolas como centros de investigagdo, ndo apenas para 0s que nela ensinam ou
estudam, mas também para a comunidade mais alargada (Waite, 1995).

Neste passo, a elaboracdo de Waite sugere ser consistente com a teorizagdo de

Zeichner (2003), na qual se alega que, quando realizada em determinadas condices, a
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investigacao (investigacdo-acdo) dos professores pode ajudar a torna-los mais confiantes
e pro-ativos na resolucdo de situacBes-problema e mais capazes de analisar em
profundidade o seu ensino, a0 mesmo tempo que proporciona a validagdo da relevancia
social da sua profissdo. Como requisitos essenciais a concretizacdo do potencial
transformador da investigacdo-acdo destacam-se: a democraticidade do processo,
materializada na construcdo de uma cultura investigativa que respeite a voz e o
conhecimento dos professores, permitindo-lhes partilhar o controlo sobre a definigéo do
objeto e da metodologia da investigacdo; a colaboracdo, traduzida na criacdo de uma
atmosfera de seguranca e suporte, geradora de uma comunicacdo mais auténtica e critico-
construtiva, em ordem ao estabelecimento de normas e rotinas que fixem comunidades
de aprendizagem e investigacéo (Zeichner, 2003).

As perspetivas tedricas aqui trazidas parecem ter iluminado os caminhos da
supervisdo pedagogica em Portugal. No plano nacional, vem-se assistindo a um crescente
uso do conceito de supervisdao como ajuda ao outro, ou seja, 0 Processo supervisivo tem
por fungdo e finalidade apoiar o professor em formacdo na (re)construcdo do seu
conhecimento profissional, através da promocao de uma postura reflexiva que o capacite
para um desempenho competente e autébnomo da profissdo. Este um processo que se quer
interativo, democratico e focado no sujeito da formacéo, orientando-se globalmente para
0 desenvolvimento de uma relacdo de sustentagdo, pautada pelo comprometimento do
supervisor com atitudes de aceitacdo, implicacdo direta e compreensdo empatica. Com
base nestes pressupostos, multiplica-se a adocao de principios de acdo supervisiva tais
como: por parte do professor, “a escolha livre e informada e o compromisso interiorizado
e assumido face ao rumo da ac¢do”; por parte do supervisor, o “apoio continuado e
feedback objetivo e construtivo sobre a atuacdo educativa do sujeito em formacéo”
(Moreira, 2005, p.38).

A concegdo de investigacdo-acdo preconizada por Moreira (2001) repercute 0s
referenciais e tendéncias atrds assinalados, obedecendo ao principio basilar de que a
aplicacdo desta metodologia a educacdo cumpre um designio humanista e emancipatorio,
visando, em Gltima instancia, a transformacao social. No que ao professor diz respeito, a
emancipacao traduz-se na sua libertagéo face a um sistema educativo que ndo o dignifica,
através do incremento da sua autoestima e autonomia pela pratica do juizo profissional.
Contudo, ser autonomo néo implica refletir isoladamente, tanto mais que, no horizonte da
democracia, os valores, os fins e 0s processos educativos deverdo proceder de um

consenso social e ndo de uma opcéo individual. Em face destes principios, enfatiza-se a

73



investigacdo-acdo de tipo colaborativo, na qual a relacdo entre professores e
investigadores, ndo sendo de igualdade absoluta, reflete o sentido do respeito e da
paridade, consumados na aproximacdo dos papeis desenvolvidos por ambos na
prossecucdo de um objetivo comummente definido (Moreira, 2001).

A investigacdo levada a cabo pela autora e seus colaboradores é bem elucidativa
do poder transformador e emancipatério de projetos formativo/supervisivos arreigados a
ditames de democraticidade e de colaboracdo, como é o caso da investigacdo-acao
colaborativa.

Refletindo sobre os réditos formativos decorrentes do desenvolvimento
colaborativo de um projeto de investigagdo-acdo em supervisiol®, Moreira (2005)
destaca, entre outros, o favorecimento de uma atitude reflexiva e experiencial por parte
dos participantes, projetada nos momentos de reflexdo sobre/para a acdo, quando, em
conjunto, analisavam retrospetivamente a acdo e planificavam a acdo futura. O
estabelecimento de uma relacdo de interdependéncia positiva mostrou-se especialmente
proficuo na promocdo de uma postura mais pro-ativa, mais confiante e responsavel na
conducdo de uma investigacao/formacdo dirigida a (co)construcdo dos saberes
profissionais (Moreira, 2005).

Outrossim, o estudo realizado por Ribeiro (2005)! demonstra a capacidade
transformadora e desenvolvimentista das dindmicas colaborativas de supervisdo, no
interior de um projeto de investigacdo-acdo, confirmando o pressuposto de que um
ambiente relacional de encorajamento e estimulo aporta significativas mais-valias ao
desenvolvimento profissional e pessoal dos sujeitos da formagdo. Com efeito, apesar da
observacdo de diferentes perfis de participacdo no dialogo reflexivo, a negociacdo, a
partilha de interpretacdes sobre o observado, a coconstrucdo de ferramentas de controlo
da qualidade da formacéo, a (re)construcdo colaborada dos projetos e o confronto de
representacdes, ou seja, o0 enfoque na dimensdo colaborativa na concecéo,
desenvolvimento e avaliacdo do processo formativo evidenciou um alto nivel de eficacia
na promocdo do incremento profissional de todos os envolvidos, plasmada na

transformacéo de concecdes e praticas.

16 Esta ponderacdo integra um estudo realizado pela investigadora, no qual se investiga o impacto da
investigacdo-acdo colaborativa como estratégia formativa, no ambito de um curso de formagdo de
supervisores do estagio integrado de Inglés da Universidade do Minho, realizado em 1998/99.

7 Trata-se de um estudo de caso que visou investigar as potencialidades formativas da investiga¢do-ac¢do
colaborativa na formac&o de supervisores cooperantes do estagio integrado, no quadro da formacdo de
Educadores de Infancia da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto.
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Numa analise global, Moreira (2010b) reitera que a indagacéo aprofundada dos
processos de construgdo de conhecimento, por meio da investigacdo-agédo colaborativa,
caucionou a confirmagdo da colaboragdo, enquanto condi¢do facilitadora do
desenvolvimento e emancipacdo profissionais, quer se trate da colaboracdo entre
investigadores da universidade e professores/supervisores, quer da colaboracdo entre
professores/supervisores e professores estagiarios. Ndo obstante as dificuldades de
operacionalizacdo e o incontornavel diferencial (ao nivel dos saberes e experiéncia
profissionais), os réditos das iniciativas formativas de natureza colaborativa sdo
percecionados por todos os participantes, tornando-se compreensivel que, “pela
colaboragdo, se celebra a diferenca de potencial e se fortalece a identidade de cada um”
(Moreira, 2010b, p. 131). Mais especificamente, a indole colaborativa dos projetos de
investigacdo-acdo desenvolvidos, acarretou mais-valias como: a aproximacdo dos
participantes face a um ideal comum de (auto) formacao, através da partilha e negociacao
de metas e principios, reforcando a relacéo interpessoal e fortalecendo a predisposi¢cdo
para a colaboracdo; o aprofundamento da compreenséao das potencialidades e limitaces
da investigacdo acdo colaborativa, fruto da homologia dos processos formativos nos
diversos niveis em que os participantes estdo implicados, favorecendo a capacidade de
ajustar a metodologia a diferentes contextos e reforcando a sua relevancia e
transferibilidade; a interiorizacdo e valorizagdo de premissas de agdo, como a
explicitacdo, a intencionalidade, a negociacédo e a partilha entendidas, simultaneamente,
como principios e finalidades de um projeto comum que mobiliza os ganhos alcancados
no sentido da melhoria do desempenho individual e coletivo, no @&mbito escolar e
universitario (Moreira, 2010Db).

Mas a colaboracdo ndo vive apenas e s6 na e da investigacdo-acao colaborativa.
Moreira e Ribeiro (2009) colocam em perspetiva o virtual transformante e libertario da
abordagem colaborativa da constru¢do do conhecimento dos professores, pela via dos
diérios colaborativos da supervisdo. Segundo as autoras, porque envolve a escrita sobre
sentimentos, emocdes, pensamentos e a¢des numa dinamica dialdgica, esta estratégia
supervisiva permite aos participantes aprofundarem a sua compreensdo sobre as
complexidades da experiéncia educativa, descrevendo-a e confrontando as suas perce¢oes
com as dos outros e, desta forma, reconstruirem as suas teorias da pratica. Ao convocarem
diversas vozes, os diarios colaborativos criam um espa¢o comum, onde o Eu encontra o
Outro e ambos fazem emergir um Nés, construindo uma plataforma de dialogo em que se

levantam questdes e contradicdes, sem que nenhuma solucdo fechada possa ser
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reivindicada (Moreira & Ribeiro, 2009). Em outras palavras, ao aumentar a
polivocalidade no processo de construcdo do conhecimento profissional, o diério
colaborativo expande o potencial desenvolvimentista do diario pessoal, promovendo uma
relacdo dialética entre quem escreve e 0(s) seu(s) correspondente(s), um processo que
favorece a indagacdo e a consciencializacdo de acbes e crencas, mediante o
questionamento de aspetos problematicos e a sua resolugdo partilhada (Moreira, 2011).
Eis 0 que nos ensina a saber viver na incerteza, na ambiguidade, na indeterminag@o... e
a enfrentar novos desafios, libertos das amarras de uma concecao tecnicista e ritualista da
formacdo profissional e de uma cultura de investigacdo subjugada ao conhecimento
academico e generalizavel (Moreia & Ribeiro, 2009).

Os contornos e potencialidades de uma perspetiva colaborativa sdo também
sublinhados pela ideia de agéncia relacional, quando aplicada ao processo supervisivo.
A partir de Edwards (2005), Vasconcelos (2009) encara a supervisao a luz deste conceito,
que define como a capacidade de o sujeito apoiar e receber ajuda de outros, dado que a
interacdo com o mundo é ampliada quando feita em conjunto com outros sujeitos. Trata-
se de uma assercdo que enfatiza a responsabilidade para com e pelos outros, indicando
uma mudanca para o relacional, no sentido de um movimento que facilita o incremento
de redes de comprometimento mutuo.

A investigadora conjuga esta formulacdo com a nocdo de supervisdo como
scaffolding (p6r, colocar andaimes), uma concecdo que radica no paradigma
socioconstrutivista da construcdo do conhecimento, este entendido como uma atividade
social gerada por processos de negociacao e consenso. Recorre-se a imagem dos andaimes
para descrever a supervisdo como um método de sustentacdo, fazendo-se depender a
quantidade de suporte da complexidade do processo formativo. Assim, construir o
scaffolding pode significar questionar, encorajar, modelizar, sugerir, dirigir, ensinar,
trabalhar conjuntamente... em ordem a que 0s professores/formandos ndo absorvam
passivamente o apoio do supervisor, mas desenvolvam uma atitude criativa e reconstruam
0 objeto da formacdo o mais autonomamente possivel. Este conceito faz-se acompanhar
pela metafora da Mesa Grande que, superando um entendimento dual ou triadico da
supervisao, sugere um lugar de partilha e negociacdo onde, em circunstancias varias, se
encontram ndo SO supervisores e supervisionados mas também outros intervenientes do
processo educativo: “A supervisao “em redor da Mesa Grande” da-se em sistema, em

organismo Vvivo, numa interagao dialdgica” (Vasconcelos, 2009, p.98).
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Mais recentemente, a obra de Alarcdo e Canha (2013) veio aprofundar o
esclarecimento da vertente colaborativa da supervisdo, com a problematizacdo da relagéo
entre colaboragdo e supervisdo, enquanto conceitos cimplices na intencdo de promover
o0 desenvolvimento e a qualidade dos processos formativos.

Quando orientada para grupos de formacao, a supervisdo pode proporcionar a
partilha de saberes e experiéncias, numa légica de acdo conjunta em torno de aspetos
como a concecdo e 0 acompanhamento dos projetos de trabalho. Ergue-se ai a dimenséo
horizontal da supervisdo, tomando a forma de préatica colaborativa, uma vez que 0s
formandos, enquanto pares, repartem entre si, em partes iguais, a responsabilidade da
direcdo da iniciativa supervisiva. Porém, tais processos sao, usualmente, orientados por
um profissional da especialidade dotado de maior experiéncia e conhecimento, o que lhe
outorga um estatuto diferente no seio do grupo e lhe confere uma maior autoridade na
conducéo e avaliacdo dos procedimentos formativos, o que configura uma superviséo de
tipo vertical entre formadores e formandos. Expetavelmente, o supervisor devera
promover um ambiente de negociagdo e consenso, envolvendo os supervisionados na
gestdo e avaliacdo das atividades, sendo gque, desta forma, a supervisdo assume contornos
colaborativos. Contudo, o papel hierarquicamente superior do formador, na orientacdo do
processo formativo/supervisivo, ndo é compativel com o preceito basilar da conce¢édo de
colaboracdo, a reparticdo equitativa do poder ao nivel da tomada de decisdo, pelo que,
sendo uma atividade que integra dindmicas de colaboracdo, a supervisdo ndao pode
constituir-se numa pratica colaborativa, tendo em conta o sentido pleno que o0s
investigadores atribuem ao conceito de colaboracéo (Alarcdo & Canha, 2013).

No ambito da dimens&o colaborativa da supervisao, os autores consideram, ainda,
a centralidade da funcdo do didlogo: ele devera recair sobre 0 eixo
atividade/pessoa/contexto, no intuito de tornar compreensivel a acdo dos sujeitos, nas
suas possibilidades e constrangimentos, e desvendar os processos de monitorizacéo,
desenvolvimento e mudanca, no interior da malha de relagdes contextuais e temporais.
Como veiculo de clarificacdo e construcdo de sentidos, o didlogo conjuga bem com
processos de observacéo, regulacdo, reflexdo e indagagéo da realidade, abrindo pistas a
futuros desenvolvimentos, pois “S6 o dialogo possibilitara trazer a tona de agua conflitos
interpessoais e intrapessoais, revelar dilemas, dar visibilidade a esforgos e sucessos, fazer
ouvir a voz do pensamento e dos sentidos, desocultar o ser que ha dentro de cada um”
(Alarcdo & Canha, 2013, p. 79).
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O feedback formativo coconstrutivo

No campo da prética pedagogica supervisionada, o vaivém do feedback tem vindo
a destacar-se como estratégia dialdgica por exceléncia, uma constatacdo que, com alguma
nuance, é transversal a todos os cenarios supervisivos (Alarcdo, Leitdo & Roldéo, 2009;
Alarcéo, 2010).

A partir de Askew e Lodge (2000), os autores supracitados definem,
genericamente, feedback como “todo o didlogo que apoia a aprendizagem tanto em
situacbes formais e informais”, conceito de que salientam: “a) o carater dialdgico,
interativo, relacional; b) a aprendizagem como o objetivo final; ¢) a natureza variada dos
contextos” (Alarcao, Leitdo & Rold&o, 2009, p.6; Alarcéo, 2010, p. 20). O feedback pode,
assim, revestir diferentes formas, em funcéo das percec6es do formador a respeito da sua
prépria funcédo e do desempenho do formando no seu processo de desenvolvimento.

No quadro de uma abordagem eco-clinica e reflexiva da supervisdo, os autores
mencionados perfilham a modalidade coconstrutiva, isto é, o feedback que orienta o agir
e 0 pensar, interativa e dialogicamente, contribuindo para uma melhor compreensao do
realizado e do observado, por meio da indagacao e reflexdo conjuntas, uma concecao que
evidencia 0s seguintes atributos: dialégico, democréatico, bidirecional, de
responsabilidade  partilhada, reflexivo, situado, metacognitivo, formativo,
problematizador, potenciador de aprendizagens.

O estudo aprofundado da préatica regular desta metodologia em contexto
formativo/supervisivo'® permitiu aos investigadores que vimos referenciando, num
primeiro ensejo, a sistematizacdo de uma tipologia emergente de feedbacks
coconstrutivos e, num segundo momento, o desenvolvimento concetual das seis

categorias inicialmente identificadas.

18 A investigacdo baseou-se em dois estudos desenvolvidos no &mbito da formac3o inicial de professores
do primeiro ciclo do ensino bdsico que, a partir das reflexdes escritas de formandos e formadores, visaram
ponderar o impacto do uso do feedback coconstrutivo como estratégia de desenvolvimento do
pensamento e da acdo na formacgdo de futuros professores (Alarcdo, Leitdo & Rolddo, 2009; Alarcéo,
2010).
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1- Questionamento como pedido de esclarecimento

Interpelagéo que induz respostas de natureza:

1.1- descritiva (enumeragéo, descrigéo...)

1.2 - elou explicativa

que visam fornecer aos interlocutores uma caracterizagdo/ clarificagdo das variaveis envolvidas num
determinado fenémeno ou acontecimento narrado

2-Questionamento critico ou estimulador

Interpretagdo que induz respostas de natureza critico-reflexiva suscetiveis de fornecer aos interlocutores
indicadores:

2.1 — da compreenséo das relagdes

2.2 — de construcéo de saberes e competéncias profissionais

2.3 — de fundamentagao tedrica de praticas

3 — Apoio/encorajamento

Uso de expressdes que visam:

3.1 — a confirmac&o de representagdes e de praticas experienciadas
3.2 — o incentivo ao aprofundamento de perspetivas teoricas

3.3 — 0 encorajamento, prospetivo, para a recondugdo dessas praticas

4 — Recomendagéo

Envolve:

4.1 — sugestdes /propostas tedrico-metodoldgicas alternativas
4.2 — argumentagdes e contra-argumentagdes

4.3 — aprofundamentos tedricos (sugestdes de leitura)

5 — Sintese/balango

Envolve expressdes que compendiam:

5.1 —tendéncias ja relativamente estabilizadas de perspetivas tedricas assumidas
5.2 — evolugdes

5.3 — praticas sustentadas

5.4 — aspetos a melhorar

6 — Esclarecimento concetual, teérico e metodolégico

Uso de expressdes que visam:

6.1 — a clarificagdo dos conceitos

6.2 — a reconfiguragdo de concetualizagdes

6.3 — a confrontagéo de perspetivas tedricas narradas como propostas alternativas

6.4 — dar visibilidade tedrica as descri¢des de praticas

6.5 - auscultar/detetar a construgdo de consciencializagdo da auto teorizagao/concetualizagdo do sentido
das proprias praticas

Quadro 2 — Tipologia de feedbacks coconstrutivos
(adaptado de Alarcéo, 2010)

O processo de sistematizacdo e aprofundamento concetual das varias tipologias

de feedback coconstrutivo viria a confirmar a relevancia deste dispositivo como
componente essencial do processo formativo, ao potenciar o desenvolvimento
profissional e o surgimento da auto supervisao, sinais visiveis da concretizacdo de um dos

propositos fundamentais da supervisdo, a edificagdo da autonomia e emancipagdo

profissionais (Alarcdo, Leitdo & Roldao, 2009).
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Numa apreciacdo mais detalhada das valéncias da operacionalizacdo desta
estratégia supervisiva, Alarcdo (2010) alega que ela

- favorece a orientagéo dos formandos no seu desenvolvimento;

- ajuda a desvendar os estilos supervisivos, bem como as perspetivas que 0s
apoiam, promovendo o conhecimento pessoal da atividade de formadores e formandos;

- ao desocultar estilos e perspetivas, torna-os passiveis de comparacdo e
negociacdo, podendo despoletar procedimentos de regulagdo, com repercussdes nos
processos de avaliacao;

- promove o auto conhecimento dos supervisores, induzindo a uma auto corre¢édo
a uma readequacéo aos contextos da supervisao;

- pode contribuir para a construcdo de um espirito de escola , favorecendo
métodos de trabalho mais concertados e solidérios;

- configura uma ferramenta de analise dos discursos supervisivos.

Esta metodologia, como qualquer outra, ndo esta isenta de riscos, designadamente,
a falta da flexibilidade necessaria a uma intervencdo adequada. Por isso mesmo € que o
supervisor € supervisor, ou seja, “um profissional que joga com o saber em fungao das

oportunidades que o “jogo” lhe oferece” (Alarcdo, 2010, p. 26).

2.2.3 — Ampliando o horizonte da supervisdo: o modelo
ecoldgico/organizacional

E a supervisdo como compreensdo holistica da realidade, sustentdculo de uma
atuagdo carregada de sentido. E um acompanhamento situado, capaz de
interpretar o presente e de o integrar na histéria do passado e na visualizagéo do
futuro (...).

(Alarcdo & Canha, 2013, p. 76)

Segundo Oliveira-Formosinho (2002a), a concetualizacdo do modelo ecoldgico
da supervisdo inscreve-se num tempo para a proposicao de uma supervisao repensada
no que ao seu conceito, papel, e funcGes diz respeito, refletindo a complexidade dos
desafios a que é chamada, no dealbar do século XXI, no que toca & qualificacdo dos

professores e da escola.
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Parafraseando Gilckman e Kanawati (1998), a investigadora sinaliza quatro
tendéncias emergentes no panorama supervisivo, que indiciam linhas futuras para a
pesquisa, a pratica e a teorizacao neste campo:

e Adeslocacao do foco do individuo para o foco no grupo;

e Adeslocacao da preocupagdo com a avaliacao e a inspegdo para a funcéo de

facilitacdo do desenvolvimento profissional;

e Adeslocacgdo do foco numa concetualizagcdo micro para uma concetualizacao

macro da supervisao;

e A énfase na criacdo de comunidades de aprendizes ao longo de todo o ciclo

de vida onde uma supervisdo conceptualizada pode ter um papel central.

Indagando as dire¢bes que a pratica, a teoria e a investigacdo em supervisdo
escolar terdo que tomar futuramente, Harris (2002) salienta a necessidade de uma maior
focalizacdo nas relagdes, nos processos e nos resultados estruturais e, concomitantemente,
de uma descentracdo das pessoas, posicdes e hierarquias. Isto porque, quanto mais a
escola se constitui como uma parte da comunidade, mais a supervisao precisara de se
aproximar dessa comunidade, em termos de focagem e relagdes; quanto mais experiencial
e multidisciplinar se torna o ensino-aprendizagem, mais a supervisao tera de ampliar o
seu foco, de modo a abarcar o contexto da aprendizagem no seu todo, na totalidade das
suas complexidades.

Neste quadro, a supervisao é desafiada a transpor os muros da sala de aula e a
abracar a fungdo de facilitacdo da construgdo profissional e do desenvolvimento da
organizacdo escolar. Tal, pressupGe uma acdo supervisiva contextualizada, isto é,
centrada nas questdes que afetam os locais de trabalho e realizada nesses mesmos
contextos organizacionais, o que podera potenciar um crescimento profissional norteado
e alicercado pelo/no incremento organizacional (Oliveira-Formosinho, 2002 a).

A concecdo de um modelo ecoldgico de supervisdo tem por base a teoria
(ecoldgica) do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (Alarcdo & Sa-Chaves,
2000; Oliveira-Formosinho, 2002b; Alarcdo & Canha, 2013).

No entender de Alarcdo e Sa-Chaves (2000), a proposic¢ao bronfenbreniana, para
além de favorecer a compreensdo do ser humano na sua relacdo com o meio envolvente,
faculta também uma melhor apreensdo e operacionalizacdo das dindmicas societais que

atuam na arena supervisiva, seja em contexto de formacéo inicial, seja no ambito da

81



formacéo continua e, principalmente, do processamento sinergético da interacao sujeito-
mundo, na sua intercontextualidade e na sua capacidade desenvolvimentista.

O fulcro da proposta de Bronfenbrenner (1979) reside na consideragao do sujeito
enguanto ser ativo e dinamico, numa incessante interacdo, direta ou indireta, com 0s
contextos em que opera, estes, igualmente dindmicos e duplamente interativos,
relacionando-se reciprocamente com os individuos, a0 mesmo tempo que estabelecem
relacOes entre si. Emerge, assim, a nogdo de uma relacdo mutuamente sinergética entre
sujeito e ambiente e de uma densa teia de relacdes de intercontextulidade (Alarcdo & Sa-
Chaves, 2000).

Esta ideia conecta-se com o conceito de “ambiente ecoldgico” que, em The
ecology of human development, é definido como um conjunto de estruturas concéntricas,
mais ou menos proximas do sujeito e capazes de, em diferentes graus, condicionarem o
seu desenvolvimento. S&o elas: o microssistema, 0 mesossistema, 0 exossistema e o0
macrossistema '°(Alarcdo & Sa-Chaves, 2000; Oliveira-Formosinho, 2002 b). O
microssistema corresponde ao contexto mais imediato, o local onde os sujeitos
entabulam relacdes face a face, nele experienciando uma vasta gama de atividades, papéis
e interacOes; 0 mesossistema abarca a malha das intercomunicacdes que se estabelecem
entre os microssistemas, podendo ser definido como um sistema de microssistemas; o
exossistema traduz-se nos contextos menos imediatos, que, ndo implicando a
participacdo ativa do sujeito, a influenciam ou sdo por ela influenciados; o macrossistema
refere-se aos valores, crencgas, estilos de vida... que sdo veiculados pelos diferentes
contextos/estruturas do ambiente ecoldgico.

Além das relagdes intersistémicas, a teoria bronfenbreniana equaciona, também,
as interacdes entre o individuo e 0 meio envolvente, dando origem a nocao de transicdes
ecologicas. Simultaneamente, causa e consequéncia do processo de desenvolvimento, a
transicao ecoldgica corresponde a uma alteracdo da situacdo do sujeito, por forca de uma
mudanca ocorrida no ambiente circundante ou nos papéis/atividades por si desenvolvidas,
0 que implica a assuncdo de novos desempenhos e/ou a reestruturacdo das relacdes
interpessoais. As transi¢es ecoldgicas podem ocorrer em qualquer um dos contextos,
envolvendo normalmente varias estruturas (Alarcdo & Sa-Chaves, 2000).

Transpondo o modelo ecolédgico do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner

para o desenvolvimento dos professores, no quadro de uma formacao supervisionada, as

19 Alarc3o e Sa-Chaves (2000) utilizam a grafia micro-sistema, meso-sistema, exo-sistema e macro-
sistema.
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autoras argumentam que a experimentacao pessoal situada, realizada em contexto e com
papéis/atividades diversos e associada a uma reflexdo ontoldgica sobre as percec¢des
adquiridas é imprescindivel, seja a passagem do aluno ao professor, seja ao crescimento
profissional do professor, tanto mais que, em qualquer dos casos, estamos perante um
desenvolvimento de caracter pessoal. Em supervisdo, é fundamental interpretar as
conexdes geradas nos processos de interagdo em curso nos microssistemas, mormente no
microssistema escola, bem como as relagdes com as mutagdes nele introduzidas por
influéncia ou alteracdes ocorridas de outros/em outros sistemas. Assim, importa, também,
ter em conta, quer as interacbes que se estabelecem no a@mbito do mesossistema,
designadamente, entre 0 microcosmos da escola e o microcosmos da universidade, entre
outras, quer as interferéncias exercidas pelo exossistema, por exemplo, pelas familias ou
pela programacdo e legislacdo de procedéncia ministerial, quer, ainda, o influxo do
macrossistema, donde provém as politicas educativas ou as representacdes sobre a
supervisao, a formacdo dos professores, etc. No que concerne as transi¢des ecoldgicas,
temos que, no plano da formagdo dos professores, elas acontecem ‘“sempre que o
professor participa num novo contexto e nele assume novos papéis, desempenha novas
atividades e entra em contacto com outras pessoas” (Alarcdo & Sa-Chaves, 2000, p. 150).

Atualizando a averiguacéo das influéncias intercontextuais com reporte a vida da
escola, Alarcdo e Canha (2013) observam que, se num passado recente parecia verosimil
a separacdo entre investigadores universitarios e professores e entre estes e os autores do
curriculo, ou ainda entre a escola e as associacdes de pais, hoje faz mais sentido um
esbatimento destas fronteiras?. Isto porque, em consequéncia da evolucéo das concecdes
e das praticas concernentes a escola, designadamente no que toca ao papel dos
educadores, sdo cada vez mais 0s professores que incluem, no seu desenvolvimento
profissional, componentes como a formacao, a investigacdo ou a concecao curricular, ao
mesmo tempo que as associacdes de pais reclamam uma presencga e uma intervencao mais

determinante na vida escolar.

20 Este esbatimento estd representado no esquema (re)elaborado pelos atores pelo sinal de abertura a
tracejado (Alarcdo & Canha, 2013).
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Figura 2 — Influéncias intersistémicas
(in Alarcdo & Canha, 2013, p. 74)

Em face de uma interinfluéncia sistémica em constante mutac&o, a supervisdo tera
de atender ndo somente ao que acontece nos contextos mais préximos, mas também ao
que se insinua por detras do imediato. Fazer supervisdo é entendé-la como capacidade de
compreensdo holistica da realidade, condicdo de uma intervengdo verdadeiramente
transformadora, moldada num apoio contextualizado e composto de uma dimenséo de
lideranca, que logra captar o presente integrando-o no (re)conhecimento do passado e na
projecdo do futuro. Numa 6tica eco-desenvolvimentista de pendor colaborativo,
supervisionar € relacionar-se com pessoas; € promover um ambiente propicio a que elas
interajam entre si e com 0S meios que as envolvem, crescendo e subsidiando o
desenvolvimento daqueles com quem se relacionam, assim como da area profissional em
que operam e dos lugares em que, profissionalmente, habitam, as suas escolas (Alarcdo
& Canha, 2013).

A concetualizacao dos investigadores portugueses parece convergir com a tese de
Garmston, Lipton e Kaiser (2002), a qual tem por base a nocéo de que a teoria sistémica
(ecoldgica) do desenvolvimento humano oferece uma heuristica psicoldgica basica para
0 crescimento da organizagbes e para a supervisdo enquanto desenvolvimento
organizacional.

Conceber as escolas como sistemas dindmicos e a supervisdo a partir de
orientacdo sistémica alarga os horizontes da agdo supervisiva: centrando-se nos recursos

da organizacéo escolar no sentido de expandir a propensao do sistema para a adaptacao a
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uma aprendizagem continua, isto €, evoluindo da capacitacao individual, em termos de
construcdo do conhecimento, para a promocao de comunidades de aprendizagem capazes
de otimizar a prépria organizacdo, a supervisao assume 0s contornos de uma ecologia
social. Quer isto dizer que, ao abranger as necessidades e cambiantes do sistema e dos
individuos que nele atuam, a supervisdo amplia a sua base e respetivas funcoes,
transformando-se na “jardinagem” do sistema, facilitando a emergéncia das energias
necessarias ao crescimento de organizagdes de aprendizagem. Porque o incremento
organizacional exige visdo, valores, objetivos, competéncias investigativas, capacidade
para gerir a adaptacao e 0s recursos e encorajar a interdependéncia, a supervisao tera que
trabalhar no sentido da superacdo da fragmentagdo, da competicdo e da reatividade,
facilitando a colaboracgéo, a experimentacgéo e a reflexdo profissionais (Garmston, Lipton
& Kaiser, 2002).

Uma organizacgéo aprendente e qualificante: a escola reflexiva

Paradoxo e incerteza sao, porventura, os tra¢cos mais marcantes da sociedade atual,
palco de novos e velhos confrontos: entre guerra e paz, economia e prodigalidade,
globalizacdo e regionalizacdo, descentralizacdo e contextualizacéo, individualismo e
solidariedade, conhecimento e incultura, especializagio e transdisciplinaridade...

Em face de tal fenomenologia, dinamismo e polissemia pautam a forma de pensar
a contemporaneidade bem como a (re)concetualizagdo de campos como a investigagéo, a
formacdo, o exercicio profissional, as organizagdes. Na teorizacdo destas areas,
conjugam-se ideias de complexidade, mudanca, contextualizacdo, globalidade,
interatividade, articulagao, dialogo..., assim como em torno do sujeito escola se articulam
nogdes de projeto, visdo, missdo, politica, objetivos, estratégias, responsabilidade,
descentralizagdo, contextualizagdo..., impondo-lhe o esforco acrescido de se pensar a si
préprio. Urge, portanto, repensar a escola, o que implica reformar o pensamento sobre
ela, no sentido de uma mudanca de paradigma que traduza uma nova ideologia sobre a
relacdo escola-sociedade e uma abordagem inovadora quanto ao papel das pessoas na
organizacéo escolar (Alarcéo, 2000).

A propdsito da mudanca, Alarcdo segue a proposicao de Senge (1994), colocando-
se numa perspetiva de mudanca organizacional. Mudar a escola requer o contributo de

todos quantos nela estudam, trabalham ou participam: alunos, professores, auxiliares,
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funcionarios, pais, parceiros comunitarios, pois é ao nivel do pensamento e da
compreensdo coletivos do que deve ser, do que € e do como funciona a escola que se torna
possivel introduzir a mudanca, através da acdo concertada e sustentada no dialogo, na
reflexdo e na avaliacdo critico-construtiva (Alarcdo, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003).

Do entendimento da escola como coletivo pensante e solidario, capaz de se
conhecer e se questionar a si prépria resulta o conceito de escola reflexiva, que a autora
define como organizacdo que se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua
estrutura e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo (Alarcao, 2000; 2002; Alarcdo & Tavares, 2003).

Nesta concecdo, ecoa a ideia schoniana de professor reflexivo que, fundeada na
consciéncia da imprevisibilidade dos contextos de desempenho profissional, ilumina a
fecundidade da epistemologia da pratica e da capacidade de saber agir em situacédo
(artistry), concebendo um conhecimento profissional contextualizado, numa constante
interacdo entre agdo, pensamento e reflexdo. Do mesmo modo, enquanto organismo Vivo,
dindmico, a escola é capaz de atuar situadamente, de interagir e crescer ecologicamente
e de, nesse esforco, aprender e (re)construir o conhecimento sobre si mesma. Uma escola
reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem, constroi-se pela via do pensamento e da
pratica reflexivos, orientados para a compreensao da sua missdo, para a definicdo de uma
identidade prdpria e para a ponderacdo daqueles que séo os seus limites e possibilidades.
Desta visdo de si, resulta o seu projeto educativo, pensado e experienciado por todos 0s
seus membros e que, tecido na sensibilidade aos niveis contextuais, Ihe permitira operar
com flexibilidade e resiliéncia frente aos contextos de complexidade e incerteza que hoje
afetam as organizacdes escolares. Por outro lado, ao adotar uma perspetiva de pensamento
e acdo reflexivos, esta escola cria condi¢des de desenvolvimento e aprendizagem a todos
0s seus habitantes, sejam 0s que nela exercem a sua atividade profissional, sejam 0s que
nela tém por oficio aprender a aprender, 0s alunos, sua principal razdo de ser. Uma escola
reflexiva constitui-se, entdo, como um lugar e um tempo para aprender, “porventura,
como ciber-lugar e ciber-tempo, para todos (...), mas também para si propria, como
organizacao qualificante que, também ela aprende e se desenvolve porque se pensa a Si
mesma” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 132).

No perimetro deste conceito, ocupa lugar central a ideia, adaptada de Senge, de
que a escola encerra em si a dupla qualidade de aprendente e qualificante. Reconhece-se
aorganizacao escolar a capacidade de se concetualizar a partir do pensamento, livremente

expresso, de todo 0s seus constituintes e, a0 mesmo tempo, de se desenvolver, por meio
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da sua propria aprendizagem. Dai o qualificativo “aprendente”. Mas, porque pode
proporcionar a todos os seus membros condi¢Oes de aprendizagem individual e coletiva,
¢ também chamada de “qualificante”.

Esclarece-se, no entanto, que, sendo individual, pois que quem aprende € o0 sujeito,
esta aprendizagem é realizada numa atmosfera de colaboracdo e socializacéo, escorando-
se na cooperacdo do conjunto das pessoas que integram a escola, guiadas por objetivos
claros, negociados e assumidos coletivamente, isto €, por uma visao partilhada e tornada
explicita. A necessidade de uma visdo sistematizada, moldada no dialogo e no pensar em
conjunto, promotores da aprendizagem e da qualificacdo, requer, fundamentalmente, o
processamento do pensamento sistémico, entendido como a capacidade de elaborar uma
visdo de conjunto e de interpretar as inter-relacfes das partes entre si e delas no todo, o
que, por sua vez, exige saber pensar e dominar uma linguagem suscetivel de descrever as
dindmicas que pautam o comportamento dos sistemas (Alarcdo, 2002; Alarcdo &
Tavares, 2003).

Por outro lado, entender a escola como lugar de aprendizagem e qualificacéo
implica, para além da aceitacdo de um imperativo de lideranca, reconhecer, no seu
interior, a emergéncia de comunidades de aprendizagem, integradas sistemicamente nessa
grande comunidade aprendente, a escola. Para Alarcao (2002), € evidente a semelhanca
entre os elementos que compdem a organizacdo aprendente e as caracteristicas das
comunidades de aprendizagem (definidas por Shulman, 1997): colaboracdo, entusiasmo,
cultura comum, aprendizagem ativa, pensamento e pratica reflexivos e emergéncia de
novos saberes. Tal como as comunidades de aprendizagem, uma escola em
desenvolvimento e aprendizagem constroi-se pela via do pensar e agir reflexivamente,
orientados pelo propdsito de solucionar colaborativamente os problemas diagnosticados,
enquadrando-os em questdes mais amplas, um processo em que Se criam novos
conhecimentos, atitudes e competéncias, associados a capacidade de aprender ativamente,
impulsionada pela aspiracéo a saber agir, apropriadamente, em situacdo. O entusiasmo
advém da fruicdo do processo de integracdo socio pessoal (Alarcéo, 2002).

A ideia de organizacdo aprendente e qualificante, conectada com a nogdo de
comunidade de aprendizagem, encontra apoio na hipétese de escola como sistema de
aprendizagem organizacional sustentada por Santiago (2000). Na otica deste autor,
atendendo a qualificacdo e autonomia dos professores, ligadas a sua relagdo com o

conhecimento, a relevancia das inter-relacbes pessoais e grupais nos seus métodos de
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trabalho e aos fins educativos e sociais que preconiza, a escola é, por exceléncia um
sistema de aprendizagem organizacional.

A aprendizagem organizacional implica sempre uma ampla base de interacdes. O
crescente dinamismo e complexidade dos ambientes organizacionais e externos leva a
que os processos de aprendizagem organizacional ndo possam efetivar-se apenas no
ambito restrito de programas de formagdo, sendo principalmente na instancia do
quotidiano e mediante dispositivos formais e informais de debate e deliberacdo que se
decide o desenvolvimento da organizacdo. No caso da escola, a transferéncia da
aprendizagem dos niveis individuais para 0s patamares organizacionais realiza-se pela
combinagdo, num s6 processo, das interagdes entre os atores com o desenvolvimento da
organizacdo: “a aprendizagem organizacional torna-Se natural se for ao encontro do
trabalho quotidiano dos atores da escola — através das interacdes o desenvolvimento
individual integra-se mais facilmente no desenvolvimento organizacional” (Santiago,
2000, p.39).

Regressamos a Alarcdo e Tavares (2003) para um breve e epilogar esclarecimento
sobre a questdo da lideranca no contexto de uma escola reflexiva. Numa instituicdo que
se vé como comunidade de aprendentes e se quer democratica, participada e
emancipatoria, a lideranca terd que partir do principio de que ela esté ao servigo da misséo
da escola e ndo da vontade do lider; é expetavel (e desejavel) que o lider tenha uma ideia
para a escola, mas € uma ideia a ser discutida e partilhada por todos quantos a integram.
ImpGe-se, entdo, um segundo principio: a lideranca devera favorecer a participacéo livre
e ativa dos diferentes agentes escolares. O terceiro requisito concerne a capacidade de
questionamento: liderar exige espirito critico, criativo e aberto ao novo. Porque as ideias
e 0s projetos podem brotar de setores ou atores que ndo apenas 0s 0rgdos de gestdo de
topo, liderar implica deixar-se liderar: este, o quarto principio. Finalmente, a lideranca na
escola reflexiva pressupde a concecdo de estratégias e atividades que facam sentido para
guem as executa, sentido que resulta da ponderacdo partilhada do seu potencial e da
tomada de consciéncia (coletiva) dos limites e das possibilidades de mudanca (Alarcéo &
Tavares, 2003).

O papel da supervisao e do supervisor na escola reflexiva

A viséo da escola como entidade coletiva inteligente torna claro que a supervisao

ndo podera ficar circunscrita ao professor (em formacéo inicial) e a sua interacdo
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pedagdgica em sala de aula. No contexto de uma organizacéo reflexiva, aprendente e
qualificante, a supervisdo tera que assumir uma dimensdo coletiva, atendendo a toda a
escola e aos professores, na dindmica das suas interagdes entre si e com 0S outros
operadores educacionais, bem como as influéncias deste processo ao nivel da formacéo
dos alunos e do desenvolvimento da organizacéo (Alarcéo, 2000; Alarcéo, 2002; Alarcédo
& Tavares, 2003). A supervisdo da escola reflexiva abarca o todo da instituicdo e
estrutura-se na (re)construcdo dos saberes, através da interacdo dos conhecimentos
constituidos com os saberes que emergem da analise das situacfes; processa-se numa
dindmica de investigacdo-acao e sob a alcada do espirito de equipa, em que os professores
deixam para tréas o individualismo e se assumem como parte ativa de um projeto coletivo
(Alarcéo, 2000).

Afigura-se ser este o sentido da metafora da passagem do eu solitario ao eu
solidario, sugerida por Sa-Chaves e Amaral (2000). No entendimento das autoras, sO sera
possivel superar os varios estadios de soliddo a que os professores tém estado sujeitos (e
se tém sujeitado), mediante uma formacéo profissional realizada e centrada nas suas
préprias escolas e resultante de um apuramento rigoroso das necessidade e desafios das
mesmas. O pensamento solitario ndo resulta tdo proficuo quanto a reflexao partilhada,
realizada em meio escolar, e menos ainda se ndo se focar nos valores, objetivos e
finalidades acordados entre todos quantos habitam a escola, tendo em vista o
desenvolvimento desse mesmo contexto. Sendo assim, a supervisado reflexiva realizar-se-
-4 numa perspetiva ecoldgica, debrucando-se ndo apenas sobre a préatica de sala de aula
mas também sobre o0s processos de construcdo cognitiva, as relacfes interpessoais, a
gestdo do curriculo, a conce¢do e monotorizacdo de projetos educativos, em sintese, tudo
0 que diga respeito a edificacdo da missao social da escola (Sa-Chaves & Amaral, 2000).

Do exposto, sobressai uma maior abrangéncia do objeto da supervisdo e,
concomitantemente, um alargamento das fungdes supervisivas.

A supervisao centra-se, agora, essencialmente, em dois niveis, a saber: a formacéo
(inicial e continua) e o desenvolvimento profissional dos agentes de educacéo e a sua
influéncia no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos; o desenvolvimento e a
aprendizagem organizacionais € 0 seu impacto na vida das escolas (Alarcdo, 2002;
Alarcdo & Tavares, 2003).

Redefine-se, entdo, o objeto da supervisdo, determinando-o como o
desenvolvimento qualitativo da instituic&o escolar e dos que nela realizam o seu trabalho

de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo educativa através de aprendizagens individuais e
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coletivas, incluindo a formacéo de novos agentes (Alarcao, 2000; Alarcéo, 2002; Alarcédo
& Tavares, 2003).

Numa escola que, ao pensar-se, cria 0 seu projeto e forma os seus membros, o
supervisor tera de possuir um conhecimento profundo do pensamento institucional
estratégico, bem como ser capaz de, neste ambito, articular reflexao, planificacédo, acéo e
monitorizagcdo. Assumindo-se como “intelectuais transformadores”, cabe aos
supervisores, a partir de uma leitura da histéria de vida da instituicdo, incentivar o didlogo,
a confrontacao e a negociacdo de ideias, por forma a fertilizar a reflexao e a aprendizagem
colaborativas, com vista a efetivacdo da missdo da escola, o que, em dltima instancia, fita
a melhoria da qualidade da educacéo (Alarcdo, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003).

O perfil geral do supervisor aqui tragcado insinua uma aproximacao face a figura
do “amigo critico” no assessoramento de escolas inteligentes desenhada por Leite (2002).
Para levar a bom porto o exercicio das suas funcbes, este amigo critico tera,
necessariamente, de estar munido de um vasto conjunto de conhecimentos sobre o
contexto educativo e as situacbes em que opera, condicdo imprescindivel ao
desenvolvimento de um trabalho cooperativo com os professores e com a escola. Vital é,
também, a assuncdo de uma atitude de profundo respeito pelas pessoas, em ordem a
facilitar intervengdes de qualidade por parte de toda a comunidade escolar, ndo
esquecendo que esta colaboracdo sé fard sentido se houver um forte comprometimento
de todos na analise e reflexdo contextualizadas e na definicdo de uma visdo geral da escola
e correspondente designio educativo (Leite, 2002).

Para que vontades, desafios e lideranga se congreguem num esforco concertado
em beneficio da escola, cumpre aos seus membros conhecer os planos estratégicos
institucionais (para os quais devem ter dado as respetivas contribuicdes), pelo que 0s
supervisores ndo poderdo atuar a solo, mas como constituintes de uma equipa, a qual
expetavelmente deverao liderar, salvaguardando a liberdade e a responsabilidade de todos
e cada um. Em resultado da sua definicdo enquanto lider ou facilitador de comunidades

de aprendizagem, determina-se como fun¢do macroscopica do supervisor

(...) fomentar ou apoiar contextos de formacgdo que, traduzindo-se numa
melhoria da escola, se repercutam num desenvolvimento profissional dos agentes
educativos (professores, auxiliares e funciondrios) e na aprendizagem dos alunos
que nela (a escola) encontram um lugar, um tempo e um contexto de aprendizagem.

(Alarcdo, 2002, p. 233)
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No desdobramento desta funcdo principal, consideram-se, a titulo indicativo,
tarefas como: participar na concecdo do projeto da escola, refletindo sobre os objetivos a
atingir e o papel a desempenhar pelos vérios intervenientes; colaborar na autoavaliagéo
da organizacdo e ponderar as suas implicacdes; facilitar culturas formativas, com especial
incidéncia na formacéo desenvolvida em jeito de resposta aos desafios e de resolucéo dos
problemas concretos das escolas, de preferéncia, pela via da investigagdo-acao;
monitorizar a formagéo e integragdo de novos atores educativos; estimular atitudes de
avaliacdo dos processos educativos e dos resultados de aprendizagem alcancados pelos
alunos; participar na avaliacdo do desempenho dos agentes educacionais.

A ampliagio da moldura funcional do supervisor corresponde uma reconfiguragio
das respetivas competéncias e, por consequéncia, uma (re)concetualizacdo do seu
conhecimento profissional.

Porque fazer supervisdo ndo € uma operacdo meramente técnica, mas, antes, um
processo eminentemente social, com uma forte componente cognitiva e relacional, a nova
concecdo de supervisor desafia a um alargamento do leque das competéncias a
desenvolver por parte de quem supervisiona, designadamente: interpretativas,
antecipando desafios, mediante a traducdo atenta da envolvente social, cultural, politica,
educativa, etc.; de analise e avaliacdo dos varios tipos de processos; de dinamizacéo da
formacdo, apoiando e impulsionando coletivos de aprendizagem colaborativa,
mobilizando conhecimentos e atividades e auxiliando a organizacdo do conhecimento
adquirido; relacionais, gerindo conflitos e mobilizando vontades, através de uma forte
capacidade comunicativa e empatica.

Porque trata com profissionais e instituicbes em constante aprendizagem e
desenvolvimento, o supervisor devera interiorizar uma atitude de formacao continua e de
atualizacdo permanente do seu conhecimento sobre: a escola como organizagdo, seus
projetos, missdo e nivel de desenvolvimento e envolvimento com o meio envolvente; 0s
“habitantes” da escola, enquanto individuos e na sua atua¢do em grupo; as estratégias de
fomento institucional e profissional; a aprendizagem qualificante, experiencial e
continua; as metodologias de investigacdo-acdo; os métodos de avaliacdo da qualidade;
as ideias e politicas educativas.

Em suma, no interior de uma escola reflexiva, o supervisor reafirma-se como um
profissional do humano, cidaddo e pessoa de cultura e de compromisso, um professor,

sim, mas um professor de valor acrescentado (Alarcdo, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003).
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CAPITULO 3 — Metodologia da investigacdo
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3.1 - Integrando paradigmas

Depois que Gardner explicou a multidimensionalidade da inteligéncia humana,
mostrando que qualquer um de nds possui diferentes valores em cada uma das
suas diferentes formas de inteligéncia (1993) e que Damdsio discute que “existo
porque sinto”, avaliando a emog¢do como um processo mental ndo dissociado do
estado do corpo (1995), o investigador ndo poderd deixar de ter em conta a sua
propria personalidade, como fator a pesar na escolha do processo metodoldgico
de investigagdo. O seu interior desejo de querer medir ou sentir os dados é um
ponto fulcral da sua reflexdo.

(Candeias, 2007, pp. 62-63)

A eleicdo do programa investigativo que subjaz a uma determinada pesquisa é
pluralmente condicionada, seja pelo teor da problematica a estudar e respetivas questdes
e objetivos investigativos, seja pela metodologia de investigacdo experimentada e
concomitantes procedimentos de captacdo de informacdo, seja, por Gltimo, mas ndo
menos importante, pelo modo de ser (0 sentir e 0 pensar), a pessoa do investigador e pelas
interrogacOes que coloca ao real.

Eis, uma ponderacdo que podemos compaginar com o0 conceito de paradigma
formulado por Thomas Kuhn (1962), definindo-o, “em primeiro lugar, como o conjunto
de crencas, valores, técnicas partilhadas pelos membros de uma dada comunidade
cientifica e, em segundo, como um modelo para o “que” e para 0 “como” investigar num
dado e definido contexto historico/social” (Kuhn, 1962, cit. por Coutinho, 2014, p. 9).

Converge com a mesma assercdo a ideia de sistema investigativo defendida por
Bogdan e Biklen (1994). Entendem os autores que o modo como o investigador olha o
mundo condiciona, sobremaneira, o seu trabalho na recolha e anélise de dados, definindo,
assim, paradigma como uma conjugacdo ldgica de teorias, conceitos ou proposicoes (a
orientacdo tedrica) que modelam a forma de pensar e, por consequéncia, de investigar.

Segundo Coutinho (2014), o paradigma assume, na investigacdo cientifica, o
duplo cargo de unificar conceitos e visdes, na pertenca a uma comunidade de questdes
tedricas e metodologicas, e de legitimar investigadores, uma vez que cada programa

postula determinados requisitos de validez e interpretacao.
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Situar o estudo que levamos a cabo na geografia dos modelos concetuais de
investigacao convida a uma breve incursdo na paisagem paradigmatica vigente.

E classica a (relativa) dicotomia paradigma quantitativo versus paradigma
qualitativo (Cohen & Manion, 1990; Bogdan & Biklen, 1994; Vale, 2004; Candeias,
2007; Lessard-Hérbert, Goytte & Boutin, 2008).

Fundado no positivismo comtiano e decalcado do método cientifico, o programa
quantitativo, positivista ou experimental (também designado de behaviorista empirico-
analitico, racionalista, empiricista...) postula a uniformidade do comportamento
humano, que aqui é percebido como uma realidade passivel de descri¢do, explicacdo e
previsdo (Vale, 2004). Tomando como objeto geral da investigagcdo o comportamento, o
investigador emprega categorias de classificacdo padronizadas para a observacdo de
condutas, tendo por garantida uma uniformidade de relacBGes entre a manifestacdo do
comportamento e o seu significado, pelo que o observador pode identificar o sentido de
uma atitude sempre que esta ocorre (Lessard-Herbert, Goytte & Boutin, 2008). Porque
trabalha essencialmente com evidéncias mensuraveis, a investigacdo quantitativa recorre,
frequentemente, a modelos matematicos e a técnicas estatisticas como meio de recolha,
analise e interpretacdo de dados, reivindicando critérios de validade interna e validade
externa, fiabilidade e objetividade (Vale, 2004).

Também apelidado de hermenéutico, interpretativo, naturalista ou, mais
ultimamente, construtivista, o paradigma qualitativo dissemina as suas raizes na
fenomenologia, no interacionismo simbdlico ou ainda etnometodologia, pugnando pela
substituicdo dos preceitos cientifistas de explicacdo, previsdo e controlo, pelas de
compreensao, significado e agdo (Coutinho, 2014). O objeto de anélise é aqui enunciado
em termos de acao-significado (meanig-in-action), abrangendo o comportamento fisico
e os significados que lhe sdo imputados pelo ator e por aqueles que com ele interagem, o
que faz com que o trabalho do investigador se centre na dindmica das relagdes
comportamento/significado, visando a construcdo de esquemas de identidade social
préprios de um determinado grupo (Lessard-Herbert, Goytte & Boutin, 2008).

Aos investigadores qualitativos importa aquilo a que chamam de perspetivas
participantes, questionando incessantemente os sujeitos de investigagdo, no intuito de
compreender “aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas
experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem”
(Psathas, 1973 cit. por Bogdan & Biklen, 1994, p. 51). Um tal objeto investigativo

acarreta a extracdo de assinalaveis consequéncias ao nivel epistemologico e
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metodologico. Os caminhos da analise qualitativa ndo conduzem a leis, mas a uma
abordagem eminentemente interpretativa, almejando a compreensédo profunda de
significados e ac¢Bes (Vale, 2004). Dai que nada possa ser tido como trivial ou adquirido
e que nenhum detalhe possa escapar ao escrutinio do investigador, condicionando o forte
pendor descritivo da investigacdo, uma vez que se impde uma apresentacdo textual e ndo
numerica dos dados recolhidos. O que aqui pontifica é o processo e ndo o resultado ou o
produto, fazendo preponderar a construcdo indutiva, dado que as abstracdes se estruturam
a par e passo com a recolha e analise da informacao, ja que o intento ndao é confirmar ou
infirmar hipdteses previamente elaboradas (Bogdan & Biklen, 1994).

Num esforgo de atualizagdo do panorama paradigmatico, e apurada a opinido mais
consensual da literatura da especialidade (Bisquerra, 1989; Latorre et al., 1996; Morin,
1983), Coutinho (2014) acrescenta ao duo, por vezes apresentado como litigante, o
paradigma sociocritico ou hermenéutico.

A principal matriz filoséfico-epistemoldgica deste programa € a Teoria Critica de
Jurgen Habermas (1974), que representa uma abordagem critica ao universo
paradigmatico da investigacdo, rebatendo, quer o reducionismo do paradigma positivista,
quer o conservadorismo do canone qualitativo-interpretativo. Uma tal recensdo €
particularmente dirigida a pesquisa em ciéncias sociais e educacdo, trazendo para a ribalta
das préticas investigatdrias a dimensdo doutrinaria e valorativa. Ao nivel educativo, o
axioma sociocritico, também denominado de emancipatorio ou transformista, tem como
principal fonte de inspiracdo o ideario de Paulo Freire, plasmado na sua Pedagogia da
Libertacdo e, mais recentemente (anos 80-90), no movimento pedagdgico desenvolvido
por investigadores como Michael Apple e Henry Giroux, nos Estados Unidos da Ameérica.

Sumariamente, pode dizer-se que, muito embora exibindo, no ambito
metodoldgico, afinidades com a  perspetiva qualitativa, 0  programa
sociocritico/emancipatorio autonomiza-se, sobretudo, por chamar & lica a componente
ideoldgica, ligando-a a uma maior interatividade social. Radica ai o seu vincado pendor
transformista, com especiais repercussées ao nivel da investigacdo sobre curriculum,
administracdo educativa ou formacdo de professores, bem como na proliferacdo de
metodologia investigativas que se reinem na designa¢do comum de investigacdo-acao
(Coutinho, 2014).

A autora persiste no seu proposito modernizador, aduzindo e subscrevendo a
ultima tendéncia do debate epistemologico sobre os diversos paradigmas: a integracao

metodologica. Advoga a investigadora que, mais do que a preocupagdo com uma colagem
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purista a qualquer um dos sistemas apreciados, o que deve vincular a op¢ao programatica
de quem pesquisa &, primordialmente, o teor da problematica a estudar. Assim sendo,
“Um investigador ndo tem de aderir cegamente a um dos paradigmas, podendo eleger
livremente uma relacéo de atributos que, indistintamente, provenham de um ou de outro,
se assim se conseguir uma adaptacao flexivel a sua problematica” (Anguera, 1985 cit por
Coutinho, 2014, p. 35).

A observancia dos diversos (mas complementares) angulos da problematica do
estudo que vimos expondo, refutou o alinhamento restritivo num dos programas em
exclusivo. Com efeito, a complexidade e o dinamismo inerentes ao problema
investigativo obrigariam a uma solugédo de compromisso, fundada, precisamente, na
integracdo de dois paradigmas: o qualitativo e o sociocritico.

Retomamos a sistematizacdo de Coutinho (2014), para melhor concretizar a
imputacdo de doble ascendéncia programatica da investigacao aqui apresentada. Segundo
a autora, ndo obstante apresentarem inquestionaveis semelhancas ao nivel metodolégico
e epistemoldgico, os dois paradigmas evidenciam, do ponto de vista teleolégico (das
finalidades), um diferencial assinalavel.

Ao paradigma qualitativo, sdo adjudicadas expressGes verbais tais como:
compreender, interpretar, descobrir significados (Coutinho, 2014). Ora é este,
justamente, o sentido dos dois primeiros objetivos investigativos (e correspondentes
questdes investigatorias) que orientaram a operacionalizacdo do problema do nosso
estudo, sendo, lembremos: “Equacionar a perspetiva de EC da escola a que pertencem os
participantes do estudo”; “Compreender as perce¢des sobre EC e sobre as respetivas
praticas em EC dos professores participantes no estudo”.

Os propositos do primeiro andamento da investigacdo que empreendemos séo, por
um lado, interpretar, problematizando-a, a dimensdo cidada da escola em que o0s
participantes exercem a sua atividade letiva e, por outro lado, compreender, em
profundidade, o significado que os sujeitos de investigacdo atribuem a EC, bem como a
prépria praxis no ambito da EC, a partir das suas proprias perspetivas; por outras palavras,
trata-se de “compreender o mundo complexo do vivido desde o ponto de vista de quem
vive” (Mertens, 1998 cit. por Coutinho, 2014, p. 18). Eis, 0 que designariamos de eixo
descritivo do projeto investigativo a que langcamos mé&o, vertente essencialmente
consentanea com as finalidades do paradigma interpretativo.

Porém, este momento representaria, ainda, o ponto de partida, o alfa,

imprescindivel & instrugdo do continuum que nos conduziria ao 6mega e designio maior
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da empresa investigativa a que nos propusemos: “Promover o desenvolvimento de tais
percecOes e a (re)concetualizacdo de tais praticas, mediante um processo supervisivo de
cariz colaborativo e organizacional, integrando nessa evolugdo o equacionamento da
perspetiva de EC da escola”. O escopo charneira do projeto aqui reportado patenteia um
impeto eminentemente desenvolvimentista e transformista que, deste modo, se revela
irredutivel aos pressupostos do programa qualitativo (mesmo que, necessariamente, tais
preceitos nos continuassem a acompanhar durante todo o percurso investigativo),
abeirando-se das finalidades imputadas ao paradigma sociocritico, a que Coutinho (2014)
faz corresponder verbos do tipo: libertar, emancipar, melhorar, transformar, identificar
mudancas.

Prosseguimos, interpretando, compreendendo, refletindo... Contudo, neste ensejo,
a reflexdo e a compreensdo estariam intrinsecamente conectadas a tomada de decisao
sobre e para a acdo, caucionando o rumo de desenvolvimento e transformacdo pessoal e
profissional que quisemos dar a este lango do nosso percurso investigativo. Assim se
consumaria 0 eixo interventivo do nosso labor investigatdrio, etapa sobretudo
compaginavel com os fins do paradigma sociocritico, carreando inevitaveis ilacdes ao
nivel da determinacdo do design da investigacao.

Porque falamos de um referencial paradigmatico que, pelo seu firme intuito
transformador e emancipatorio, ndo escamoteia o questionamento ético e ideoldgico que
envolve a producdo do conhecimento, mais se afigura sua préxima a investigacdo que
levamos a cabo. Ao relancar a questdo “De que falamos, quando falamos de Educacao
para a Cidadania?”, o nosso estudo coloca em perspetiva a intencionalidade
transformadora e a interpelagdo valorativa enquanto determinantes da concecdo de uma
tal vertente educacional. Intransigente com uma ética pretensamente isenta, a visao de
EC aqui veiculada implica a assuncdo de um determinado posicionamento ético,
expressamente fundeado em principios civicos como a solidariedade, a liberdade, a
igualdade, o respeito ativo e o didlogo (Cortina, 2009), comprometendo-se, nestes
moldes, com a transformacéo pessoal e social. Um debate axioldgico tudo menos neutro.

Por outro lado, desejavelmente, o (eventual) desenvolvimento realizado no
contexto deste estudo deveria refletir, de alguma forma, os termos deste debate, podendo
traduzir-se numa crescente tomada de consciéncia do potencial libertario e transformante
da educacéo do cidadéo e, por ineréncia, do poder de prescrever influéncia da profisséo
docente. Bem entendido, aquilo a que, em ultima andlise, aspiramos é foi a realizacao de

uma metamorfose pessoal e profissional virtualmente impulsionadora da transformacao
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de outros, individuais ou coletivos, com quem interage e da envolvente social que a todos

abrange.

3.2 - A investigacdo-acao: uma abordagem flexivel

E, pois, neste contexto tedrico (o paradigma sociocritico) de pendor mais
interventivo e transformador que surgem, no campo da investigacGo educativa,
metodologias capazes de proporcionar uma agdo mais proficua e consequente, na
medida em que se centram na reflexdo critica, por um lado, e na atitude operacional
de prdticas que acabam por ser ponto de partida para a emergéncia de possiveis
teorias.

(Coutinho, 2014, p. 362)

Tomamos de empréstimo a expressdo da supracitada autora por nos parecer
apropriada a introducdo do design investigativo que inspirou o modus operandi da
pesquisa aqui aduzida: investigacao-acdo. Este, um referencial metodologico que, no
contexto da pesquisa em Educagdo, investe substancialmente na andlise critica das
praticas, como veiculo, por exceléncia, da promoc¢do do desempenho docente,
subsidiando, desta forma, a producdo do conhecimento na area educativa.

Cumpre, desde logo, notificar que, dada a natureza caleidoscopica da
problemaética deste estudo, a determinacdo da metodologia a adotar revelar-se-ia uma
tarefa complexa e dilemética, ao ndo se avistar uma solugdo Obvia e linear. Contudo, o
tonus intervencionista e a veemente intencionalidade desenvolvimentista intrinsecos ao
propdsito maximo deste estudo, a consumar na sua etapa interventiva, reclamaram uma
estratégia essencialmente dindmica e de forte potencial transformador, fazendo com que,
afinal, a nossa opg¢édo pendesse para o ensaio (ainda que adaptado e parcial, como adiante
se vera) da investigacdo-acao.

Feito o apuro das inumeras possibilidades de definicdo da investigacdo-acao,
Coutinho (2014) descreve este esquema investigativo como uma familia de metodologias
que incluem acdo (ou mudanca) e investigacdo (ou compreensdo), desenhando um
processo ciclico ou em espiral em que acdo e reflexdo critica se mesclam e interligam

continuadamente.
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Figura 3.- Espiral de ciclos da investigacdo-acéo
(in Coutinho, 2014, p.369)

Em territdrio educativo, a investigacdo-acdo configura uma forma de ensino e ndo
apenas um método para o investigar, ja que o cerne desta metodologia é a reflexdo que o
professor faz sobre a sua préatica, no intuito de, ndo somente compreender os problemas
com gue se depara, como também, e sobretudo, planificar e imprimir mudancas a essa
mesma praxis. Esta, a marca distintiva deste tipo de dispositivo investigativo
relativamente a outros designs de investigacdo usados na pesquisa em Ciéncias Sociais e
Humanas (CSH), porquanto “se impde como um projeto de acdo”, tendo, para tal, que
transportar em si “estratégias que os investigadores adotam em funcdo das situagdes
concretas que estdo a ser investigadas” (Coutinho, 2014, p.369). Ainda segundo a mesma
autora, a investigacdo-acdo aportou a pesquisa em CSH, em geral, e as Ciéncias de
Educacao, em especial, importantes valéncias, designadamente:

e Uma forma inovadora de investigar que atribuiu maior relevancia ao
relacionamento social, enfatizando a dialética entre investigador e
participantes;

e A consideracéo de novas técnicas de coleta de dados (a “entrevista narrativa”
ou a investigacdo biogréfica), bem como a conjugacdo de métodos

quantitativos e qualitativos;
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e A divulgacdo do conceito schoniano de “pratico reflexivo” ao nivel da

formacdo docente, também com repercussdes noutros setores profissionais.

Segundo Moreira (2001), quando aplicado & educagdo, este esquema
investigativo/formativo é entendido como investigagdo realizada pelo professor na sua
sala de aula e/ou contexto alargado de atuacdo, fundamentando-se na necessidade de
promover o profissionalismo docente e a utilidade da investigacdo educacional para o
professor, bem como a sua emancipacdo e comprometimento com a mudanca social. O
empenhamento dos professores na indagacéo da sua préxis educativa € um ideal politico
e social. Como profissional da educacdo, o professor deve procurar compreender as
pessoas, 0s contextos, as acoes, e as politicas, por forma a melhor conceber 0s seus juizos
profissionais, buscando a melhoria das suas préaticas, num processo de tomada de decis&o,
que é ciclicamente examinado.

A investigadora da Universidade do Minho identifica diferentes macro tipos de
investigacdo-acdo, entre eles a investigacdo-acao de tipo colaborativo, predicada por
autores como Zeichner (1995), Woodlinger (1989) e Elliott (1990). Nesta tipologia, a
relacdo entre professor e investigador pauta-se pelo respeito mutuo e pela paridade, ndo
sendo, no entanto, absolutamente simétrica, dado que o0s respetivos papéis sao,
necessariamente, distintos. Entre os defensores deste macro tipo, ha quem faca a destrinca
entre colaboracdo e cooperacdo, de modo a enfatizar a primeira, compreendida como
relacdo de trabalho entre pessoas, que visa a realizacdo de um mesmo prop6sito, ou como
um compromisso entre partes, que acordam em juntar-se por um determinado periodo de
tempo para determinar e prosseguir um objetivo comum. O facto de investigador e
professor partilharem um mesmo designio reflete uma relativa homologia de papéis, pelo
que se torna vital encarar o professor participante, ndo como um cooperante, mas sim
como um colaborador, em ordem a garantir a sua confianga e a ética na investigagao.
Concretamente, a funcdo do investigador devera ser a de facilitador externo, apoiando o
professor no desenvolvimento das suas competéncias reflexivas e analiticas, sem
prescrever receitas sobre 0 que e 0 como investigar, mas dando sugestdes para a
prossecucdo da investigacdo, constituindo-se, afinal, como uma base tedrico-pratica e
afetiva do desenrolar de todo o processo investigativo (Moreira, 2001).

Elegemos a investigacdo-acdo (de tipo colaborativo) como referencial
metodologico tutelar do momento crucial do nosso estudo, a sua fase interventiva.

Todavia, a especificidade dos objetivos desta etapa, a que ndo sdo estranhos o0s
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constrangimentos temporais que a balizaram, descartou a possibilidade de uma
abordagem integral e estrita do modelo de investigacdo educativa que vimos avocando,
sugerindo uma recriacdo flexivel da espiral ciclica que lhe é caracteristica. Mais
precisamente, o labor reflexivo a desenvolver no quadro do eixo interventivo incidiria no
exame periodico, ndo da acdo propriamente dita, mas sim da tomada de decisé@o sobre e
para a acdo. Visando o aprofundamento de percecdes e a reconcetualizacdo de praticas
sobre e em EC, o binébmio tomada de decisdo sobre e para a acao/reflexdo sobre a
tomada de decisdo sobre e para a acdo orientaria o processamento ciclico-reflexivo a
efetivar ao longo das quatro sessdes formativo-colaborativas que consubstanciariam a
acao formativo/supervisiva projetada no horizonte da nossa investigagéo.

O principal intuito deste exercicio continuado foi o incremento da auto e da
(co)reflexibilidade dos sujeitos da investigacdo, com vista ao desenvolvimento da sua
capacidade de reconfiguracdo do préprio pensamento pedagogico, num clima relacional-
afetivo e dialogante, promotor da participacéo e da colaboracdo de todos e de cada um.
Previu-se, ainda, no contexto deste programa desenvolvimentista, a (co)elaboragdo
progressiva de uma plano de acdo em EC que, refletindo a expetavel evolucdo dos
participantes no estudo, potenciasse a sua agenticidade na (re)construcdo do projeto de
educacdo cidadd da organizacdo escolar que integram. Eis porque, assumindo a
necessidade de incorrermos em transgressao, arriscamos associar a materializacdo do
escopo magno desta pesquisa a investigacao-acao (colaborativa).

Devemos, também, a Moreira (2001), o esclarecimento das duas principais
correntes de investigacdo-acao educacional: a perspetiva ortodoxa, liderada pelos autores
australianos Wilfred Carr e Stephen Kemmis e a conce¢do moderada, representada por
investigadores europeus, americanos e canadianos, como Kenneth Zeichner, David
Hopkins e John Elliott, entre outros. Consequéncia direta da Teoria Critica de Habermas,
0 postulado ortodoxo reivindica que a investigacdo-acdo deve assumir uma indole
destacadamente critica e emancipatdria, preenchendo os requisitos de uma ciéncia
educacional critica e capacitando os professores, sobretudo para a alteracdo de condicdes
sociais que criem dependéncia, desigualdade e exploracdo. Para os autores moderados, a
aplicacdo restrita da teorizacdo de Habermas a investigacdo-acdo ndo é a mais proficua,
pugnando, por seu turno, pela integracdo de todos os diferentes niveis do conhecimento,
sejam eles o técnico, o pratico ou o critico/emancipatorio, tendo em vista um
desenvolvimento mais abrangente das competéncias reflexivas (Moreira, 2001). A esta

ultima tendéncia, aderiu a referida investigadora, sendo também esta a perspetiva que
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perfilhamos no ambito deste estudo, na medida em que buscamos articular a (possivel)
apropriacéo de um referencial ético-critico de EC, em meio escolar, com a indagacéo das
estratégias técnico-didaticas mais adequadas a operacionalizacdo de um tal conceito de
educacdo cidada, na escola onde os participantes no estudo exercem a sua atividade
docente.

Tendo em conta as tipologias da abordagem supervisiva definidas por Glickman
(Glickman et al., 2010), a diretiva informativa, a diretiva de controlo, a colaborativa e a
ndo diretiva, a variante que intentdmos implementar para promover o desenvolvimento
pessoal e profissional dos que connosco participaram nesta investigacdo, foi,
principalmente, a colaborativa. Efetivamente, o que se pretendeu infundir na interacdo
da investigadora com os participantes no estudo, ao longo dos segundo, terceiro, quarto e
quinto seminéarios formativo-colaborativos, foram os pressupostos e procedimentos
adstritos a uma perspetiva colaborativa da supervisdo, como sejam, a reflexdo conjunta e
a partilha de conhecimentos e experiéncias, numa atmosfera interativa e dialogante,
essencialmente firmada no exercicio de um feedback bidirecional, dial6gico,
problematizador e corresponsabilizador, ndo um feedback qualquer, mas aquele que mais
favorece o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, o feedback co
construtivo (Alarcéo, 2010; Alarcéo, Leite & Roldao, 2009).

A acdo formativa-supervisiva desencadeada na etapa interventiva da investigacéo
aqui retratada comportou uma relativa diferenciacdo estatutaria entre supervisora e
supervisionados, sem, no entanto, abdicar da salvaguarda da democraticidade do processo
supervisivo, tanto mais que, na qualidade de supervisora, a investigadora procurou
assumir o papel de negociadora e facilitadora da resolugéo dos problemas, encorajando a
busca de alternativas e apoiando a tomada de decisdes.

A observancia dos diversos (mas convergentes) vetores da problematica do estudo
requereu que a estratégia formativa da nossa pesquisa incorporasse alguns dos tracos da
supervisdo organizacional. A ideia de escola reflexiva (Alarcdo, 2000; 2002; Alarcdo &
Tavares, 2003) iluminou, desde a primeira hora, a rota investigativa que percorremos. Na
sua etapa descritiva, a investiga¢do, ndo somente quis pensar a escola a que pertencem os
participantes no estudo, debrugando-se sobre os documentos que estruturam a sua agao
educativa, como pretendeu leva-la a ajuizar sobre si mesma, convocando, para o efeito,
quer a reflexdo da diretora e dos coordenadores de departamento do agrupamento, quer o
depoimento dos legitimos representantes dos alunos da escola, contributos que

acrescentariam garantias de validade ao equacionamento da respetiva visdo sobre a EC.
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Por ser parte integrante do projeto desenvolvimentista forjado no contexto desta
investigacdo, a problematizacéo da perspetiva de EC da escola marcaria forte presenca
no desenrolar do processo supervisivo aqui realizado. Desejavelmente, a propria praxis e
a correspondente envolvente organizacional e politico-educativa acionariam
continuamente o radar critico-reflexivo dos que mais diretamente se comprometeram
com esta pesquisa. Assim, a acdo formativa desenrolar-se-ia numa Otica ecoldgica,
assente nas dinamicas que se estabelecem entre os individuos em desenvolvimento e o
meio em que se inserem, também ele em mutacao, salientando o potencial transformador
da interacdo dos sujeitos com o meio circundante, cujas metamorfoses se implicam e

condicionam reciprocamente (Alarcdo & Sa-Chaves, 2000).

Plano da investigacdo

Intentando facultar uma apreensdo global do ambito metodoldgico de pesquisa
aqui aduzida, julgamos Util a apresentacdo e explicitacdo abreviada do quadro-sintese

do plano da investigacdo que, progressivamente, fomos reelaborando e efetivando.
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Quadro 3 - Quadro-sintese do plano da investigacao

Objetivos

Recolha de dados

Tratamento de dados

Concretizagao

-- Equacionar a perspetiva de EC da escola a que pertencem os participantes do estudo;

- Analise documental dos documentos
estruturantes da agéo educativa da escola: PEA
e PAA 2015-2016;

3 - Entrevista focus group com a diretora e o0s
= coordenadores de departamento da escola; novembro de 2015 a
o e ,
@ -Andlise de conteudo .
@ . fevereiro de 201
'g - Entrevista focus goup com alunos da RO A
iL_< associagao de estudantes da escola;
- Conhecer as percegdes sobre EC e sobre as respetivas praticas em EC dos professores participantes no estudo. - Entrevista focus group com os professores
participantes no estudo.
- Esclarecer os objetivos, metodologia e perspetivas de supervisao que integram a investigacao; - Partilhar a andlise
8 ¢ interpretacdo dos dados recolhidos na fase descritiva da investigagao; - Introduzir um referencial tedrico-critico de
@ EC; - Incrementar o quadro teérico sobre os pressupostos e processos metodoldgicos mais adequados a
g operacionalizagao de projetos/atividades promotores da EC na escola. margo de 2016
o
- Promover o desenvolvimento das percegdes e a (re)concetualizagdo das praticas em e sobre a EC, através de um | - Observagdo participante; -Analise documental | -Anélise de conteido abril de 2016
o processo supervisivo (colaborativo e organizacional), integrando nesse desenvolvimento o equacionamento da | do plano de agéo em EC.
perspetiva de EC da escola a que pertencem; - Promover a concegdo de um plano de agdo em EC a implementar
futuramente na escola, consentaneo com um tal desenvolvimento.
&
- Promover o desenvolvimento das percecdes e a (re)concetualizagdo das praticas em e sobre a EC, através de um | - Observagdo participante;-Analise documental | - Analise de contelido abril de 20016
S processo supervisivo (colaborativo e organizacional), integrando nesse desenvolvimento o equacionamento da <
! - ~ - ) do plano de agdo em EC.
perspetiva de EC da escola a que pertencem; - Promover a concegdo de um plano de agdo em EC a implementar
g futuramente na escola, consentaneo com um tal desenvolvimento.
o
° - Promover o desenvolvimento das percegdes e a (re)concetualizagao das praticas em e sobre a EC, através de um | -- Observagéo participante;-Analise documental | - Analise de contelido abril de 2016
= S processo supervisivo (colaborativo e organizacional), integrando nesse desenvolvimento o equacionamento da do plano de acio em EC
S perspetiva de EC da escola a que pertencem; - Promover a concegéo de um plano de agdo em EC a implementar P ¢ ’
E K futuramente na escola, consentaneo com um tal desenvolvimento.
c <
o ~ = n = m 7 = ) m m n 3
iL_< - Promover o desenvolvimento das percegdes e a (re)concetualizagao das praticas em e sobre a EC, através de um | - Observagéo participante; -Andlise documental | - Analise de contelido maio de 2016
9 processo supervisivo (colaborativo e organizacional), integrando nesse desenvolvimento o equacionamento da =
] ‘ . x N . do plano de agéo em EC.
o perspetiva de EC da escola a que pertencem; - Promover a concegédo de um plano de agdo em EC a implementar
D futuramente na escola, consentéaneo com um tal desenvolvimento.
n
o - Ponderar o impacto geral do processo desenvolvimentista gerado no ambito do estudo - Entrevista focus group com os professores | - Analise de contetido maio de 2016
T .
] participantes.
]
©
©o
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Ao pretender extrair a perspetiva institucional (da escola) ao nivel da educacao do
cidad&o, passivel de, posteriormente, ser articulada com o desenvolvimento das perce¢des
e préticas dos participantes no estudo, a etapa descritiva da investigacdo inaugurar-se-ia
com a analise documental dos textos estruturantes da atividade pedagdgico-educativa da
escola, designadamente, o Projeto Educativo do Agrupamento e o Plano Anual de
Atividades de 2015-2016. A interpelacdo da visdo da misséo cidada da escola implicaria,
ainda, a realizacdo de duas entrevistas focus group, uma com o0s coordenadores de
departamento e a diretora do agrupamento, e outra, com um grupo de alunos membros da
Associacdo de Estudantes da escola.

Por ser imprescindivel & preparagdo da tarefa desenvolvimentista a promover no
perimetro da investigacdo, buscdmos conhecer, quer as representacdes sobre EC, quer as
percecdes sobre as proprias praticas, no que se refere a promocao da educacédo do cidadéo
dos participantes no estudo, colocando ao servico desta demanda a realizacdo de uma
entrevista focous group com os mesmos. Apos este primeiro periodo de captacdo de
informac&o, seguir-se-ia, decalcando os procedimentos inerentes a analise de contetdo,
a organizacdo, analise, interpretacdo e discussao dos dados recolhidos na fase descritiva
da pesquisa.

A fase interventiva (a decisoria) desta iniciativa investigativa desenrolar-se-ia
em seis sessdes formativo-colaborativas dinamizadas pela investigadora com oS
participantes no estudo.

Na primeira sessdo, tratar-se-ia, primeiramente, de esclarecer os objetivos e a
metodologia do estudo, bem como as concegdes de supervisao a integrar na investigacao;
num segundo momento, teria lugar a partilha (e eventual discussdo) da analise e
interpretacdo da informagdo coletada na fase descritiva da investigagdo; a ultima parte
deste seminario seria reservada a apresenta¢dao de um referencial tedrico-critico de EC e
de um quadro tedrico sobre os pressupostos e processos metodologicos mais adequados
a operacionalizacdo de projetos/atividades promotores da EC na escola. Por ser uma
sessdo preparatGria e eminentemente expositiva, nela ndo se procederia a captacao de
informacdo. No entanto, pode obter-se uma imagem deste encontro com a visualiza¢do
da impressdo do power-point que apoiou a exposic¢do da investigadora (ver anexo 8).

Nos segundo terceiro, quarto e quinto encontros formativos, realizar-se-ia a tarefa
maior da nossa campanha investigativa, consubstanciando a sua componente supervisiva
que, alicercada no processamento ciclico da reflexdo dos participantes, visaria a

concretizacao do desenvolvimento das percecdes e a (re)concetualizagdo das praticas em
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e sobre a EC, integrando nesse desenvolvimento o equacionamento da perspetiva de EC
da escola a que pertencem. Deste processo, decorreria a construcdo paulatina de um plano
de agdo em EC, passivel de ser futuramente implementado na escola. Estes seminarios
dariam lugar a observacdo participante, recorrendo-se a gravacdo em audio como forma
de aportar a maior objetividade possivel a este procedimento de captacdo de dados. O
registo por escrito dos varios passos da conceg¢do do plano de acdo configuraria mais uma
fonte informativa a sujeitar a tarefa analitico-interpretativa.

No sexto encontro, seria efetuado o balanco do impacto geral do processo
transformista gerado no quadro da investigacdo, sendo, para efeitos de recolha de
informacao, realizada uma entrevista focus group final com os participantes no estudo.

Concluida a colheita de dados referente a fase interventiva, prosseguiriamos com
0 correspondente tratamento, analise, interpretacdo e discussao, repercutindo, tal como

no momento homdlogo da fase descritiva, os preceitos da analise de conteudo.

3.3 - Contextualizacao e participantes no estudo

Stake (2009) chama a atencdo para a importancia da elaboracdo de uma boa
descricdo dos contextos (fisicos e outros), como essencial para a compreensdo dos
processos revelados na investigagdo, por parte, seja dos seus autores, seja dos seus
eventuais leitores.

A investigacdo a que se reporta este relatério desenrolou-se no estabelecimento
escolar em que a investigadora e os professores participantes no estudo exercem a sua
atividade docente, uma escola dos segundo e terceiro ciclos do ensino basico que constitui
a sede do agrupamento que integra.

Geograficamente, a instituicdo situa-se no litoral nortenho, tendo como territério
educativo o conjunto das freguesias que abrangem a parte norte do concelho em que se
inserem. Socioeconomicamente, trata-se de uma zona onde preponderam a agricultura, a
construgéo civil, e a industria téxtil, setores a que se encontra associada uma méo-de-
obra, maioritariamente, ndo especializada e com baixas qualificacGes profissionais e
academicas, populacdo ativa esta que, particularmente nos dltimos anos, tem sido

significativamente afetada pelo flagelo do desemprego.
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Um tal contexto socioecondmico reflete-se no meio familiar dos alunos, que

denuncia uma crescente instabilidade, tanto mais que uma significativa percentagem de

pais se encontra desempregado ou sob ameaca de perder o emprego e, por outro lado,

aufere baixas remunerac@es, o que justifica a expressiva parcela de beneficiarios do apoio

social escolar.

O Projeto Educativo do Agrupamento destaca, no ambito da caracterizagdo das

familias e dos alunos, o0s seguintes aspetos:

E notdrio o baixo nivel académico dos encarregados de educac&o, verificando-
se um diferencial de nivel de escolaridade entre os pais dos alunos do pré-
escolar e do primeiro ciclo, cujas habilitacdes correspondem aos segundo e
terceiro ciclos, e os pais dos alunos do terceiro ciclo, cuja escolaridade se situa,
predominantemente, nos primeiro e segundo ciclos. A percentagem de pais
com formac&o superior é residual.

Assinala-se, por consequéncia, o exercicio de profissdes que implicam baixas
qualificacdes escolares, mormente, empregos no setor téxtil, no caso das mées,
e na construcao civil, por parte dos pais.

Regista-se, também, a nivel profissional, uma variagdo no que respeita a
estabilidade laboral, observando-se uma maior incidéncia do emprego fixo
entre 0s progenitores mais velhos do que entre 0s pais mais jovens.
Considera-se a estabilidade afetivo-emocional da familia como fator
relevante. Nota-se, assim, quanto a situacdo conjugal, que a esmagadora
maioria dos pais mantém a vida conjunta em casal, sendo, no entanto,
assinalada a tendéncia crescente da situacdo de pais separados ou ausentes,
neste ultimo caso, especialmente, por motivos de trabalho ou desemprego,
associados a emigracao.

Salienta-se, no que aos resultados escolares dos alunos diz respeito, uma
preocupante taxa de retencdo, sobretudo ao nivel dos segundo e terceiro ciclos,
realidade essencialmente imputada a desmotivacdo para o trabalho e a falta de
empenho no estudo. A este panorama nao €, também, alheia a relativa falta de
aspiragdes académicas dos discentes, ja que apenas cerca de cinquenta por

cento almeja aceder ao ensino superior.
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Os participantes

Para alem da investigadora, sdo sete (cinco professoras e dois professores) 0s
docentes diretamente comprometidos com o processo desenvolvimentista projetado no
ambito desta pesquisa.

No ano letivo em que se desenvolve o presente estudo (2015-206), professora
investigadora e professores participantes integram o quadro do agrupamento (QA) a que
estd agregada a escola onde decorreu a investigacdo. Com idades compreendidas entre 0s
42 e 0s 56 anos e encontrando-se entre 0 décimo quinto e o trigésimo quinto ano de
servico, estes profissionais sdo oriundos de diferentes niveis de ensino, departamentos e
grupos disciplinares, a saber: Primeiro Ciclo, Historia e Geografia de Portugal, Educacédo
Fisica, Educacdo Visual, Inglés, Fisica e Quimica, Ciéncias Naturais e Historia (a
investigadora). A data, quase todos os colegas exercem, cumulativa ou exclusivamente,
cargos pedagogicos, tais como, a direcdo de turma, a coordenacdo de departamento, a
coordenacdo da biblioteca escolar e a presidéncia do Conselho Geral, para além de
estarem envolvidos em diferentes projetos e clubes da escola.

Pese embora a nocdo de que a virtual heterogeneidade do coletivo pudesse trazer
importantes mais-valias a acdo formativa a desenvolver no ambito deste estudo, o que
verdadeiramente determinou a inclusdo destes professores na investigacdo foi a
manifestacdo de uma genuina e inquebravel vontade de, em colaboracdo e dialogo com
outros, refletir e, expetavelmente, desenvolver as respetivas percecdes e (re)concetualizar
as proprias praticas sobre/em EC.

O estudo contou ainda com a colaboracdo da diretora e dos coordenadores de
departamento do agrupamento, mediante a realizacdo de uma entrevista focus group,
daqui resultando uma reflexdo que, partindo de quem partilha maiores responsabilidades
na conducdo dos designios educativos daquela organizacdo escolar, aportaria maior
compreensibilidade a extracdo da perspetiva institucional sobre a EC.

Tratando-se dos principais sujeitos e destinatarios do ato educativo, a
investigacdo ndo poderia deixar de ter em especial conta o ponto de vista dos alunos,
valendo-se, para tal, da auscultacdo dos seus mais genuinos representantes, alguns dos
membros da Associacdo de Estudantes da escola. Também captado por entrevista focus

group, este testemunho acrescentaria autenticidade ao equacionamento da visao de EC da
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escola, perspetiva a integrar no processo de desenvolvimento de que seriam sujeitos 0s

professores participantes no estudo.

A ética na investigacao

Transbordante de significados e portadora de uma pesada carga emocional, a
palavra ética designa, no universo investigativo, 0s principios respeitantes aos
procedimentos concebidos pelos sujeitos da investigagdo como corretos ou incorretos
(Bogdan & Biklen, 1994). Ainda que ndo exista um cddigo deontoldgico escrito que
regule a acdo dos investigadores (qualitativos), a interpelacdo ética é transversal a toda a
investigacgdo, percorrendo-a desde a determinacdo da problematica do estudo a redagéo e
publicacdo do relatério (Lima 2006). Os supra citados autores chamam a atencdo para a
observancia de um conjunto de requisitos éticos, deles relevando o respeito pelas pessoas
e a protecdo da identidade dos individuos, assim como o consentimento informado de
todos os intervenientes e a ressalva da confidencialidade da informagéo apurada.

No estrito cumprimento dos pressupostos atras enunciados, a todos quantos
colaboraram na nossa pesquisa, foram, em devido tempo, prestados os adequados
esclarecimentos quanto ao carater e aos objetivos do estudo, bem como sobre a duragédo
e o teor das agdes a desenvolver no &mbito das respetivas participacdes. Foi, também,
necessariamente, assegurada a total salvaguarda da confidencialidade dos dados obtidos,
constituindo-se, Unica e exclusivamente, como matéria de investigacdo, ndo sendo,
portanto, usados para quaisquer outros fins. Visando a garantia cabal do anonimato, na
transcri¢do das comunicagdes dos intervenientes, foram suprimidos ou modificados todos
0s termos ou expressdes que pudessem induzir & identificaco dos sujeitos. A excecio da
diretora, a quem, pela singularidade do seu estatuto na organica da escola, ndo foi possivel
assegurar plenamente a protecéo da identidade, todos os interlocutores foram codificados,
procedimento imprescindivel a manutencédo da reserva integral das pessoas.

As exigéncias deontologicas colocar-se-iam, com particular acuidade, ao nivel da
intervencdo dos alunos. Por se tratar de menores de idade, a colaboracdo dos discentes
implicou a prévia autorizacdo dos encarregados de educacdo, consentimento que Ihes
seria solicitado (e obtido) mediante o envio de uma missiva onde, clara e objetivamente,
foram informados sobre os propositos, contexto, procedimentos e duracéo da participacéo

dos filhos e em que foi assumido, pela investigadora, 0 compromisso de cumprimento
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irrepreensivel dos principios éticos a que vimos aludindo (ver anexo 2- Pedido de
autorizacdo aos encarregados de educagdo dos alunos que integram a entrevista focus
group com os elementos da Associacdo de Estudantes da escola).

No campo da deontologia investigativa, Lima (2006) levanta, ainda, a questdo da
validade da investigacdo, considerando que incorrer numa pesquisa de qualidade e
certificacdo duvidosas representa uma falta de respeito e consideragdo para com as
pessoas nela envolvidas, revelando-se o recurso a sua participacdo abusivo e ilegitimo.
Assim sendo, o autor desafia as qualidades pessoais e a competéncia do investigador,
designadamente, a capacidade para equacionar as participacbes mais adequadas a
prossecucdo dos objetivos investigativos, como fatores essenciais do sucesso da
investigacao.

N&o nos poupamos a esforgcos para corresponder o mais fielmente possivel as

exigéncias éticas aqui aduzidas.

3.4 - Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

O estudo qualitativo tira partido das formas triviais de familiarizacGo com as
coisas. (...) Acrescida a experiéncia de olhar e pensar normalmente, a experiéncia
do investigador qualitativo é a de saber o que leva a uma compreensdo significativa,
reconhecendo boas fontes de dados, e consciente e inconscientemente, testar a
veracidade dos seus olhos e a robustez das suas interpretagbes. E necessdrio
sensibilidade e ceticismo.

(Stake, 2009, p.65)

Em verdade, toda a construcdo do conhecimento parte do emprego usual dos
sentidos humanos. Porém, em investigacao qualitativa, ao pesquisador exige-se bem mais
do que isso. O seu habitus requer uma especial capacidade para fazer escolhas
significativas, identificando as fontes e os dispositivos de captacdo de informagdo mais
adequados a prossecucdo daqueles que sdo 0s seus objetivos investigativos. SO assim
podera certificar-se da fiabilidade do que vé e do que pensa. Devera, pois, confiar,

desconfiando.
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A entrevista: uma clara aposta no focus group

Recomendada, em larga escala, por uma pléiade de metoddlogos de reconhecida
assinatura em investigacdo qualitativa, a entrevista, numa das suas mais desafiantes
formulages, o focus group, acompanhou de forma constante a trajetoria investigativa de
que vimos dando conta, substanciando a coleta de dados em ambas as etapas deste
percurso.

Porque traduz uma aplicacdo direta dos processos capitais da comunicacdo e
interacdo humana, quando usada corretamente, a entrevista pode facultar uma grande
riqueza e variedade de matérias de reflexdo (Quivy & Campenhoudt, 1992), constituindo
a via principal para a captacdo de (plausiveis) multiplas perspetivas (Stake, 2009).
Capitalizar tais valéncias implica, da parte do investigador, permanecer continuamente
atento, de modo a que as suas proprias intervencdes tragam elementos de analise tdo
fecundos quanto possivel (Quivy & Campenhoudt, 1992).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a entrevista aplica-se a coleta de dados
descritivos, na qual se devera atender, fundamentalmente, a linguagem dos sujeitos
investigativos, o que permite ao investigador obter, intuitivamente, uma ideia de como 0s
inquiridos pensam certos aspetos do mundo. Analogamente, Yin (2010) sugere que, numa
entrevista em profundidade, se considerem os insights (proposi¢fes) do proprio
entrevistado sobre determinadas realidades ou acontecimentos, garantindo-se, deste
modo, que ele assuma o papel de um verdadeiro informante e ndo apenas de um mero
respondente, podendo, assim, melhor confirmar ou infirmar as evidéncias.

Na leitura de Coutinho (2014), trata-se efetivamente de um poderoso instrumento
de captacdo de dados, pois que, pressupondo uma interacdo entre o investigador e o
entrevistado, possibilita a extracdo de informacdo que nédo seria possivel mediante o uso
do questionario, ja que viabiliza a obtencdo de esclarecimentos adicionais, caso a resposta
do inquirido ndo seja esclarecedora o bastante, ou pode até fazer emergir nova
informacdo, implicando uma reconfiguracéo dos topicos em estudo.

Entre os autores referenciados, partilham-se duas ideias fundamentais: por um
lado, que as entrevistas podem configurar a estratégia dominante na recolha de
informacao ou serem empregues em conjugagdo com outros instrumentos; por outro lado,
esta técnica pode ser qualificada em funcao do seu grau de estruturacdo, preponderando,
a este nivel, as designacdes de estrutura/ndo estruturada e semiestruturada. No que ao

ultimo aspeto diz respeito, a recomendagdo dos metoddlogos néo é perentdria, fazendo
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depender a opcao do investigador da natureza e dos objetivos da investigacdo. Em todo o
caso, é considerada a utilidade de elaboracdo de um guido com uma lista mais ou menos
precisa de topicos de questionamento, por forma a que, acautelando a livre expressdo do
entrevistado, o investigador consiga reencaminhar a entrevista para os propositos da sua
pesquisa, se e quando o inquirido deles se afastar ou, ainda, caso tenha colocado questdes
de dificil compreensdo para o entrevistado (Quivy & Campenhoudt, 1992). Sugere-se
também que, com a devida autorizacdo dos entrevistados e oferecidas as usuais garantias
de anonimato e confidencialidade, a entrevista seja gravada e transcrita, com vista a uma
interpretacdo mais acurada do manancial informativo obtido (Bogdan & Biklen, 1994;
Yin, 2010; Coutinho, 2014).

Neste campo, Coutinho (2014) destaca, autonomizando-o, o focus group, em
portugués, grupos de enfoque ou grupos focais, que nao € mais do que uma entrevista
realizada a um grupo de individuos. Visando explorar as percecdes, as experiéncias ou 0s
significados de um conjunto de individuos que possuem vivéncias ou conhecimentos
afins relativamente a determinada situacdo ou tematica, o focus group, combina entrevista
e observacado, tirando partido das interacBes geradas no seio do grupo, que podem
influenciar positivamente a recolha de informacéo. Segundo a autora, o protocolo a seguir
nesta modalidade deve assemelhar-se ao de uma entrevista guiada ou semiestruturada,
devendo ser preparado, de antem&o, um conjunto relativamente flexivel de questbes a
colocar aos entrevistados, num ambiente de confianca e colaboracdo. Recomenda-se,
ainda, que o nimero de participantes se situe entre cinco e dez, a composi¢do do grupo
seja relativamente homogénea, as sessdes ndo ultrapassem as duas horas e que se centrem
numa tematica de interesse para todos (Coutinho, 2014).

No que toca ao presente estudo, o formato em que claramente se apostou foi o
focus group, investimento que se justificou pela aspiracdo de maximizar o manancial
informativo, antecipando-se que as intervengdes dos varios participantes se pudessem
estimular mutuamente, o que, ndo raras vezes, se viria a constatar. Foram realizadas nada
menos do que quatro entrevistas com diferentes grupos de sujeitos, a saber: os professores
participantes no estudo; a diretora e 0s coordenadores de departamento do agrupamento
de escolas a que pertencem os participantes no estudo; cinco alunos membros da
Associacdo de Estudantes da escola onde lecionam os participantes.

Seguimos, em todos os casos, 0 conselho da supracitada metoddloga: os grupos
revestem-se de relativa homogeneidade, as entrevistas tiveram no minimo cinco e no

maximo oito inquiridos, as sessGes ndo ultrapassaram 0s noventa minutos e focaram um
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tema de interesse geral para a escola, Educacéo para a Cidadania. Foi adotado o formato
de discusséo guiada sobre itens previamente estabelecidos, sendo que, na composic¢ao dos
guiBes, toméamos o exemplo de Cunha (2007), pensando, primeiramente, os blocos (temas
a abordar) para, posteriormente, serem elaborados o0s respetivos topicos de
guestionamento.

Levantar o mais plena e fielmente possivel a perspetiva de EC da escola, ordenou
a auscultacdo conjunta, ora da diretora e dos coordenadores de departamento, ora de um
grupo de alunos membros da Associagédo de Estudantes do agrupamento a que pertencem
o0s participantes no estudo. No que concerne ao focus group com os representantes do
6rgdo de topo e das estruturas intermédias da gestdo da escola (ao todo, oito educadores),
o diélogo teve como principais focos a relevancia da EC, a operacionaliza¢do da EC e o0s
constrangimentos/potencialidades da implementacdo da EC, na escola (ver anexo 3 —
Guido da entrevista focus group com a diretora e 0s coordenadores de departamento do
agrupamento). Pela posicdo que ocupam e pelo teor das func¢des que desempenham na
organica do estabelecimento de ensino (referimo-nos a liderancas de topo e intermédias),
0 depoimento destes profissionais acrescentaria inteligibilidade a projecdo da imagem
institucional de EC da escola.

A conversa guiada com os elementos da Associacdo de Estudantes da escola
(cinco alunos) repercutiu, em certa medida, as matérias abordadas na sondagem
anteriormente referida, apontando a alvos como a importancia da EC em meio escolar, a
implementacdo da EC na escola e, ainda, a qualidade da participacdo dos alunos, em
particular, e de outros agentes educativos, em geral, nos projetos/atividades promotores
da EC da escola (ver anexo 4 - Guido da entrevista focus group com os alunos membros
da Associacdo de Estudantes da escola). Por se tratar dos legitimos representantes de
guem mais importa em toda a acdo educativa, a opinido dos alunos mereceria o devido
destaque em sede de andlise e interpretacdo dos dados, vindo a confirmar-se um pertinente
complemento e, em determinados aspetos, um acutilante contraponto da perspetiva oficial
de EC da escola.

Com os professores que mais diretamente se envolveram na investigacdo (sete),
foram realizadas duas entrevistas coletivas. Na primeira inquirigéo, a discussao girou em
torno de trés itens essenciais a elaboracdo de um diagndstico profundo da situacdo de
partida dos principais sujeitos de investigacdo, designadamente, as perce¢des sobre a EC,
as percecOes sobre as respetivas praticas em EC; as percec¢des sobre os fatores inibidores

e facilitadores da operacionalizacdo da propria praxis em EC na escola (ver anexo 5 —
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Guido da entrevista fucus group inicial com os participantes no estudo). Instruindo a
resposta a uma interrogacao capital do estudo, esta iniciativa propiciou um rastreio fiavel
dos principais desafios do projeto desenvolvimentista que nos propusemos realizar.

A entrevista focus group final com os participantes no estudo destinou-se,
justamente, a desencadear uma reflexdo sobre as eventuais transformacdes e/ou
desenvolvimentos operados no quadro do processo formativo-supervisivo de que foram
protagonistas os participantes no estudo. Sendo assim, esta audi¢do tripartiu-se nos
seguintes pontos: evolucdo ao nivel das percecbes sobre a EC; evolucdo ao nivel da
concetualizacdo das respetivas praticas em EC; contributo da supervisdo, numa perspetiva
colaborativa e organizacional, na evolugéo verificada (ver anexo 6 — Guido da entrevista
focus group final com os participantes do estudo). Integrando a sesséo formativo-
colaborativa que encerrou a acao supervisiva encetada no contexto da fase interventiva
da pesquisa, o Ultimo encontro entre os participantes e a investigadora/supervisora,
facultaria informacéo relevante e abundante sobre a prossecucéo do objetivo chave deste
estudo, além de subsidiar, sobremaneira, a réplica a derradeira pergunta investigativa.

A fechar o esclarecimento sobre emprego deste meio de abordagem de fontes, no
perimetro desta investigacao, cabe dizer ainda que, respeitando integralmente os quesitos
éticos prescritos para a aplicacdo desta ferramenta, todas as entrevistas foram gravadas

em audio, por forma a melhor assegurar a captura de toda a informacéo veiculada.

A andalise documental

Em parceria como outras fontes e técnicas de colheita de informagéo, a anélise
documental é levada em linha de conta na teoria em metodologia de investigacdo
qualitativa, destinando-se este procedimento a uma vastissima (quase interminavel)
pandplia de escritos.

Apesar de reconhecer, globalmente, o valor dos documentos, em especial, como
forma de atestar e dilatar a evidéncia de outros informantes, Yin (2010) adverte para a
inconveniéncia de se depositar confianca em demasia neste tipo de fontes, como se
fossem portadoras de verdades absolutas. Isto porque, segundo o autor, a prova
documental “reflete uma comunicagéo entre outros grupos tentando atingir alguns outros
objetivos” (Yin, 2010, p 131), pelo que o investigador a deverd submeter a um rigoroso
escrutinio, de molde a identificar criticamente tais finalidades e obter a interpretagdo mais

adequada dos conteudos veiculados.
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Referindo-se, concretamente, aos documentos que séo produzidos nas escolas, que
remetem a categoria de documentos oficiais, Bogdan e Biklen (1994) salvaguardam as
propriedades investigativas de tais fontes, sem, no entanto, escamotearem as reservas com
que muitos investigadores as olham. Para estes autores, € frequente encarar-se tais escritos
como excessivamente subjetivos e até exclui-los, uma vez que se entende que representam
0s enviesamentos de quem os promove, podendo apresentar um retrato demasiadamente
otimista e irrealista do funcionamento da instituicdo. Ora, 0 que impele quem pesquisa
para a literatura oficial ndo ¢ a busca da “verdade” ou do “verdadeiro retrato” da escola,
mas sim a compreensdo da “perspetiva oficial” da organizagdo. Este o real interesse da
exploracdo desta categoria de evidéncias (Bogdan & Biklen, 1994).

Foi neste espirito que procedemos ao exame dos documentos estruturantes da acéo
educativo-pedagogica da escola em que os participantes lecionam, nomeadamente, 0
Projeto Educativo do Agrupamento e o Plano Anual de Atividades (2015-2016).

Do escrito que fixa os designios educativos da instituicdo (PEA), pretendeu-se
extrair o relevo imputado a formacéo do cidaddo, procurando-se, com a averiguacao do
documento que visa a materializacdo de tais propoésitos (PAA), confirmar (ou infirmar)
importancia alegadamente atribuida a educacéo cidada na escola. Acautelando possiveis
vieses, a apreciacdo destes informantes implicaria uma estreita articulagio com a
abordagem de outras fontes e instrumentos de coleta de dados, como as entrevistas focus
goup com o0s coordenadores e a diretora do agrupamento e com os membros da
Associacdo de Estudantes, compondo-se, assim, o0 puzzle da perspetiva de EC da escola.

Na alcada da analise documental, inscreveu-se, ainda, a apreciacdo de um outro
suporte escrito, de cariz algo peculiar, dado ndo ser preexistente, mas sim ter sido forjado
no ambito da fase interventiva do presente estudo: a matriz do plano de a¢do em EC
concebido ao longo dos seminéarios colaborativos pelos professores em formacao. A
revisdo deste registo somou detalhe e profundidade a estimacdo dos progressos
alcancados pelos sujeitos de investigacdo, no que se refere as respetivas percecdes sobre

a EC e concetualizacdo da propria praxis em EC.

A observagao participante

Por altimo, porém ndo menos importante, a observacao ocupou um lugar de relevo
no nosso estudo, sobretudo no seu periodo interventivo, fazendo jus ao amplo consenso

verificado na literatura quanto a centralidade desta técnica de coleta de dados na
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investigacdo em CSH e no ramo da Educacédo (Quivy & Campenhoudt, 1992; Bogdan &
Biklen, 1994; Stake, 2009;Yin, 2010; Coutinho, 2014).

Afirmam Quivy e Campenhoudt (1992) que o campo de observacdo do
investigador €, a partida, infinito, dependendo, exclusiva e definitivamente, dos objetivos
da pesquisa e das hipdteses aprioristicamente formuladas. Por outro lado, a observacgédo
(direta) constitui o unico método de investigagdo em CSH que permite captar os
comportamentos em si mesmos e no momento exato em que ocorrem, sem a
intermediacdo de qualquer documento ou testemunho. Na medida em que, na area de
conhecimento em causa, a pratica observacional recai nos comportamentos dos sujeitos
de investigacdo, o investigador devera estar particularmente atento a emergéncia de
transformacfes comportamentais, as consequéncias que elas acarretam e aos contextos
em que se verificam.

Na assercao de Stake (2009), a observacdo patrocina uma maior compreensao da
probleméatica do estudo. Sendo que a abordagem qualitativa significa, usualmente,
encontrar bons momentos para revelar a complexidade e excecionalidade do problema
investigativo, durante a observacéo, o investigador devera procurar obter um registo fiel
dos acontecimentos, no sentido de proceder a uma descricao relativamente incontestavel,
para posterior analise e integracao no relatério final.

Para Yin (2010), a observagéo incide, essencialmente, sobre comportamentos
relevantes ou condi¢bes ambientais, considerando que a evidéncia observacional é
especialmente atil para providenciar informacdo adicional sobre a matéria em
investigacao.

Coutinho (2014) define a observagdo como o registo de unidades de interacdo
social bem definidas, com base naquilo que o investigador consegue ver e ouvir. O
recurso as técnicas de observacdo permite documentar iniciativas, condutas e meios
fisicos, independentemente da vontade e da interferéncia de terceiros. Dai a relevancia
deste dispositivo metodoldgico na pesquisa em Ciéncias da Educacdo e outras CSH.

A teorizacdo de Coutinho distingue duas dimensfes importantes a considerar
nas técnicas de observacdo, o grau de estruturacdo e o envolvimento do observador.
Quanto ao primeiro topico, no caso da observacdo estruturada, o investigador serve-se
de um protocolo de observacédo pré-definido, tendo em conta os aspetos que pretende
observar; na observacdo ndo estruturada, o investigador regista tudo o que vé e ouve,
vertendo essa informacdo em registos detalhados. Relativamente a segunda dimenséo, sao

consideradas trés situacoes distintas: a observagdo nao obstrutiva ou ndo reativa, quando
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o0 investigador € um observador externo que nao interfere na acdo em observacao; a
observacdo reativa, que implica que o observador se identifique, explicite 0s seus
objetivos, mas assuma plenamente a funcdo de investigador, ndo interferindo no rumo
dos acontecimentos; a observacéo participante, em que o investigador assume um papel
ativo, atuando como mais um membro do grupo que observa, com o objetivo de obter a
perspetiva de um insider do grupo, sem que se perca a sua credibilidade enquanto
investigador. Em qualquer dos casos, porque se lida com pessoas que tém legitimo direito
a preservacdo da sua identidade, as questfes deontologicas colocam-se com maior
agudeza, obrigando a que sejam cumpridos requisitos éticos fundamentais, como o
consentimento informado e a confidencialidade (Coutinho, 2014)

Relevando a importancia da observacgéo participante no contexto de trabalho de
campo em investigacao qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) aconselham uma abordagem
ndo dissimulada, em que o investigador explica os seus propésitos aos participantes,
promovendo, deste modo, uma atitude mais colaborante. Os autores preveem uma gama
de papéis que o investigador de campo pode envergar, situando, num dos extremos, 0
observador completo que, de todo, ndo intervém nos acontecimentos a observar e, no
extremo oposto, o observador que se envolve inteiramente na situacdo em analise,
existindo uma diferenca minima entre a sua atitude e a dos participantes no estudo. Para
evitar os riscos de uma interacdo excessiva, que o leve a dispersar-se do que pretende
pesquisar, o investigador devera, constantemente, aferir a quantidade certa de
participacdo, bem como o0 modo como participa, sem nunca perder de vista as finalidades
da sua demanda investigativa.

Também Yin (2010) problematiza as vantagens e o0s inconvenientes desta
modalidade de observacdo, apontando, como maior valia, a oportunidade de se
compreender uma dada realidade a partir de uma perspetiva interna, o que permite ao
investigador obter um retrato mais “preciso” do fenémeno em estudo e, como principal
desvantagem, a eventual sobreposicdo do papel de participante ao de observador, o que
pode subtrair amplitude e objetividade a investigacdo. Estas e outras condicionantes
devem ser devidamente ponderadas quando se opta por esta estratégia de coleta de dados.

Cientes de tais potencialidades e constrangimentos, elegemos a observagéo
participante como via principal para coleta de informagdo nos quatro encontros
formativo-colaborativos que consumaram a acdo supervisiva/formativa prevista no

ambito da fase interventiva deste estudo.
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Foram escrupulosamente obedecidas as exigéncias deontologicas estipuladas para
0 uso desta técnica de captacdo de evidéncias. Atempadamente, esclarecemos o0s
participantes no estudo dos objetivos do processo formativo de que seriam 0s
protagonistas e de todos os procedimentos metodoldgicos que para tal viriamos a
mobilizar. Sob o efeito destas diligéncias, criar-se-ia um ambiente de trabalho distendido
e estimulante, verificando-se, da parte dos professores em formacéo, uma atitude recetiva
e cooperante, condicdo imprescindivel a prossecucdo do desiderato mor da investigagéo.

A investigadora procurou envolver-se o0 bastante na atividade em observacéo,
para, ndo perdendo o fio condutor da pesquisa, facilitar o desenvolvimento/transformacao
dos sujeitos investigativos em termos de percecbes e concetualizacdo da praxis sobre e
em EC.

Intentando capitalizar objetividade na captacdo de informacdo e assegurar a
fidelidade do retrato da situacdo, optou-se pela gravacdo em audio dos quatro seminarios
colaborativos, de que foi feita a respetiva transcri¢do, para posterior analise de contetdo.

Assim, a observacdo participante representaria um instrumento chave no

esclarecimento da interrogacdo charneira da pesquisa aqui aduzida.

A triangulacéo

Ainda que ndo totalmente consensual, o conceito de triangulacdo esta
extensamente disseminado na literatura especializada em investigacdo qualitativa,
representando, para varios autores, um procedimento fundamental na elaboragdo
metodoldgica.

Yin (2010) salienta como principal vantagem do recurso a multiplas fontes e
instrumentos de recolha de dados “o desenvolvimento de linhas convergentes de
investigacao”, que resultardo em conclusdes mais convincentes e acuradas (Yin, 2010, p.
126). Também Stake (2009) realca o contributo da triangulagdo “para alcangar a
confirmacdo necessaria, para aumentar o crédito na interpretacdo, para demonstrar a
semelhanga de uma asser¢do” (Stake, 2009, p. 126). Particularmente, a triangulacéo das
fontes de dados permite verificar se a realidade observada se mantém ou ndo, em fungéo
de diferentes circunstancias. Por seu turno, Duarte (2009) traz a lume a pergunta
“Triangulagdo com o propdsito da validade... ou algo mais?”, no sentido de enfatizar uma
visdo mais “aberta”, “realista” e “pragmatica” da abordagem metodoldgica. A autora

milita em concecBes que entendem a triangulacdo ndo s6 como um processo de validagdo
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cumulativa, mas também como um metodo de integracdo diversas perspetivas no
fendmeno em estudo (complementaridade), como forma de levantar paradoxos e
contradi¢Bes ou, ainda, como estratégia de desenvolvimento, salientando a utilizacdo
sequencial de métodos, de maneira a que 0 recurso inicial instrua o emprego de uma
segunda metodologia.

Os autores acima referenciados admitem quatro distintos protocolos de
triangulacdo, a saber:

v Atriangulacio de dados — traduz a recolha de evidéncias, recorrendo a varias

fontes, em tempos, espacos e com sujeitos diferentes;

v Atriangulagdo do investigador — consiste em comparar a influéncia de varios
investigadores, ao nivel dos problemas e resultados do estudo;

v' A triangulacédo tedrica - recorre a diversos paradigmas para interpretar um
conjunto de dados de uma investigacdo, no sentido de se verificar a sua
utilidade e capacidade;

v A triangulacao metodoldgica - recruta diferentes técnicas de coleta de dados
para averiguar um determinado objeto de pesquisa.

No guadro da pesquisa aqui aduzida, a triangulacéo revelar-se-ia uma poderosa
aliada no esclarecimento das duas questdes fulcrais que nela se entrecruzam. Referimo-
nos, concretamente, a triangulacdo de dados (fontes) e a triangulacdo metodoldgica,
ambas mobilizadas para, ora o equacionamento da perspetiva de EC da escola a que
pertencem os participantes no estudo, ora para o apuramento da (eventual) evolucdo das
percecOes e das concecdes das praticas sobre e em EC dos sujeitos investigativos,
incorporando nesse desenvolvimento a visdo de educacao cidada da organizagéo escolar
que integram.

As figuras 4 e 5 ddo-nos uma imagem sincronizada da forma como a triangulacéo

foi operacionaliza no contexto da nossa pesquisa.

121



Andlise documental

Andlise documental
Focus group

Observagao participante

Focus group

Figura 4. - A triangulagdo no Figura 5. — A triangulagéo no apuramento da
equacionamento da perspetiva de EC da evolucdo dos participantes no estudo, ao nivel
escola das respetivas percegbes sobre a EC e da

concetualizacdo das préprias praticas em EC

(esquema adaptado de Rocha, 2011)

No que toca a extracdo da perspetiva de EC da escola, a triangulacéo (figura 4)
envolveu a analise documental e a entrevista no formato focus group (triangulacéo
metodoldgica); em termos de triangulacdo de dados (fontes), para além da arrolamento
dos escritos que projetam e materializam os intentos educativos da escola,
respetivamente, o Projeto Educativo do Agrupamento e o Plano Anual de Atividades —
2015/2016, ouvimos as vozes dos coordenadores de departamento e da diretora da escola,
bem como dos representantes dos alunos.

Quanto ao apuramento do virtual desenvolvimento dos participantes no estudo, ao
nivel das respetivas representacdes sobre a EC e da concetualizagdo das proprias préaticas
em EC, (figura 3) a triangulacdo metodoldgica contemplou a observacao participante e,
novamente, a pesquisa documental e a entrevista via focus group. Em matéria de
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triangulacdo de fontes de dados, as prestacdes dos participantes e da investigadora ao
longo da acdo de formacao/supervisao, juntaram-se a Ultima inquiricdo dos professores-
formandos, realizada no encontro que encerrou o processo formativo, e a matriz do plano

de acdo em EC, construida nas 22, 3?, 42 e 52 sessdes formativo-colaborativas.
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CAPITULO 4 — Tratamento, analise,
Interpretacao e discussao dos dados
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A tarefa analitica, ou seja, a tarefa de interpretar e tornar compreensiveis
os materiais recolhidos, parece ser monumental quando alguém se envolve num
primeiro projeto de investigacGo. Para quem nunca empreendeu uma tarefa
destas, a andlise afigura-se monstruosa, sendo o primeiro impulso evitd-la (...). Se
for encarada como uma serie de decisbes e tarefas, em vez de ser vista como um
imenso esforco de interpretagdo, a andlise de dados surge como algo mais
agraddvel.

(Bogdan & biklen, 1994)

Empresa capital no desenvolvimento de qualquer plano investigativo, a anélise de
dados é, reconhecidamente, uma tarefa probleméatica, mormente, em se tratando de
projetos de indole qualitativa (e sociocritica, como € o caso do estudo aqui narrado), quer
porque tais dados podem assumir formas tdo diversas como narracOes, fotografias,
gravacOes audio e video, entre muitas outras, quer porque, contrariamente ao que acontece
na investigacdo quantitativa, na pesquisa qualitativa é dificil distinguir, com rigor, a etapa
de coleta da fase de analise de dados, tanto mais que ambos os momentos se condicionam
e complementam, mutuamente (Coutinho, 2014).

Pelo maior dinamismo e flexibilidade que revestem, os projetos qualitativos (e,
porque partilham de idénticos pressupostos metodolégicos e epistemolégicos, também os
de natureza sociocritica) implicam, frequentemente, um vasto arsenal descritivo,
obrigando a sua organizacao e reducéo, por forma a facilitar a compreensao das questdes
em estudo, designadamente, por parte de eventuais leitores. Trata-se, afinal, de trabalhar
os dados, organiza-los, dividi-los em unidades manipulaveis, sintetiza-los, padroniza-los,
0 que acarreta uma permanente tomada de decisdo sobre 0 que € pertinente e merece 0
destaque da divulgacdo (Bogdan & Biklen, 1994).

Face a identificacdo de diferentes formas de abordar a recolha e o tratamento de
dados em investigagdes qualitativas, Coutinho (2014) subscreve a expressdo “modos de
analise” proposta por Myers (1997), em detrimento da designacdo “andlise de dados”,
destacando como particularidade comum a todos esses “modos de andlise” o facto de, em
qualquer caso, recairem em palavras, tratando-se, portanto, de uma analise textual. Para
a andlise de texto e/ou de dados que tomam a forma de texto escrito ou dito, um método
amplamente usado é a anélise de conteudo. A metodologa define esta técnica como um

processo que envolve um conjunto de procedimentos potenciadores de uma analise

127



sistematica de um corpus de material textual, visando o inventario e a quantificacdo de
palavras, frases ou temas chave, o0 que permitira ao investigador identificar estruturas e
regularidades nos dados e, a partir dai, formular inferéncias e estabelecer comparacdes.

Entronca numa tal definicdo de analise de conteudo a concetualizacdo de Bardin
(2007), que entende este método como “um conjunto de técnicas de analise das
comunicagfes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
contetdo das mensagens” (Bardin, 2007, p. 33). A autora sublinha, no entanto, que o mais
importante ndo é a descricdo dos conteudos, mas sim os saberes que deles podem ser
deduzidos, destacando a dimenséo inferencial da analise de conteddo. Exige-se, assim, a
quem analisa a dupla tarefa de, como qualquer outro recetor, compreender o sentido da
mensagem e, sobretudo, entrever uma outra mensagem, a partir ou ao lado da primeira,
ndo se limitando a uma leitura literal e trazendo a luz “segundos” sentidos, por forma a
estabelecer correspondéncias entre as estruturas semanticas e as dimensdes psicoldgicas
e socioldgicas das comunicagdes.

A teorizacdo de Bardin (2007), seguida por Coutinho (2014), distingue trés fases
na tarefa analitica, a saber: a pré-analise; a exploracdo do material (a codificacdo); o
tratamento dos resultados (a inferéncia e a interpretacao).

A primeira, fase corresponde o periodo de organizacio do material recolhido,
resultante do primeiro contacto com os documentos, a leitura flutuante, donde podem
surgir as primeiras hipoteses ou questdes orientadoras do trabalho a desenvolver. E
também este 0 momento em que se procede a constituicdo do corpus documental a
submeter aos procedimentos analiticos. O segundo momento, a etapa mais morosa e
“mecanica” de todo o processo, traduz a confirmag¢do ou infirmagdao das conjeturas
formuladas na fase anterior, procedendo-se a transformacéo (por recorte, enumeracéo e
categorizacdo) dos dados em bruto, a sua codificacdo, de modo a ser alcan¢ada uma
representacdo do contetdo ou da sua expressdo. Por Gltimo, mas ndo menos importante,
o0 tempo consignado a interpretacao e inferéncia é votado a comparacdo de enunciados e
acOes entre si, para dai se extirpar o verdadeiro significado dos discursos expressos,
compreender em profundidade o sentido de determinadas afirmac6es ou comportamentos,
enfim, iluminar tudo aquilo que, eventualmente, possa estar escondido na realidade
aparente (Bardin, 2007; Coutinho, 2014).

Dando cumprimento a ardua empreitada que é a analise de contetido, ensaiamos,

neste passo da nossa investigacdo, as técnicas sugeridas pelas autoras que vimos
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referenciando, buscando extrair do manancial informativo tudo o que fosse pertinente ou
estivesse conectado para/com as questdes e objetivos do estudo.

Lembramos que esta rota investigativa foi percorrida em duas etapas
reciprocamente complementares, pelo que, tal como o processo de captacdo de
informacdo, o labor analitico aqui levado a cabo compreendeu dois momentos
intervalados no tempo da investigacao, correspondendo o primeiro a fase descritiva e o
segundo ao periodo interventivo.

Impos-se, assim, a organizacdo deste capitulo em duas partes, uma, relativa a
analise de conteddo da informacédo recolhida na fase descritiva do estudo, e outra,

acomodando a tarefa analitica dos dados obtidos na etapa interventiva.

4.1 - Analise de conteudo dos dados recolhidos na fase
descritiva

4.1.1 - Pré-analise

Decalcando as propostas metodoldgicas atras assinaladas, no primeiro contacto
com o conjunto da documentacdo recolhida, procedeu-se a uma leitura flutuante, através
da qual foi possivel estimar as primeiras possibilidades de organizacdo do material
informante. Na sequéncia da leitura inicial, foi delimitado o corpus documental a ser
objeto do trabalho analitico, fazendo seus constituintes 0s seguintes escritos:

i) Documentos estruturantes da acdo educativa da escola a que pertencem 0s
participantes no estudo, designadamente:

- Projeto Educativo do Agrupamento (partes 2 e 3);
- Plano Anual de Atividades 2015/16.

il) Transcricdo da entrevista focus group com os coordenadores de departamento
e a diretora do agrupamento;

iii) Transcricdo da entrevista focus group com os alunos membros da Associacéo
de Estudantes da escola;

iv) Transcri¢do da entrevista focus group inicial com os participantes no estudo.
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4.1.2 - Exploracéo dos dados — Codificacéo

A determinac&o e ordenacdo do corpus documental seguiu-se o aturado € moroso
processo de codificacdo de cada um dos seus elementos constitutivos.

O esforco de codificagdo de todo o material informativo foi, neste estudo, apoiado
pelo recurso ao programa informatico NVivo que, em muito, nos facilitaria a aplicagdo
dos procedimentos estipulados por Bardin (2007) e Coutinho (2014) para o
prosseguimento desta fase, designadamente, o recorte, permitindo-nos “guardar”, de
forma organizada, as unidades de andlise (expressdes) destacadas e a enumeracao,
auxiliando-nos no inventario das unidades de registo selecionadas, para o que foram tidas
em conta, essencialmente, as regras da ocorréncia e da frequéncia.

Observando os dois diferentes tipos de categorizacdo admitidos pela literatura da
especialidade, as categorias pré-definidas e as categorias de carater exploratério, a tarefa
analitica aqui desenvolvida integrou ambas as tipologias, aplicando-se o primeiro
procedimento a organizacgdo categorial das transcri¢@es das entrevistas focus group (com
os coordenadores de departamento e a diretora do agrupamento, com os alunos membros
da Associacdo de Estudantes da escola e com os participantes no estudo) e o segundo
sistema aos restantes constituintes do corpus documental. Caucionando as opgoes
metodoldgicas aqui assumidas, a tese de Esteves (2006), ndo obstante defendendo um
modelo de categorizacdo de teor fundamentalmente dedutivo, em que as categorias
emergem do conteddo do material informante, admite que, no caso das entrevistas, 0s
topicos de questionamento estipulados nos respetivos guibes possam servir de inspiracao
a uma primeira organizagéo categorial.

A efetivacdo das prescricdes metodoldgicas de autores de reconhecida assinatura,
no dominio da andlise de conteldo, patrocinaria a consolidacdo do processo de
categorizacdo, constituindo um garante dos critérios de qualidade a observar na
formulacdo das categorias, como sejam, a exclusdo muatua, a homogeneidade, a
pertinéncia, a objetividade e fidelidade e a produtividade (Esteves, 2006; Bardin, 2007;
Coutinho, 2014).

Aspirando a otimizacdo do trabalho analitico, procedeu-se a composicdo de
grelhas de codificacdo para cada um dos constituintes do corpus documental, o que
corresponde a uma adaptacdo da metodologia ensaiada por Castilho (2013), emergindo

da respetiva apresentacdo e apreciacdo abreviada as primeiras linhas de analise, a serem
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alvo de maior aprofundamento e sistematizagdo no momento reservado a inferéncia/

interpretacéo e discusséo dos dados.

Projeto Educativo do Agrupamento (partes 2 e 3)

A organizagdo da exploracdo do contetdo das paginas do Projeto Educativo do
Agrupamento, que selecionamos para ser objeto do labor analitico, procedeu da estrutura
inerente a sua redacao. Mais exatamente, as partes em que se desdobra o texto destacado
determinaram a disposicdo da analise em duas categorias: 1 — “Principios e valores
inspiradores da acfo educativa do agrupamento”; 2 — “Areas de intervencdo e linhas
orientadoras da acdo educativa do agrupamento”.

Uma leitura mais profunda e inquiridora dos considerandos valorativos que
incorporam a primeira categoria levou a identificagdo de tendéncias e conceitos que
codificamos em quatro subcategorias: 1.1- “Qualidade/exigéncia”; 1.2 — “Articulacdo”;
1.3 — “Participacdo”; 1.4 — “Cidadania” (ver Tabela 1).

Tabela 1 — Codificacdo do Projeto Educativo do Agrupamento (partes
2¢e3)

Categorias Subcategorias Frequéncia
1 — Principios e 1.1 — Qualidade/exigéncia 4

valores inspiradores | 1.2 - Articulacdo 4

da agdo educativa do | 1.3 -Participacdo 5
agrupamento 1.4 - Cidadania >

2 —Areas de 2.1 - Desenvolvimento da aprendizagem e do ensino 10
intervencdo e linhas | 2.2 — Promocg&o da relacdo com a comunidade 9
orientadoras da agdo | 2.3 — Consolidac¢3o da identidade e coesdo 7

educativa do 2.4 — Fomento da integragao e igualdade de oportunidades 10
agrupamento

O item Qualidade/exigéncia reline enunciados que versam a promoc¢do da
aprendizagem e do ensino, referindo-se, quer a motivacao, sucesso e avaliagdo dos alunos
de todos os niveis de ensino, quer a formacao e desenvolvimento profissional e pessoal
de docentes, ndo docentes e outros responsaveis educativos. A rubrica Articulagéo junta
segmentos relativos a garantia da organicidade do processo educativo, como sejam a
articulacdo entre as disciplinas, os anos e os ciclos de escolaridade, e a coordenacao da

acdo dos diferentes atores educativos e interacdo da escola com os parceiros da
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comunidade (meio envolvente). A subcategoria Participagdo acomoda as unidades de
registo respeitantes ao incremento da colaboracéo dos diversos atores educativos (6rgéos
diretivos, alunos, encarregados de educacdo, docentes, ndo docentes e parceiros
comunitarios) nos projetos/atividades e decisGes da escola, bem como na definicdo da
politica educativa do agrupamento. O titulo Cidadania engloba expressdes conotadas
com a elevacéo da cultura e educagéo cidadas na escola, incidindo na inclusdo plena dos
alunos na escola e na comunidade e o seu desenvolvimento integral, assim como na
valorizacéo e defesa do patrimdnio escolar e histdrico-cultural-natural concelhio.

De registar é a reparticdo quase equitativa das entradas em funcdo de cada uma
das subcategorias levantadas, tendo os itens 1.1 e 1.2 juntado quatro unidades de registo
cada um e as rubricas 1.3 e 1.4 computado cinco enunciados uma e outra.

O ter-se encontrado, na argumentacdo valorativa do Projeto Educativo do
Agrupamento que integra a escola a que pertencem os participantes no estudo, um padréo
que versa a consolidacdo da implementacdo da cidadania (e da educacéo cidada), podera
ser indicativo da relevancia atribuida a esta dimensao educativa ao nivel da concecéao da
acao educadora desta organizacdo, percecdo que se reforca se atentarmos no nimero de
enunciados agregados na subcategoria/constante em questao.

Os trechos que integram a segunda categoria de analise, Areas de intervenc&o e
linhas orientadoras da agédo educativa do agrupamento, assinalam as metas e objetivos
estratégicos a concretizar no ambito da acdo educativa da escola/agrupamento. Tal
enunciado esta disposto, essencialmente, em quatro campos a que fizemos corresponder
outras tantas subcategorias de analise: 2.1 — “Desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem”; 2.2 — “Promocé&o da relagdo com a comunidade”; 2.3 — “Consolidacdo da
identidade e coesdo”; 2.4 — “Fomento da integracédo e igualdade de oportunidades”.

No topico Desenvolvimento da aprendizagem e do ensino, agregaram-se alvos
relacionados ora com o desenvolvimento do processo de aprendizagem e a melhoria dos
resultados escolares interna e externamente, ora com a garantia da disciplina e seguranca,
ora com o beneficio da atividade pedagdgica docente. No indicador Promocéao da relacéo
com a comunidade, juntaram-se objetivos que se prendem com a rentabilizagéo e partilha
dos recursos existentes no territorio educativo, com a abertura do agrupamento a
comunidade e com ligagéo da escola a cada um dos parceiros comunitarios. Na rubrica
Consolidacéo da identidade e coeséo, agruparam-se escopos relativos a salvaguarda da
articulacdo e organicidade do procedimento educativo, bem como ao aperfeicoamento da

comunicagéo interna e externa e ao abonamento da imagem do agrupamento. Por fim, na
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subcategoria Fomento da integracao e igualdade de oportunidades, alojaram-se metas
relativas ao incremento da fungéo social e politica do agrupamento, & garantia da inclusdo
plena na escola e na comunidade de todos os alunos, a promogéo do sucesso educativo de
todos os estudantes e a construcdo da vivéncia cidada na instituicéo.

Olhando a quantidade de passagens alojada em cada um dos quatro campos que
originaram os subtemas de andlise desta categoria, verificamos uma maior incidéncia nas
subcategorias 2.1 e 2.4, que somam dez unidades de registo cada, do que nos itens 2.2 e
2.3, que integram nove e sete enunciados, respetivamente, o que podera indiciar mais uma
marca da proeminéncia da EC na escola, sobretudo se se (e parece-nos adequado)
conectar o Fomento da integracdo e igualdade de oportunidades a realizacdo da
cidadania neste contexto escolar.

Plano Anual de Atividades 2015/16

Este escrito encontra-se estruturado em torno de dois eixos fundamentais: por um
lado, a ponderacédo do contributo para a materializacdo das areas de intervencao e linhas
orientadoras da atividade educadora do agrupamento (Projeto Educativo) de cada um dos
projetos e atividades nele programadas, em fungdo dos departamentos curriculares
existentes no agrupamento e, por outro lado, o enquadramento da participacéo/papel dos
diferentes atores educativos no ambito da operacionalizacdo das iniciativas agendadas, ao
nivel dos diversos departamentos. Tais pilares ditaram a constituicdo das duas categorias
fundamentais de analise deste documento, a saber: 1 — “Areas de intervencdo e linhas
orientadoras da agdo educativa do agrupamento visadas nos projetos e atividades
propostas”; 2 — “Enquadramento da participacao/papel dos diferentes agentes educativos
nos projetos e atividades propostos” (ver Tabela 2).

Correspondendo a primeira categoria analitica desta fonte informativa ao
contetdo da segunda grande estrutura de andlise do Projeto Educativo, verificar-se-ia,
necessariamente, a mesma concordancia ao nivel da determinacdo das respetivas
subcategorias exploratérias. No registo de cada uma das mais de uma centena de
iniciativas catalogadas no documento em apreco, € indicado, muitas vezes repetidamente,
um vasto conjunto das metas e objetivos estratégicos do Projeto Educativo a

operacionalizar, dai resultando a enormidade de entradas em cada uma das subcategorias
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Tabela 2 — Codificagao do Plano Anual de Atividades 2015/16

Categorias Subcategorias Frequéncia por departamentos
DEP | D1°C DL DCSH | DMCE | DE DSEAE | Totais
1 — Areas de intervencdo e linhas 1.1 — Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem 22 | 45 29 | 25 15 75 |5 216
orientadoras da a¢do educativado | 1.2 — Promogdo da relagdo com a comunidade 15 | 63 16 |4 55 |3 156
agrupamento visadas nos projetos e| 1.3 — Consolidacdo da coes3o e identidade 55 79 61 19 25 112 | 5 356
atividades propostos 1.4 — Fomento da integragdo e igualdade de oportunidades 35 |56 23 | 23 5 14 |6 156
2.1 — Professores/educadores como “dinamizadores” 34 |52 20 | 12 13 29 |5 165
2- Enquadramento da participagdo | 2.2 — Assistentes operacionais como “dinamizadores” 19 |30 1 50
e papel dos diferentes agentes 2.3 — Parceiros comunitdrios como “dinamizadores” 13 |6 19
educativos nos projetos e atividades| 2.4 — Encarregados de educagdo como “dinamizadores” 8 17 25
propostos 2.5 — Alunos como” dinamizadores” 3 4 7
2.6 — Alunos como “publico-alvo” 28 | 57 14 | 14 10 4 3 130
2.7 — Comunidade educativa como “publico-alvo” 9 3 5 7 3 27 |2 56
2.8 — Encarregados de educacdo como “publico-alvo” 3 3 6

DEP — Departamento de Educagdo Pré-escolar; D 12 C — Departamento do Primeiro Ciclo; DL - Departamento de Linguas; DCSH - Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas; DMCE — Departamento de Matematica
e Ciéncias Experimentais; DE - Departamento de Expressdes; DSEAE — Departamento de Servigcos Especializados de Apoio Educativo.
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determinadas (&reas de intervencdo e linhas orientadoras da acdo educativa do
agrupamento).

A respeito desta categoria de andlise, julgamos oportuno dar nota das seguintes
constatacOes: O item Consolidacdo da coesdo e identidade (subcategoria 1.3) € 0 que,
destacadamente, apresenta maior numero de entradas (356), seguido da rubrica
Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (subcategorial.l), que conta 216
enunciados, cifras para as quais concorreram sobretudo os assentamentos das atividades
e projetos propostos pelo Departamento de Expressfes, embora se trate de uma area de
intervencdo e linha orientadora cujos objetivos e metas sdo também amplamente
assinalados nos apontamentos de projetos e atividades de outros departamentos; por outro
lado, as subcategorias que congregam menor volume de registos s&o a Promocédo da
relacdo com a comunidade e o Fomento da integracdo e igualdade de oportunidades,
ambas com 156 entradas, o que poder4, de certa forma, significar uma subtracdo do relevo
atribuido a implementacdo da EC na escola.

No segundo grande tema de analise do informante em questéo, alojaram-se todos
0s segmentos (unidades de registo) concernentes a indicacdo expressa, em cada um dos
registos dos projetos e atividades constantes neste documento, quanto ao envolvimento
de alunos, professores/educadores, assistentes operacionais, encarregados de educacéo,
parceiros comunitéarios e comunidade educativa, em geral. Entre a variedade de situa¢es
encontradas emergiram oito constantes geradoras de subcategorias de analise como: 2.1
— “Professores/educadores como “dinamizadores™”; 2.2 — “Assistentes operacionais
como “dinamizadores™”; 2.3 — “Parceiros comunitarios como “dinamizadores””; 2.4 —
“Encarregados de educagdo como “dinamizadores”™”; 2.5 — “Alunos como
“dinamizadores™”’; 2.6 — “Alunos como “publico-alvo™”’; 2.7 — “Comunidade educativa
como “publico-alvo™”; 2.8 — “Encarregados de educagdo como “publico-alvo™”.

A distribuicdo das entradas pelos diferentes topicos que consubstanciam esta
categoria exploratdria, em funcdo dos diferentes departamentos curriculares, é digna de
dois destaques: integram a esmagadora maioria de incidéncias as subcategorias 2.1 e 2.6,
com cento e sessenta e cinco e cento e trinta entradas. Inversamente, a rubrica 2.5 é uma
das que rene menor quantidade de unidades de registo, apenas sete. Tais verificagdes
deixam-nos pressentir, mormente, ao nivel do envolvimento dos professores e dos alunos
nas iniciativas propostas no Plano Anual de Atividades, a concecdo de prestacdes de

natureza muito diversa e dicotémica.
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Transcricdo da entrevista focus group com a diretora e os coordenadores de
departamento do agrupamento

Os topicos de questionamento do guido da entrevista em epigrafe determinaram
as categorias pré-definidas que estribaram a interpelacdo deste texto, que passamos a
anunciar: 1 — “Relevancia atribuida a implementacdo da EC, na escola”; 2 —
“Operacionalizacdo de projetos/atividades promotores da EC na escola”; 3 —
“Participacéo dos atores educativos nos projetos/atividades promotores da EC na escola”;
4 — “Fatores inibidores e facilitadores da operacionalizacdo de projetos/atividades
promotores da EC na escola”; 5 — “Relevancia da formacéo de professores em EC” (ver
Tabela 3).

A primeira categoria alberga os fragmentos que dizem respeito a argumentacao
dos entrevistados, visando a demonstracdo da importancia atribuida a implementacéao da
educacdo cidadd na escola. Avistaram-se, nestas alegacdes, trés regularidades que
transmutamos nas seguintes subcategorias: 1.1 — “Referem-se aos documentos
estruturantes da acéo educativa da escola”; 1.2 — “Referem-se a atitudes e valores ligados
a EC promovidos em projetos/atividades da escola”; 1.3 — “Referem-se a disciplina de
EC como oferta educativa da escola”.

O argumento que reflete as préaticas, ou seja, 0 que, alegadamente, ocorre na
instituicdo escolar é, portanto, o que pontifica na demonstracao da relevancia e prioridade
da concretizacdo da cultura cidada na escola, em detrimento da ponderagdo do contributo
de documentos e prescritivos oficiais.

O segundo tema analitico junta as alocucdes dos coordenadores de departamento
e da diretora da escola/agrupamento sobre a forma como percecionam a concretizagcdo
das iniciativas voltadas a promocéo da EC na escola, fazendo entrever tendéncias que
instruiram subcategorias de analise, como: 2.1 - “Explicitam globalmente
projetos/atividades”; 2.2 — “Designam as metodologias utilizadas”; 2.3 — “Designam 0s
temas versados”.

Olhando a distribuicdo das intervenc¢des dos entrevistados, em funcdo de cada um
dos itens atras elencados, verificamos que apenas um dos sondados (a diretora) manifesta
uma compreensdo mais abrangente da forma como se operacionalizam o0s
projetos/atividades promotores da EC na escola, sendo que a maioria se queda pela

indicagéo das tematicas abordadas no &mbito de tais iniciativas.
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Tabela 3 - Codificagao da transcri¢ao da entrevista focus goup com a diretora e os coordenadores de departamento do agrupamento

Categorias Subcategorias Ocorréncia
D|C|C |C |[C|Cc|C|C
112 |3 |4(5|6|7
1 - Relevancia atribuida a 1.1 -Referem-se aos documentos estruturantes da acdo educativa da escola/agrupamento X | x|x
implementacdo da EC na 1.2 — Referem-se a atitudes e valores ligados a EC promovidos em projetos/atividades da escola X | x X X | x
escola 1.3 — Referem-se a disciplina de EC como oferta educativa da escola X
2 - Operacionalizacdo de 2.1 — Explicitam globalmente projetos/atividades X
projetos/atividades 2.2 — Designam as metodologias utilizadas X | x X
promotores da EC na escola -
2.3 — Designam os temas versados X | X [x X
3.1 - Referem-se a participacdo dos alunos X
3 — Participacdo dos atores 3.2 — Referem-se a participacao dos professores X X
educativos nos 3.3 — Referem-se a participacdo dos pais/ encarregados de educacdo X | x|x [X
projetos/atividades 3.4 — Referem-se a participacao dos parceiros comunitdrios X
promotores da EC na escola 3.5 - Referem-se a participacao do pessoal ndo docente X
4 — Fatores inibidores e 4.1 — Referem-se a aspetos decorrentes da politica educativa como aspeto inibidor X [ x|x X
facilitadores da 4.2 — Referem-se a falta de recursos materiais como fator inibidor X | x
operacionalizagdo dos 4.3 — Referem-se a motivagao dos alunos como fator facilitador X
projetos /atividades 4.4 — Referem-se ao apoio dos 6rgdos diretivos como fator facilitador X
promotores da EC na escola | 4.5 — Referem-se a recetividade da comunidade educativa como fator facilitador X
5 — Relevancia da formagao 5.1 — Referem-se a modalidades/processos de formagdo formais e informais X | x
de professores em EC 5.2 — Referem-se ao contributo da supervisao colaborativa X

D — Diretora; C1 — Coordenador 1; C2 — Coordenador 2; C3 — Coordenador 3; C4 — Coordenador 4; C5 — Coordenador 5; C6 - Coordenador 6; C7 - Coordenador 7.
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A categoria 3 — “Participacdo dos atores educativos nos projetos/atividades
promotores da EC na escola” aglomera as ponderagdes dos interlocutores sobre o
envolvimento dos diversos operadores educativos no ambito da concretizagdo dos
projetos e atividades que versam a formacdo do cidadao na escola, seja descrevendo, seja
problematizando tais participacdes. As multiplices reflexdes focaram a intervencdo de
diferentes agentes, facultando o levantamento de subtemas de andlise, tais como: 3.1 —
“Referem-se a participacdo dos alunos”; 3.2 — “Referem-se a participacdo dos
professores™; 3.3 — “Referem-se a participacao dos pais/encarregados de educacdo”; 3.4
— “Referem-se a participacdo dos parceiros comunitarios”; 3.5 — “Referem-se a
participacdo do pessoal ndo docente”.

E visivel que os sondados se debrugcam preferencialmente sobre a implicagio dos
pais e dos alunos nas iniciativas promotoras da EC na escola e ndo tanto sobre o
empenhamento de outros atores educativos, mesmo até dos docentes, o que pode ser
revelador de uma maior preocupacdo e atencdo votadas ao envolvimento dos
encarregados de educacéo e dos discentes nas atividades e na vida da escola.

A quarta estrutura de analise, Fatores inibidores e facilitadores da
operacionalizacdo de projetos/atividades promotores da EC na escola, aglutina as
expressdes proferidas pelos entrevistados acerca das dindmicas que condicionam a
realizacdo dos projetos e atividades voltadas a edificacdo do cidaddo no contexto escolar
que integram, quer se trate de circunstancias constrangedoras, quer sejam condicdes
favorecedoras. A diversidade de consideracdes encontrada originou a ramificacdo desta
categoria de analise nas seguintes subcategorias: 4.1 — “Referem-se a aspetos decorrentes
da politica educativa como fator inibidor”; 4.2 — “Referem-se a falta de recursos materiais
como fator inibidor”; 4.3 — “Referem-se a motivacdo dos alunos como fator facilitador”;
4.4 — “Referem-se ao apoio dos 6rgéos diretivos como fator facilitador”; 4.5 — “Referem-
se a recetividade da comunidade educativa como fator facilitador”.

Atentando na reparticdo das interposicdes dos interlocutores, relativamente as
distintas rubricas anteriormente apontadas, temos que a maior parte dos interpelados
imputa a decisdo da tutela educativa os obstaculos a concretizacdo das iniciativas votadas
a construgdo de uma cultura de cidadania na escola (subcategoria 4.1). Em sentido oposto,
as circunstancias favorecedoras destes projetos/atividades sdo conectadas as dindmicas
do elemento humano da escola/comunidade educativa (subcategorias 4.3, 4.4, 4.5).

A derradeira categoria analitica do documento em exploracdo, Relevancia da

formac&o de professores em EC, integra as considerag0es da diretora e dos coordenadores
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de departamento da escola/agrupamento sobre o contributo da preparacéo de professores
em EC para a implementacdo da cultura cidadd na escola, defendendo e/ou
problematizando distintos modelos de formacéo. Os juizos emitidos permitiram detetar
duas tendéncias, consumando outras tantas subcategorias, a saber: 5.1 — “Referem-se a
modelos/processos de formacdo formais e informais™; 5.2 — “Referem-se ao contributo
da superviséo colaborativa”.

A significativa ocorréncia de intervengdes dos inquiridos a respeito de ambos 0s
itens de analise pode ser demonstrativa da importancia atribuida a preparacdo dos

docentes em EC na edificacédo do ethos cidaddo da escola.

Transcricdo da entrevista focus group com os alunos membros da
Associacdo de Estudantes da escola

A semelhanga do procedimento usado na exploragdo do anterior escrito, a
observancia dos topicos de questionamento da entrevista coletiva com os representantes
dos alunos da escola, determinou a organizacdo categorial do documento a que agora nos
reportamos. Constituiram-se, assim, trés pré-categorias, a saber: A importancia da EC
em meio escolar; A implementacdo EC na escola; A participacdo dos varios atores
educativos nos projetos e atividades promotores da EC na escola (Ver Tabela 4).

Ao primeiro tema analitico, estdo indexadas todas as expressdes indiciadoras do
reconhecimento, por parte dos discentes entrevistados, das virtualidades EC em contexto
escolar. No conjunto das respostas associadas a este topico de questionamento,
insinuaram-se duas tendéncias, a que fizemos corresponder as seguintes subcategorias
analiticas: 1.1 — “Referem-se a atitudes e comportamentos de cidadania passiveis de ser
aprendidos na Escola”; 1.2 — “Referem-se a importancia da disciplina de Educacédo para
a Cidadania”.

Atendendo a forma como as entradas se distribuiram entre as duas subcategorias
consideradas, resulta evidente que a maioria dos alunos inquiridos tem dificuldade em
perceber ou mesmo ndo reconhece a importancia da disciplina de Educacdo para a
Cidadania na promocéo de atitudes ou valores conectados com o exercicio da cidadania.
Inversamente, a percecdo de que a Escola é campo fértil a aprendizagem do saber ser
cidad&o é comum a todos os entrevistados.

A segunda categoria, A implementagdo da EC na escola retne os pronunciamentos

dos representantes dos alunos sobre a forma como se processa a EC na sua escola, bem
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Tabela 4 - Codificacao da transcri¢ao da entrevista focus group com os alunos membros da Associacao de Estudantes da escola

Categorias Subcategorias Ocorréncia
Al | A2 |A3 | A4 | A5
1- A importancia da EC em meio | 1.1 — Referem-se a atitudes e comportamentos de cidadania passiveis de ser aprendidos na Escola X X | x X
escolar 1.2 — Referem-se a importancia da disciplina da Educacdo para a Cidadania X
2 — A implementagdo da EC na | 2.1 — Referem-se a projetos e atividades promotores da EC realizados ou em curso na escola X X X
escola 2.2 - Indicam temas abordados em projetos e atividades promotores da EC da escola X X | x X
2.3 — Sugerem temas a abordar em futuros projetos e atividades promotores da EC da escola X X X
2.4 - Referem-se ao impacto da criagdo da Associagdo de Estudantes na promogao da EC na escola X X X
3- Participacdo dos varios | 3.1 — Referem-se ao interesse geral dos alunos da escola X X X
agentes educativos nos projetos | 3.2 - Referem-se ao papel dos alunos X X X X
e atividades promotores da EC | 3.3 - Referem-se ao papel dos professores X X X
na escola 3.4 - Referem-se ao papel dos pais e encarregados de educacdo X X X | x X

A1 - Aluno 1; A2 — Aluno 2; A3 — Aluno 3; A4 — Aluno 4; A5 — Aluno 5.
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como sobre os temas a desenvolver em futuras realizagfes. Os diferentes aspetos
abordados no ambito deste tdpico de questionamento originaram quatro subcategorias de
analise, a saber: 2.1 — “Descrevem projetos e atividades promotores da EC realizados ou
em curso na escola”; 2.2 — “Indicam temas abordados em projetos e atividades promotores
da EC da escola”; 2.3 — “Sugerem temas a abordar em futuros projetos e atividades
promotores da EC da escola”; 2.4 — “Referem-se ao impacto da criagcdo da Associacgao de
Estudantes na promocdo da EC na escola”.

Repare-se que grande parte dos jovens inquiridos se pronunciou sobre as diversas
rubricas que compdem esta tematica analitica, o que nos deixa entrever que a questdo da
concretizacdo da EC na escola ndo lhes é, de todo, estranha.

A terceira categoria analitica, Participacdo dos varios agentes educativos nos
projetos e atividades promotores da EC na escola, engloba os enunciados relativos a
ponderacdo dos porta-vozes dos estudantes da escola, quer sobre o interesse geral dos
colegas nas atividades promotoras da EC, quer sobre a qualidade da participagéo (como
é e deve ser) dos varios atores educativos nessas iniciativas. Dos distintos focos da
reflexdo, emergiram os subtemas de analise que incorporam esta categoria, sendo eles:
3.1 — “Referem-se ao interesse geral dos alunos da escola”; 3.2 — “Referem-se ao papel
dos alunos™; 3.3 — “Referem-se ao papel dos professores”; 3.4 — “Referem-se ao papel
dos pais e encarregados de educagéo”.

Note-se que, também neste caso, a maioria dos representantes dos alunos opinou
sobre os diferentes itens em que se desdobrou o ultimo tema de analise, 0 que nos permite
intuir que as dindmicas da participacdo configuram um assunto sensivel e de especial

interesse para os estudantes da escola.

Transcricdo da entrevista focus group inicial com os participantes no estudo

Tal como no caso dos anteriores constituintes do corpus documental, a
organizacao da exploracao deste documento fundou-se em categorias pré-definidas, desta
feita, ditadas pelos termos da indagacao dos participantes no estudo.

As temaéticas que orientaram a interpelacdo deste texto sdo: 1 — “Percec¢des sobre
EC”; 2 — “Relevancia atribuida a formacao de professores em EC”; 3 — “Percec¢des sobre
a operacionalizacao dos respetivos projetos/atividades em EC”; 4 — “Percecdes sobre a
qualidade da participacao dos intervenientes nos respetivos projetos/atividades em EC”;
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5 — “Percecg0Oes sobre os fatores inibidores e facilitadores da operacionalizagcdo dos
respetivos projetos/atividades em EC” (ver Tabela 5).

A categoria que inaugurou a analise desta transcricdo acumula as afirmacdes
proferidas pelos participantes no estudo para expressarem o seu entendimento sobre EC.
Entre estes enunciados acharam-se disposi¢fes que fizeram emergir 0s seguintes topicos:
1.1 —“A EC como desenvolvimento de atitudes ligadas ao exercicio da cidadania™; 1.2 —
“A EC como valor(es) associado(s) ao conceito de cidadania”; 1.3 — “Ponderagédo do
contributo da disciplina de EC na implementacdo da educacdo cidada”.

Defrontando a cadéncia das entradas em cada uma das subcategorias atras
indicadas, é incontornavel a constatacdo de que a esmagadora maioria dos docentes
comprometidos com esta investigacdo ndo perceciona a educagdo do cidaddo a uma
abstracdo/conceito ou a uma vertente educacional, mas antes a conecta com promogéo de
comportamentos e valores/ideias afins a realizacéo da cidadania.

O segundo tema de analise, Relevancia atribuida a formacdo de professores em
EC, congrega as intervencGes dos participantes no estudo sobre a forma como a
preparacdo dos professores pode subsidiar o desenvolvimento das (suas) praticas em EC.
Do conjunto das unidades de registo respeitantes a esta categoria, elevaram-se trés
tendéncias de que resultaram subcategorias como: 2.1 — “Referem-se a modalidades de
formacdo”; 2.2 — “Referem-se a tematicas de formacdo”; 2.3 — “Relativizam/minimizam
a relevancia da formacéo”.

Da observacdo das ocorréncias em fungédo das diferentes rubricas, parece ficar
claro que, para os docentes entrevistados, mais importante do que os modelos de formagao
a mobilizar sdo os contetidos formativos a promover, havendo, ainda, participantes que
ndo reconhecem a pertinéncia da preparacao nesta area educativa.

A categoria 3 — “PercecOes sobre a operacionalizacdo dos respetivos
projetos/atividades em EC” alberga as consideracdes dos participantes no estudo acerca
do processamento e impacto das iniciativas por eles promovidas no ambito deste vetor
educacional. Neste conjunto de expressdes, encontraram-se regularidades que
determinaram as seguintes subcategorias: 3.1 — “Descrevem genericamente atividades e
projetos”; 3.2 — “Designam o0s temas versados nos projetos/atividades”; 3.3 — “Designam
as metodologias/estratégias versadas nos projetos/atividades; 3.4 — Ponderam o impacto

dos projetos/atividades no desenvolvimento da EC na escola”.
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Tabela 5 - Codificacao da Transcrigdo da entrevista focus group inicial com os participantes no estudo

Categorias Subcategorias Ocorréncia
P1 |P2 |[P3 | P4 |P5 |P6
1 - Percecgdes sobre EC 1.1 - A EC como desenvolvimento de atitudes ligadas ao exercicio da cidadania X X X X | X
1.2 — A EC como valor(s) associado(s) ao conceito de cidadania
1.3 — Ponderacdo do contributo da disciplina de EC na implementacdo da educacdo cidada | x X X
2 — Relevancia atribuida a 2.1 — Referem-se a modalidades de formagao X
formagdo dos professores na drea | 2.2 — Referem-se a tematicas de formac&o X X X
da EC 2.3 — Relativizam/minimizam a relevancia da formacéo
3 — Percegdes sobre a 3.1 — Descrevem genericamente as atividades e projetos X X X X
operacionalizagdo dos respetivos | 3.2 — Desigham os temas versados nos projetos/atividades X
projetos/atividades em EC 3.3 — Designam as metodologias/estratégias versadas nos projetos/atividades X X
3.4 - Ponderam o impacto dos projetos/atividades no desenvolvimento da EC na escola X X X
4 — Percecg0es sobre a qualidade 4.1 - Referem-se a participacao dos alunos X X
da participagao dos 4.2 — Referem-se a participagao dos professores X
intervenientes nos respetivos 4.3 — Referem-se a participagao dos encarregados de educagdo X
projetos/atividades em EC 4.4 — Referem-se a participacdo dos parceiros comunitarios
5 — Percegdes sobre os fatores 5.1 — Referem-se a aspetos decorrentes da politica educativa como fator inibidor
inibidores e facilitadores da 5.2 — Referem-se a falta de tempo como fator inibidor
operacionalizagdo dos respetivos | 5.3 — Referem-se a falta de estratégia/ planificagdo como fator inibidor
projetos/atividades em EC 5.4 — Referem-se ao apoio/incentivo da Dire¢do como fator facilitador X X
5.5— Referem-se a disponibilidade dos professores e da escola como fator facilitador X X
5.6— Referem-se ao carater voluntario dos projetos/atividades como fator facilitador X X | X

P1 - Participante 1; P2 - Participante 2; P3 - Participante 3; P4 — Participante 4; P5 — Participante 5; P6 — Participante 6; P7 — Participante 7.
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Ao tomar nota da dispersao de entradas pelos quatro topicos de andlise, percebe-
se que a maioria dos professores diretamente implicados nesta investigacdo estdo mais
aptos a narrar as atividades e os projetos que dinamizaram do que a precisar as respetivas
tematicas ou a identificar e sistematizar as correspondentes metodologias.

A quarta estrutura de analise, Perce¢des sobre a qualidade da participacdo dos
intervenientes nos respetivos projetos/atividades em EC, integra as reflexdes dos
participantes no estudo sobre a forma como tem sido processado o envolvimento dos
operadores educacionais, nas acdes dedicadas a construcdo do cidaddo por eles
impulsionadas. Reorganizdmos este conjunto de enunciados em funcdo das constantes
detetadas, a que fizemos corresponder os topicos: 4.1 — “Referem-se & participacdo dos
alunos”; 4.2 — “Referem-se a participacdo dos professores”; 4.3 — “Referem-se a
participacdo dos encarregados de educacdo”; 4.4 — “Referem-se a participacdo dos
parceiros comunitarios”.

A verificacdo da distribui¢do das ocorréncias, em relagdo as quatro subcategorias
de andlise, permite-nos constatar que o0s sujeitos de investigacdo implicaram nas
atividades que promoveram no ambito da EC, atribuindo-lhes diferentes papéis, os
alunos, professores e encarregados de educacdo. Sobre os parceiros comunitarios, 0s
entrevistados fizeram alusdes generalistas quanto a sua participacdo na vida da escola e
ndo propriamente nas iniciativas por si dinamizadas, pelo que tais referéncias ndo foram
contabilizadas na subcategoria 4.1.

A ultima categoria de analise do documento em exame, Percecdes sobre os fatores
inibidores e facilitadores da operacionalizacdo dos respetivos projetos/atividades em
EC, incorpora as intervencfes dos participantes a respeito do que consideram ser as
condicdes que favorecem ou limitam a sua praxis em prol da edificacdo do ser cidadao,
na instituicdo escolar que incorporam. Entre as unidades de registo aqui alojadas,
manifestaram-se seis constantes que se traduziram nas seguintes subcategorias: 5.1 —
“Referem-se a aspetos decorrentes da politica educativa como fator inibidor”; 5.2 —
“Referem-se a falta de tempo como fator inibidor”; 5.3 — “Referem-se a falta de
estratégia/planificacdo como fator inibidor”; 5.4 — “Referem-se ao apoio/incentivo da
Diregdo como fator facilitador”; 5.5 — “Referem-se a disponibilidade dos professores e da
escola como fator facilitador”; 5.6 — “Referem-se ao caracter voluntario dos
projetos/atividades como fator facilitador”.

Atendo-nos a distribuicdo das intervencBes dos interlocutores, em relacdo as

varias subcategorias atras mencionadas, resulta claro que a maioria dos professores que
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integram este estudo atribui aos meandros da decisdo politico-educativa as dificuldades
com que se debatem ao nivel materializacéo das atividades e projeto voltadas a edificacdo
do cidaddo, por eles promovidas (subcategoria 5.1). Inversamente, as conjunturas
facilitadoras do desenvolvimento destas a¢6es sdo adjudicadas a circunstancias geradas

no seio da prépria escola/comunidade educativa (subcategorias 5.4, 5.5 e 5.6).

4.1.3 — Interpretacao e discussao dos dados

No dmbito da derradeira etapa da empresa analitica empreendida na primeira fase
deste estudo, ensaiaram-se comparacdes e conexdes entre enunciados de diferentes fontes
informativas, buscando regularidades e tendéncias, por forma a identificar temas
aglutinadores que recentrassem a analise de conteldo nos propoésitos e interrogacoes
investigativas. Sempre que possivel e julgado pertinente, resgatamos alguns dos marcos
teoricos da investigacao, tendo em vista o aprofundamento da tarefa interpretativa.

A respeito da pergunta “Qual a perspetiva de EC da escola a que pertencem os
participantes no estudo?”, considerdmos as seguintes tematicas de interpretacdo:

i) Relevancia e prioridade atribuidas & EC na escola;

i) Operacionalizacao da EC na escola;

iii) Participacdo dos atores educativos na implementacdo da EC na escola;

iv) Potencialidades e limites/desafios da edificagdo da EC na escola;

V) O ponto de vista dos alunos.

Extraida do exame dos documentos estruturantes da missdo educativa da
instituicdo escolar (PEA e PAA) e do depoimento dos representantes dos 6rgaos de gestao
de intermédia e de topo do agrupamento, a sintese dos quatro primeiros temas
interpretativos traduziria aquilo que podemos qualificar de visdo oficial ou formal de EC
da escola. Parte integrante da perspetiva de EC da escola, o ponto de vista dos alunos,
plasmado no testemunho dos seus mais legitimos representantes, configuraria um
importante complemento e, em certa medida, um pertinente contraponto da versao oficial,
porquanto granjearia o destaque da particularizagéo.

A fonte que, em primeira méo, nos informa sobre a perspetiva oficial de EC da
escola e, particularmente, sobre a relevancia e prioridade outorgadas a tal mandato pela
mesma instituicdo € o Projeto Educativo do Agrupamento.
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Com efeito, o comando magno da funcdo educativo-pedagdgica desta
organizacdo escolar, nas passagens que consagra, quer aos principios e valores que
inspiram a acdo educativa do agrupamento (categoria 1), quer as areas de intervencao e
linhas orientadoras da atividade educacional da instituicdo (categoria de andlise 2), da-
nos um sinal claro da intencionalidade pro-cidada que preconiza.

No que a explanagéo valorativa do PEA diz respeito, salientam-se, entre outras,

expressdes como:

Pretendemos que o Agrupamento de Escolas XXXXXXXXXX seja visto a médio
prazo como uma organiza¢do educativa de referéncia pela qualidade e formagéo
oferecida a comunidade local. O reconhecimento a nivel concelhio como uma
instituicdo detentora de prdticas inovadoras e formadora de cidaddos responsadveis,
criticos e empreendedores, bem como instituicdo integradora é a previsdo para o

contexto escolar deste agrupamento sustentado no PEA (PEA, p.14);

Estes valores serdo orientadores da prdtica educativa ao mesmo tempo que
pretendem elevar a expressdo de identidade e autonomia, construidas pela
consciéncia progressiva de um processo que se pretende inovar no futuro (PEA,

p.15).

Excertos deste teor foram retirados da exposicdo dos principios e valores
orientadores do oficio formador da escola, configurando um padrdo que transmutamos na
subcategoria de analise 1.4 — “Cidadania”. O facto de se ter vislumbrado, nesta
explanacao, uma constante que aponta a edificacdo da cidadania e da educacéo cidada na
escola, ademais, alojando uma significativa cadéncia de entradas, da-nos a entender, sem
risco de grande exagero, gque, segundo o documento guia da atividade educadora da
escola, a construcdo do ethos cidaddo constitui um dos imperativos fundamentais e
prioritarios a materializar.

Por sua vez, as metas e 0s objetivos estratégicos que incorporam a segunda
categoria de andlise deste escrito traduzem, fundamentalmente, a forma como a
instituicdo escolar pretende concretizar os principios que presidem a sua missao
educativa.

Achamos, no texto respeitante a esta tematica analitica, quatro areas de

intervencao/linhas orientadoras da acdo educativa do agrupamento (constituidas noutras
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tantas subcategorias de analise) que consideramos, sensivelmente, consentaneas com a
substancializacdo de cada um dos quatro valores inspiradores da politica educativa da
escola. Da redacdo do subtema 2.4 — “Fomento da integracdo e igualdade de

oportunidades”, destacam-se, a titulo de exemplo, enunciados como:

Implementagdo e desenvolvimento de prdticas para a promog¢do do sucesso dos
alunos com dificuldades ou com necessidades educativas especiais;

Assegurar a plena inclusdo destes alunos na comunidade;

Concretizar uma politica de negociacdo e concertagcdo educativa com os atores
sociais;

Estabelecer o agrupamento como polo de promogdo da cidadania ativa (PEA, p.19).

Admitindo-se a concordancia deste topico com a derradeira subcategoria do
primeiro tema de andlise desta fonte informativa (1.4 — “Cidadania”), ndo sera excessivo
identificar mais sinal do consideravel relevo imputado a implementacdo da cidadania e
da EC na escola (e ainda mais se atendermos a quantidade de unidades de registo
adjudicadas ao item em apreco), objeto que, assim, se assume ndo apenas uma mera
intencdo, mas sim uma dimensdo preferencial e prioritaria da demanda educativa do
agrupamento.

Sendo, por defini¢do, o documento que visa a execugao dos valores e as areas de
intervencdo/linhas orientadoras da funcdo formativa de uma organizacao escolar, seria
expectavel que, no caso da escola em causa, 0 PAA refletisse a consumacédo do peso
relativo atribuido aos varios principios e correspondentes linhas e campos de intervencao
educativos, tal como o estabelecido no Projeto Educativo.

Uma vez que cada um dos assentamentos dos projetos e atividades agendados
neste escrito contempla a indicacao do respetivo contributo para a operacionalizacdo das
areas de intervencdo plasmadas no Projeto Educativo, estabelecemos este tema como a
primeira categoria de analise do Plano Anual de Atividades: 1 — “Areas de intervencio e
linhas orientadoras da acdo educativa do agrupamento visadas nos projetos e atividades
propostos”. Recordamos, também, que, correspondendo o conteldo desta tematica
analitica a matéria da segunda categoria exploratoria do Projeto Educativo, verificar-se-
ia @ mesma consonancia em termos de subcategorias de analise (ver Tabela 2).

Ora, atentando na distribuicdo de unidades de registo (metas e objetivos

assinalados nas inscricdes das atividades constantes neste plano de atividades e que
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incorporam cada uma das areas de intervencdo da acdo da escola) por referéncia as
diferentes rubricas que compde a primeira categoria de exploracdo deste escrito,
constatamos que uma das subcategorias que alberga menor quantidade de entradas é,
justamente, a que se reporta a0 Fomento da integracd@o e igualdade de oportunidades
(subcategoria 1.4), sendo este o objeto mais convergente com a efetivacdo da cidadania e
da EC na escola. E, pois, evidente a décalage, em termos de volume de enunciados, a
favor de outros subtemas de analise como a Consolidacdo da coesdo e identidade
(subcategoria 1.3, com 356 entradas) ou 0 Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
(subcategoria 1.2, com 216 registos), ainda que nos assentamentos dos projetos/atividades
programados pelos departamentos de Educagdo Pré-escolar, do Primeiro Ciclo, de
Linguas e de Ciéncias Sociais e Humanas tenha sido sinalizada uma quantia estimavel de
metas e objetivos constituintes do item 1.4. Em face de tais averiguacdes ndo sera
despropositado inferir uma relativa clivagem entre o peso relativo atribuido a promocéo
da cultura e educacéo cidadas na escola, tal como o exprime o PEA e a relevancia deferida
a efetivacdo do mesmo vetor educativo, nos termos em que se encontra vertida no PAA.
Serd o mesmo que dizer que, de um escrito para o outro, o horizonte do ser cidadao da
escola enfrenta algum esbatimento. O plano da praxis (ou da decisdo sobre a pratica)
traduz um redimensionamento relativamente despromocional da realizacdo cidada da
escola.

O depoimento da diretora e dos coordenadores de departamento do agrupamento
em que o0s sujeitos da investigacdo exercem a sua atividade letiva relanca, na ribalta do
designio educacional desta organizacdo escolar, a construcéo da identidade cidada.

Do exame da transcricdo da entrevista focus group com os representantes dos
orgaos de gestdo da escola, foi possivel estabelecer, no perimetro da primeira categoria
de analise deste documento, trés subcategorias, correspondestes as varias ordens de
argumentos esgrimidos pelos inquiridos no sentido de atestar a relevancia e prioridade da
implementacéo da EC na escola.

A primeira subscritora de tal argumentario ¢ a diretora da escola, comegando por
se referir a disciplina de Educacdo para a Cidadania como oferta educativa da institui¢éo

a que preside (subcategoria 1.3), como prova da aposta nesta vertente educativa:

A oferta complementar deste agrupamento de escolas, desde o primeiro ciclo ao

terceiro ciclo, é a drea curricular de Educacgdo para a Cidadania, e foi definido para
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essa oferta, para essa disciplina, um curriculo que versa sobre vdrios temas

relacionados com a cidadania. (diretora)

Ao rol das demonstra¢des do vulto atribuido a edificacdo da educacdo cidada na
escola juntam-se as alusfes aos textos estruturantes da acdo educativa desta organizagéo
(subcategoria 1.1). A alocuco da diretora, soma-se, a alegacéo de duas coordenadoras de

departamento:

Eu acho também que, quando no Projeto Educativo estd prevista a integracéo e a
igualdade de oportunidades para todos os alunos, a promog¢do do sucesso escolar
para todos os alunos, a redugdo do abandono escolar, estamos, no fundo, a criar
aqui oportunidades para que os alunos possam, futuramente, ser cidad@os com os
mesmos direitos e deveres, para poderem participar de uma forma civica e

responsavel. (C2)

O nosso PAA (Plano Anual de Atividades) estd recheado de projetos ligados a

solidariedade. (C1)

Todavia, a prova mais recorrentemente aduzida verte-se nas mencgdes dos
entrevistados, sobre atitudes e valores conectados com a EC promovidos em
projetos/atividades da escola (subcategoria 1.2). Boa parte dos que acederam a participar
na entrevista aludem & intencionalidade formadora do cidaddo das iniciativas
desenvolvidas no agrupamento, para dar testemunho da importancia e prioridade da
implementacdo da EC neste contexto escolar, facultando-nos, por vezes, um elenco
detalhado das competéncias/comportamentos relacionados com o exercicio da cidadania,
promovidos no quadro dessas atividades e projetos. Exemplo paradigméatico de um

depoimento deste teor é o proferido por C4:

As atividades do nosso departamento ndo sdo viradas para os conteudos
programadticos, mas mais para a formagdo dos homens e das mulheres do Futuro.
N6s ndo damos uma énfase tdo grande as aprendizagens curriculares e aos

resultados académicos, mas sim ao crescimento do integral do aluno, ao respeito
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pelo outro, ao aceitar da diferenca, a cooperacGo com os outros, a ajuda entre

todos... Tudo isso é uma realidade nas nossas atividades. (C4)

Sintomética é também a intervencdo de C1:

Eu sé queria acrescentar que, para além da questdo formal que existe em termos de
documentos estruturantes, os alunos deste agrupamento tém a possibilidade de
crescer como cidaddos, uma vez que somos uma escola inclusiva, somos uma escola
com muitas iniciativas, que visam a promog¢do do espirito soliddrio e critico e o
desenvolvimento da autonomia. Acho que isso é um fator essencial de
desenvolvimento da cidadania. Vejo mais por ai, o que acontece na prdtica, para

além de estar nos documentos. (C1)

Na acecdo destes interlocutores, a proeminéncia da EC na escola €,
insofismavelmente, um facto. E uma realidade comprovada por diversos tipos de indicios,
entre os quais sublevam, acima de proclamagfes documentais e medidas oficiosas ou
protocolares, como manifestacdo maior do destaque dado a edificacdo da educacdo do
cidadao, o que realmente se faz e acontece na sua escola.

E ndo ficara por aqui o comprovativo de tal afirmacdo, se levarmos em linha de
conta que a ponderacdo da pertinéncia da formacgé@o docente em EC pode ser, em certa
medida, indiciadora da importancia outorgada a vertente educacional em causa.

Na entrevista a que vimos aludindo, foi colocada a questdo da relevancia da
formacdo de professores em EC, constituindo-a como mais uma categoria de analise
(categoria 5) da exploracéo da respetiva transcrigdo. Os ditos dos entrevistados dividiram-
se entre as referéncias a modalidades/processos de formacdo formais e ndo formais
(subcategoria 5.1) e as mencGes ao contributo da supervisdo colaborativa (subcategoria
5.2).

A intervengdo mais incisiva, em termos da defesa da necessidade de uma
determinada modalidade de formacdo, como a mais consequente no desenvolvimento

profissional dos professores em EC, pertence a C1:
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Mas eu também acho que é fundamental na formacgdo inicial dos professores. Eu
acho que tem de haver uma base. Se nds, durante a nossa formagdo inicial, ndo
somos sensibilizados, trabalhados no sentido de desenvolver as atividades de uma
determinada forma, nds depois ndo temos tendéncia para as desenvolver, se houver
durante trés, quatro, cinco anos, um trabalho em que hd um incentivo para
trabalhar a cidadania, a formacgdo do cidaddo, acho que depois os terdo professores

uma atitude mais globalizante em relagdo a escola. (C1)

Temos, também, quem defenda e/ou problematize o contributo da “supervisdo
colaborativa” e do “trabalho colaborativo” para o desenvolvimento da competéncia

docente no ambito da promocao da cultura civica na escola:

Este tipo de atividades e projetos implica muita colaboragdo entre colegas e se ndo
houver colaboragdo, se ndo houver trabalho de equipa ... Tem de haver trabalho

colaborativo para que possamos, realmente, aprender uns com os outros... (C5)

Eu acho que a supervisdo colaborativa é muito importante, mas hd um estigma
muito grande no corpo docente em considerar que o “outro” estd a invadir o seu

espaco. (diretora)

Seja defendendo, seja problematizando diferentes processos e modelos formativos,
0 certo é que uma estimavel fatia de inquiridos se pronunciou sobre o interesse da
preparacdo dos professores na area da formacdo do cidaddo, o que interpretamos como
mais uma sugestao do relevo outorgado a implementacao desta dimenséo educativa pelos
Orgaos de gestdo intermédia e de topo da escola.

Sumariando, a respeito da relevancia atribuida a EC na escola, a analise e
interpretagdo (comparativa) de diversos constituintes do corpus documental reunido nesta
primeira etapa investigativa, apontam para uma ponderacdo convergente mas nao
plenamente coincidente. Concretizando, escritos como o PEA ou a transcricdo da
entrevista focus group com os coordenadores de departamento e a diretora da escola,
permitem-nos inferir, sem grande hipérbole, o assinalavel grau de relevancia e prioridade
atribuido a edificagcdo da formacéo cidada naquela institui¢do, enquanto, por seu turno, o
PAA nos deixa intuir uma certa secundariza¢do da materializacdo da cidadania e da EC
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na escola, em beneficio da substancializacdo de outras areas de intervencao e linhas
orientadoras da acdo educativa do agrupamento.

Sobre a operacionalizacdo da EC na escola, 0 manancial informativo provém da
perscrutacdo minuciosa de uma das categorias de analise da transcricdo da auscultacao
conjunta dos coordenadores de departamento e da diretora da organizacdo escolar onde
se processou este estudo.

A segunda categoria de analise da transcricdo da entrevista focus group aos
coordenadores de departamento e a diretora da escola permite-nos compreender o modo
como estes interlocutores percecionam o0 processamento dos projetos/atividades
promotores da EC na escola, ora explicitando globalmente estas iniciativas (subcategoria
2.1), ora designando as metodologia ensaiadas (subcategoria 2.2), ora indicando os temas
versados (subcategoria 2.3).

Partem da diretora as alocu¢des mais abrangentes sobre as acdes levadas a cabo no

agrupamento:

Alids, temos outro grande exemplo que é o Corta-mato Escolar. Os alunos da
Unidade de Multideficiéncia participaram no Corta-mato Escolar com um guia, que
sdo os colegas das turmas deles ou colegas mais velhos, que treinam com eles para

serem guiados na prova. (diretora)

Sobre as estratégias/metodologias implementadas, as intervengfes sdo escassas e,

quase todas, vagas e restritas:

A interdisciplinaridade... (C1)
No Pré-escolar, ndo hd outra forma de trabalhar sendo de forma transversal. (C7)
Nesta questdo da transdisciplinaridade, o Parlamento dos Jovens é um bom

exemplo (...) (diretora)

A respeito dos temas abordados, a expressao dos entrevistados € mais variada e frequente:

Educacdo para a Saude. (diretora)
Os Direitos Humanos, a Sustentabilidade. (C1 e C3)
A Discriminag¢do, o Racismo e o Preconceito, tratados no dmbito do Parlamento dos

Jovens. (C2)
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No primeiro ciclo, temos escolas que desenvolvem projetos em que se trabalha mais

as questdes intergeracionais. (C6)

De uma apreciagdo mais indagatoria da expressao dos participes nesta entrevista
resulta, por um lado, a inferéncia de que, genericamente, estes atores possuem de um
conhecimento assinalavel sobre os tdpicos desenvolvidos na operacionalizacdo de
projetos/atividades promotoras da EC na escola, e por outro lado, a ilacdo da sua menor
compreensdo ou impreparacdo para teorizar sobre a componente técnica ou metodologica
destas iniciativas.

Sumulando, sobre a operacionalizacdo da EC na escola, a exploracéo da segunda
categoria analitica da transcri¢do da entrevista focus group aos representantes dos 6rgaos
intermédios e de topo do agrupamento, permite-nos dizer que ndo suscita grande duvida
que ocorra na escola uma razoavel multiplicidade de a¢des vocacionadas para a promogao
da educacdo cidadd, a julgar pela quantidade e variedade de referéncias feitas a iniciativas
deste teor, mormente, pela diretora do agrupamento. Todavia, 0 como se processam tais
atividades levanta algumas reservas, uma vez que notamos, na réplica dada ao
questionamento sobre as metodologias mobilizadas nestas atividades, uma abordagem
algo vaga ou mesmo uma evidente dificuldade para as concetualizar ou identificar. Tal
interpretacdo autoriza-nos a presumir que a conce¢cdo e 0 exercicio das
metodologias/estratégias mais adequadas a implementacdo da EC poderdo configurar
aspetos criticos da edificacdo da vivéncia da cidadania na escola, havendo, aqui, margem
para desenvolvimento.

Intrinseca a construcdo da cidadania plena é a questdo da qualidade da
participacdo dos atores educativos na implementacdo da EC na escola.

Encontramos noticia sobre esta tematica aglutinadora numa inquiricdo mais
penetrante da segunda categoria de analise do PAA (2015/2016) e do terceiro tema
analitico da entrevista coletiva aos coordenadores de departamento e a diretora do
agrupamento.

Resgatamos a segunda tematica exploratéria do primeiro testemunho acima
indicado, Enquadramento da participacéo/papel dos diferentes agentes educativos nos
projetos e atividades propostos, para, num exame mais incisivo, dar nota da seguinte
constatacdo: As referéncias a Professores/educadores como “dinamizadores”
(subcategoria 2.1) estdo amplamente derramadas nos registos dos projetos e atividades

propostos por todos os departamentos curriculares do agrupamento (contabilizando um
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total de 165), sendo que os enunciados relativos a qualificacdo do papel de outros agentes
educativos, enquanto “dinamizadores”, apenas se verificam e com menor incidéncia nos
assentamentos das iniciativas agendadas pelos departamentos de Educacdo Pré-escolar e
do Primeiro Ciclo e, muito residualmente, nas atividades do Departamento dos Servicos
Especializados de Apoio Educativo. Em sentido inverso, as mencBes que compdem a
subcategoria Alunos como “publico-alvo” (2.6) encontram-se expressivamente
disseminadas nas inscrigdes dos projetos e atividades eleitos pelos véarios departamentos.

Perante tal evidéncia, vird a propdsito presumir a tendéncia para uma distincao
clara e dicotdmica dos papéis a representar pelos diferentes atores educativos, mormente,
professores e alunos, ao nivel da concretizagdo das iniciativas constantes do Plano Anual
de Atividades, outorgando-se, aos primeiros, um envolvimento mais dindmico e atuante
e, aos segundos, uma participacdo menos ativa, na qualidade de espetadores, uma
propensdo que € relativamente mitigada pela ponderacdo das propostas dos
departamentos de Educacdo Pré-escolar e do Primeiro Ciclo. Temos, assim, que o
envolvimento dos diversos agentes educativos e, mais concretamente, a qualidade dessa
participacdo, traduz um ambito da concretizacdo do projeto cidadao da escola passivel de
melhoria.

Indo mais fundo na inspe¢do da terceira categoria de analise da transcricdo da
entrevista focus group aos coordenadores de departamento e a diretora da escola,
Participacéo dos atores educativos nos projetos/atividades promotores da EC na escola,
achamos aquilo que, segundo estes interlocutores, sdo as potencialidades e os desafios do
envolvimento destes sujeitos na vida cidadad da organizagdo que dirigem.

Desde logo, é notério que esta ponderacdo se centra essencialmente na
participacdo dos discentes (subcategoria 3.1) e na implicacéo dos pais e encarregados de
educacdo (subtema 3.3), refletindo-se mais parca e vagamente sobre o papel dos demais
promotores educacionais.

No territorio das mais-valias, situa-se a atitude e o empenho dos mais novos, tal

como nos é sugerido pela entusiastica expressao de duas coordenadoras de departamento:

(os alunos) SGo muito recetivos! Alids, em todas as atividades que sdo desenvolvidas
eles procuram ser dindmicos. Hd um grande dinamismo, sdo muito dindmicos e
surpreendem pela positiva! (C3)

Até se superam! Alguns de quem nds ndo esperdvamos, com limitagées, que nestas

situagdes, no desenvolvimento de projetos deste cardter, nos surpreendem! (C1)
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Todavia, quanto a natureza do papel atribuido aos alunos na concretizacdo de
eventos voltados a promocdo da EC, as indicagbes parecem-nos algo equivocas,
sobretudo quando se compagina essa atuagdo com o desempenho adjudicado a outros

agentes educativos. Sendo, vejamos:

Os alunos sGo a matéria-prima que nds temos que moldar... Depois depende muito
da pessoa que estd a dinamizar o projeto ou que estd responsdvel pelo projeto,
sendo ele um parceiro da comunidade, ou sendo um docente ou um ndo docente e

depende do interesse que ele vai incutir nos alunos. (diretora)

(Os professores) Dinamizadores ativos e incentivadores. Professores e néo sé,

docentes, ndo docentes e parceiros comunitdrios. (diretora)

Esta alocugdo parece corroborar a tendéncia que vimos percecionando de
segmentacdo das prestacOes dos diferentes atores educativos, outorgando a professores,
ndo professores e parceiros comunitarios uma atuacdo mais diligente e determinante e aos
discentes um empenhamento menos autobnomo e decisivo.

O envolvimento dos pais nas atividades que visam a formagdo cidada e na vida da
escola, em geral, é assumido pelos colocutores em presenca como um desafio prioritario
da instituicdo que a todos integra. Isto porque, ao que tudo indica, até ao momento, tal

participacdo tem acusado fragilidades e vincado constrangimentos:

Hd uma situagdo que temos que ressalvar, neste momento... a Associagdo de Pais
da escola sede, desta escola, esteve adormecida durante estes dois ultimos anos e,
com grande incentivo da Dire¢do, eles acabaram por formar os érgdos sociais, ha
quinze dias, por isso, eu penso que, daqui para a frente, as coisas vdo mudar, porque

a Dire¢do tem a Associagdo de Pais como parceira. (diretora)

NGs, até aqui, viamos a intervengdo de todos os intervenientes, um pouco, como
entrar em ceara alheia e ndo aceitdvamos muito bem a interven¢éo dos pais e os
pais também ndo aceitavam muito bem a nossa intervengdo em determinados
campos. Eu penso que as mentalidades tém vindo a mudar e o futuro estd por ai,

na colaboragdo dos vdrios atores. Eu acho que essa visdo estanque de que as
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atividades da escola tém que ficar na escola e os pais que tratem dos filhos em casa
estd a mudar e estd a haver uma maior participagéo dos pais e das familias na vida

da escola... Claro que ainda hd um longo caminho a percorrer... (C2)

Eu acho que se deve investir um pouco mais ai, na relagdo com os pais. Ainda temos

passos a dar... (C1)

Resulta, assim, por demais evidente que, ndo obstante perceberem-se sinais de
evolucdo, a implicacdo dos pais e encarregados de educacdo nos projetos promotores da
EC e na vida da escola, em geral, continua a configurar um aspeto sensivel e
problematico, condicionando a plena constituicdo desta organizacdo como “polo de
cidadania ativa.”

Em jeito de sintese, ndo se afigura excessivo afirmar que, fundeados na analise do
material informativo arrolado para o esclarecimento da questdo da participacdo dos
atores educativos na implementacdo da EC na escola, entrevemos mais um objeto
desafiador de evolugdo e transformacdo. S&o multiplos os indicios e até as declaracdes
expressas de que, no que se refere ao envolvimento dos diversos operadores educativos
em iniciativas fomentadoras da sua identidade civica, a escola tem ainda muito caminho
a fazer. Intuimos a necessidade de transformacdo de concegbes e praticas,
particularmente, em dois sentidos: por um lado, para debelar o défice participativo de
outros agentes educacionais, que ndo alunos e professores (mormente, a implicacdo dos
pais, tanto mais que esta se confirma como uma das grandes expetativas dos 6rgaos de
gestdo intermédia e de topo da escola) e, por outro lado, para reequacionar o papel e o
teor do desempenho de docentes e discentes nas atividades e projetos promotores da EC
na escola, com vista a uma atuacdo mais responsavel, autonémica e consequente daqueles
que devem ser os primordiais sujeitos de todo o ato educativo, os alunos.

O trabalho interpretativo desenvolvido acerca das potencialidades e
limites/desafios da edificacdo da EC na escola teve chancela de uma analise mais fina
do quarto tema analitico da transcricdo da entrevista focus group com os coordenadores
de departamento e a diretora do agrupamento.

Entre as passagens reunidas nas subcategorias 4.3, 4.4 e 4.5, encontramos

intervencdes, tais como:
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A motivagdo! Eu acho que a motivagdo dos alunos para estes projetos tem sido
fundamental!

Ndo me recordo de ndo haver apoio a esse projetos. Acho que, em termos de
hierarquia de topo, também somos apoiados e acho que isso é um motor de
arranque para as pessoas aderirem. (C1)

A recetividade da comunidade, de todos os parceiros... a abertura que existe para

que as atividades sejam dinamizadas, a recetividade que existe! (C3)

Entradas como estas ddo corpo aos subtemas atrés indicados, trazendo ao de cima
a atitude positiva dos atores educativos, como grande mais-valia ao servi¢co da promogéo
da EC na escola.

As declaragdes produzidas pelos representantes dos 6rgdos de gestdo de topo e
intermédios da organizacdo escolar, a respeito dos desafios colocados a consumacao de
acOes impulsionadoras da EC, relevam problemas de variado teor.

Depoimentos da diretora da escola e de uma das coordenadoras de departamento

evidenciam a falta de recursos materiais como fator inibidor (subcategoria 4.2):

Ainda hoje vimos que as escolas néo estdo apetrechadas de todos os materiais, nGo
tém transportes, ndo tém verbas que, por vezes, permitam levar avante
determinadas atividades. (C1)

Isso é o mais premente, a logistica de transportes, cuja resolu¢Go parte, muitas
vezes, das boas relacbes que o agrupamento tem com a restante comunidade

educativa, sobretudo as IPSS’s e as juntas de freguesia. (diretora)

Mas, os problemas que estes interlocutores, mais enfatica e insistentemente, focam
estdo relacionados com as decorréncias da politica educativa nacional (subcategoria 4.1).

Apreciemos, a titulo exemplificativo, as seguintes reflexdes:

Os curriculos sGo muito exigentes, jd no primeiro ciclo. (diretora)

Tem de haver, por parte dos érgdos responsdveis do Ministério, uma clarificagdo do
que é que pretendem de uma escola: sdo os bons resultados? E o desenvolvimento
de bons cidaddos, cidaddos responsdveis e criticos? Eu falo por mim, que me

encontro num dilema, tendo em conta a disciplina que leciono: ou trabalho para os

157



resultados, ou me envolvo em atividades que promovam a cidadania. Isto, para mim
é um contrassenso! Eles tém que clarificar a situagdo! (C2)

Ou seja, os rankings ndo sdo compativeis com a cidadania! (C1)

Confrontados com depoimentos desta natureza, podemos, sem incorrer em abuso,
deduzir que, entre os condicionamentos da acdo formativa da escola, na area da edificagdo
da cidadania, constam, também, como constrangimentos de peso, as derivacOes da
decisdo politico-educativa dos ultimos tempos, que, em muito, dificultam a iniciativa e a
capacidade de canalizacdo de investimento dos operadores educativos, em prol da
identidade cidadd da organizacéo educativa que incorporam.

Tentando a simula do que nos autoriza extrair a documentacdo informante a
respeito das potencialidades e limites/desafios da edificagdo da EC na escola, néo
poderemos escamotear uma dupla inferéncia: no campo das virtualidades, prepondera o
voluntarismo dos atores no terreno, pondo em evidéncia potencialidades inerentes as
dindmicas internas da comunidade educativa; na comarca dos constrangimentos,
levantam-se os obstaculos a prossecuc¢do da vontade do elemento humano, principal ativo
da realizacdo da EC na escola. Entre estes, pontificam as logicas da deliberacdo da tutela
educativa nacional (a pressdo avaliativa, a excessiva carga letiva de professores e alunos
ou ainda o sobredimensionamento curricular), uma responsabilidade que se vé acrescida
se levarmos em conta que a falta de tempo ou a falta de meios materiais pode, direta ou
indiretamente, ser imputada as vicissitudes do sistema educativo portugués.

Vertido na transcricdo da entrevista focus group com os alunos membros da
associacdo de estudantes da escola, o ponto de vista dos alunos obteve, no &mbito desta
tarefa interpretativa, o relevo da particularizacdo, confirmando, como adiante veremos, a
sua dupla qualidade de complemento e contraponto da versdo oficial de EC da escola.

Do discurso dos representantes democraticamente eleitos pelo corpo discente da
escola, releva-se, desde logo, 0 reconhecimento unanime da importancia da
implementacdo da EC em meio escolar (categoria 1), sentenca que 0s estudantes
fundamentam com a enumeracéo de um vasto rol de atitudes e comportamentos conotados
com o exercicio da cidadania, passiveis de ser aprendidos na Escola (subcategoria 1.1).

Atentemos, pois, nas suas préprias palavras:
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A escola é o sitio onde nés passamos muito tempo da nossa vida...E em casa,
principalmente, que nds recebemos a nossa educagdo, mas na escola também
aprendemos a evoluir como pessoas! (A2)

A sabermos comportar-nos como cidaddos... (A4)

A sabermos os nossos direitos, mas também os nossos deveres. (A5)

(...) Sermos mais responsaveis... (A3)

O sabermos defender o que é de todos nds, sem deitar tudo a perder... saber

governar. (Al)

O mesmo veredito parece, ainda, ser confirmado pelo relevo que alguns alunos

atribuem a disciplina de Educacdo para a Cidadania (subcategoria 1.2). Sendo, vejamos:

Eu acho que a disciplina de Educa¢do para a Cidadania é importante porque
podemos falar de muitos assuntos e temas que nos ajudam a que saibamos... a
estarmos mais preparados para o futuro e para a vida em sociedade... (A5)

NJs abordamos temas... Por exemplo, a Sexualidade...hd assuntos que nds ainda
ndo percebemos e falarmos desses assuntos ajuda-nos a evoluir, a sermos mais

responsdveis. (A1)

Voltando a sua atengdo para a forma como, concretamente e fora do ambito
estritamente disciplinar, se processa a EC na instituicdo que frequentam (categoria 2), 0s
jovens inquiridos revelaram ter um razoavel conhecimento de causa, identificando e
explicitando uma interessante gama de projetos e atividades promotores da EC realizados
ou em curso na escola, com especial destaque para o “Parlamento dos Jovens” e a recém-

criada Associacao de Estudantes da escola.

O Parlamento dos Jovens, onde abordamos assuntos como a discriminagdo, o
preconceito e o sabermos ser iguais, sendo todos diferentes... foi uma boa iniciativa!
(AS)

E também foi uma forma de aprendermos como funciona um parlamento. NGs, as
vezes, vemos na televisdo... mas assim a participar é uma coisa mais interessante
(...) Com uma atividade prdtica aprende-se melhor. (A1)

Com a cria¢do da Associagdo de Estudantes, os alunos puderam dar a sua opinidio,

o seu voto...puderam escolher a lista que acharam melhor... (A2)
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Mais, sem grandes hesitacdes, ndo sé nos elucidam sobre as temaéticas entretanto
abordadas, a solidariedade, a discriminagao, a violéncia no namoro, o ambiente..., como,
atendendo a realidade da sua escola e aos problemas que mais a afetam, nos deixam
pertinentes sugestdes quanto a temas a desenvolver em futuras iniciativas promotoras da

EC. Valera a pena apreciar a forma como se exprimem a este respeito.

Um tema podia ser.. a preservagdo da nossa escola, do espa¢o onde nds,
praticamente, passamos o nosso tempo, porque é na escola que nés passamos a
maior parte do tempo e, muitas vezes, os alunos ndo preservam aquilo... (A3)

A sua segunda casa... (A4)

(...) As relagées interpessoais... (vdrios)

Porque, normalmente, o que devia ser era que féssemos todos amigos e nos
respeitdssemos uns aos outros e deviamos fazer mais trabalho de equipa e nds
somos um bocado dispersos... Hd mais “grupinhos” do que, propriamente, estarmos

todos juntos, o que deviamos fazer porque somos todos uma comunidade! (A2)

Seré oportuno referir que, até aqui, a opinido dos estudantes entrevistados parece,
globalmente, convergir com aquilo a que chamamaos versao oficial da perspetiva de EC
da escola, complementando e, em certa medida, confirmando a ponderacéo da diretora e
dos coordenadores de departamento do agrupamento, designadamente, no que a
relevancia e prioridade atribuidas a EC na escola e a operacionalizacdo da EC na escola
diz respeito. Com efeito, tal como os titulares de cargos de gestdo de topo e intermédia
do agrupamento, os representantes dos alunos sdo bastante prédigos quanto a
identificacdo dos temas e a explicitacdo do potencial educativo dos projetos e atividades
votados a formacéo do cidaddo da escola, o que nos permite inferir que, neste particular,
a sua alocucdo acompanha, genericamente, a exposicao dos professores no que concerne
as tematicas supra enunciadas.

Sobre a questdo da participacdo dos varios agentes educativos nos projetos e
atividades promotores da EC na escola (categoria 3), a expressdo dos porta-vozes dos
alunos da escola revelar-se-ia especialmente esclarecedora e pertinente.

Quando interrogados acerca do interesse geral dos colegas nas iniciativas em

causa, a resposta dos discentes entrevistados revela-se inequivoca, contundente:
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Uma grande parte dos nossos colegas ndo estd interessada porque ndo lhes chama
a atengdo... o assunto ndo os cativa... (A5)

Também é porque uma parte dos alunos ndo tem interesse pela escola. Talvez a
escola devesse ajudd-los a ter mais gosto pela escola... (A1)
(...) Mesmo na Festa de Natal hd muita gente que ndo vem! (A4)

Apenas quando as atividades sdo, de certa forma, obrigatorias, é que vém. (A2)

Assaz clarividente é a sua ponderacdo sobre o papel desempenhado e a
desempenhar pelos alunos nas acdes que versam a EC na escola (subcategoria 3.2).

Vejamos, entao:

Deve ser mais ativo! (vérios)

(os alunos) Deviam fazer parte da organizacdo dessas atividades... por exemplo
serem eles a organizar... (A5)

Serem os alunos a tomar a iniciativa de propor a atividade. (A4)

Serem eles a terem as ideias e a levar os projetos p’ rd frente porque isso ajuda os
alunos, no futuro, a terem mais autoconfianga... Deviam ser os alunos os dirigentes,

os dinamizadores! (A1)

A concecdo da qualidade da participacdo dos alunos, por parte dos entrevistados,
resulta ainda mais elucidativa, quanto equacionada em funcdo da ponderacdo daquele que
é, e deve ser, o papel dos professores (subcategoria 3.3). Dizem-nos 0s jovens

interlocutores:

A participagdo dos professores é muito ativa! Eles deviam ser mais orientadores dos
alunos para eles (os alunos) participarem mais. Ndo serem tanto os professores a
organizarem as coisas para os alunos terem a iniciativa (...). (A3)

De certa maneira, os professores deviam deixar de ter tanta responsabilidade. (A2)
O papel dos professores devia ser mais orientar os alunos e ajudd-los no que fosse

preciso para que sejam os alunos a ter o papel principal. (A1)

Temos, assim, que, no tocante a atuacdo de alunos e professores nas iniciativas
impulsionadoras da EC da escola, a proposta ndo poderia ser mais clara e desafiante: para

os discentes, um empenhamento mais ativo, responsavel e consequente, tomando a
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dianteira na tomada de decisdo, organizacdo e execucdo dos projetos e atividades; aos
docentes, caberia largar mé&o de alguma responsabilidade e atuar mais como orientadores
e encorajadores da acéo dos alunos.

No gue concerne a participacdo dos pais e encarregados de educacao na atividade
formadora do cidaddo da escola (subcategoria 3.4), os alunos inclinam-se a considera-la,
geralmente, como insuficiente, ndo deixando, no entanto, de assinalar a razéo principal

de tal factualidade:

Porque, normalmente, o hordrio dessas atividades ndo é o melhor para os pais. Os
pais trabalham e ndo tém tempo para estar na escola a essas horas... (A4)

Como algumas palestras... Por exemplo, vai haver, esta semana, uma palestra que
é as seis da tarde e hd muitos pais que trabalham até as seis e meia ou sete e, por

isso, ndo véo poder vir. (A5)

Apesar das dificuldades, hd quem consiga vislumbrar uma proposta concreta para
incrementar a presenca e a qualidade da participacao dos pais nas iniciativas promotoras

da EC da escola. Eis a sugesto:

Como existe a Associagdo de Pais, que é um conjunto de pais e encarregados de
educagdo que se costuma reunir e que representa os pais de todos os alunos da
escola, deviam pensar em temas e atividades que interessassem aos filhos e serem

eles a organizar essas atividades e a virem realizd-las na escola. (A3)

Em levando mais longe a interpelacdo da terceira categoria de analise da
transcricdo da entrevista focus group com os alunos membros da Associagdo de
Estudantes da escola, resulta plausivel a inferéncia de que, particularmente, no que se
refere ao interesse geral dos alunos da escola e ao papel desempenhado e a desempenhar
por discentes e docentes nos empreendimentos que visam a implementacéo da educacao
cidada na escola, o juizo dos representantes dos estudantes contradita amplamente a
perspetiva oficial, designadamente nos termos em que se encontra plasmada no PAA e
no depoimento da diretora e dos coordenadores do agrupamento. Relembramos que, para
os titulares acima designados, o interesse e o empenho dos alunos nas atividades
promotoras da EC se apresenta como uma realidade inquestionavel e louvavel,

representando uma das grandes vantagens da escola, consideracdo que encontraria no

162



testemunho dos alunos inquiridos um incontornavel contraditério. De recordar sera,
também, que, tanto no PAA como na comunicacdo da diretora e dos coordenadores de
departamento, entrevimos uma tendéncia para a dicotomizacao dos papeis a representar
por professores e alunos, atribuindo, aos primeiros, um desempenho mais atuante e
decisivo e, aos segundos, uma atuacdo menos dindmica e determinante, proposi¢édo que
ndo podia ser mais contréaria a reivindicacdo dos representantes do corpo discente da
escola.

Em resumo: perante o exposto, fica confirmada a dupla feicdo, de complemento e
contraditério da perspetiva oficial de EC da escola, do tema interpretativo que intitulamos
de “ponto de vista dos alunos”. Plasmado na entrevista focus group com os representantes
democraticamente eleitos pelos estudantes da escola, este parecer traduziria, ora um
valoroso subsidio da assercao dos titulares de cargos de gestdo intermédia e de topo do
agrupamento e do contetdo do PEA, designadamente, no que se refere a relevancia e
prioridade atribuidas & EC e a implementacdo da EC na escola, ora um acutilante
contraditério da versdo oficiosa, veiculada no PAA e na elaboracdo da diretora e dos
coordenadores de departamento, desta feita, a respeito do interesse dos estudantes e do
que € e deve ser o teor da participacao de alunos e professores nas atividades promotoras
da EC da escola. Por outro lado, apesar de nos transmitir uma perce¢do diametralmente
oposta a patenteada na perspetiva oficial, a opinido dos alunos acabaria, a seu modo, por
reforcar a inferéncia de que o reequacionamento do papel e da propriedade da atuacéo,
mormente, dos discentes e dos docentes, constitui um dos principais reptos da
implementacéo da EC na escola.

Diriamos, ainda, que, por representar a voz daqueles que sdo a causa cimeira de
toda a acdo educativa, os alunos, esta tematica interpretativa seria especialmente levada
em conta no ambito do processo desenvolvimentista de que foram sujeitos o0s
participantes no estudo.

Esta, a demanda que nos facultou algumas hipoteses de replicacdo a uma das
interrogacdes/objetivos chave da investigacdo que empreendemos, “Qual a perspetiva de
EC da escola a que pertencem os participantes no estudo?”, esbogando os tragcos nem
sempre convergentes, ou até eventualmente paradoxais, daquilo que a instituicdo projeta
e realiza, em termos de educacdo cidadd, um objeto que partilhdmos, problematizando-o,
com os professores mais diretamente implicados neste estudo, por forma a incorpora-lo
no projeto de desenvolvimento das suas percegdes e de (re)concetualizacdo das suas

praticas sobre/em EC.
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Todavia, o procedimento que alicerca a edificacdo deste desiderato
desenvolvimentista ndo ficaria completo sem a diagnose da situa¢do concreta dos que
com ele se comprometeram, 0 que passaria, necessariamente, pela busca de resposta a
segunda pergunta investigativa, “Quais as percecdes sobre EC e sobre as respetivas
praticas em EC dos professores participantes no estudo?”

Ao encontro da questdo em epigrafe, veio a interpretacdo dos dados obtidos,
mediante a realizagdo da entrevista focus group com os participantes no estudo. Este
processo de laboracdo inferencial orientou-se, basicamente, pela indagacao atenta das
categorias de analise do supracitado documento, dai resultando as seguintes tematicas
interpretativas:

1) Percecdes sobre a EC;

i) PercecBes sobre a operacionalizacdo dos respetivos projetos/atividades em

EC;

iii) Percecdes sobre a qualidade da participacdo dos intervenientes nos respetivos

projetos/atividades em EC;

iv) Percecdes sobre os fatores facilitadores e inibidores da operacionalizacao dos

respetivos projetos/atividades em EC

Acerca das percecdes sobre EC dos sujeitos de investigacdo, da-nos pista o
contido nas duas primeiras categorias de analise do documento que agora repassamos.

Investigando, ao detalhe, o topico analitico 1 — “Percec¢des sobre EC”, percebemos
que quase todos os entrevistados entendem a construcdo do cidaddo como um percurso
conducente ao desenvolvimento de atitudes e comportamentos congruentes com

concretizacdo da cidadania (subcategoria 1.1), tal como nos sinalizam expressdes como:

Formar cidaddos soliddrios ...
Preparar os alunos para o que se passa ld fora ... (P5)
Construir o saber estar...o saber ser... (P4)

Fazer escolhas, dar opiniées em consciéncia. (P1)

Apenas um docente associou também a EC a ideias/valores relacionados com o

conceito de cidadania (subcategorial.2):

O civismo...o bem comum... (P2)
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H4, ainda, aqueles que indiciam ligar a educacao cidada a disciplina de Educacéo
para a Cidadania, problematizando o seu contributo para a realizacdo do projeto cidadao
da escola (subcategoria 1.3):

(...) A Educacédo para a Cidadania, como disciplina, pode ser muito importante, no
sentido que pode criar um espaco para que se criem elos entre os diferentes
intervenientes, para promover essa relacdo emocional e para que todo o resto
funcione melhor... (P4)

A Educacdo para a Cidadania é uma disciplina que ndo pode ser encarada como o

local que o Diretor de Turma tem para resolver os problemas da turma. (P2)

As passagens que integram a primeira categoria analitica da transcricdo da
sondagem coletiva dos participantes do estudo deixam-nos presumir, sem querermos ser
precipitados, que podera ser relativamente modesto o seu conhecimento em termos
concetuais sobre EC, pois que os pronunciamentos denunciam algum imediatismo,
fixando-se na enunciacdo fortuita de algumas das finalidades imputadas a esta area
educativa. Temos, ainda, que, embora esporadicamente, a EC parece ser remetida a
condicdo de disciplina, o que prefigura uma visao restritiva desta dimensao educacional.

Ao tentar aprofundar a extracdo das representacdes sobre a EC dos participantes
no estudo, quisemos saber que importancia atribuem a preparagdo dos docentes e quais
as tipologias de formagdo mais adequadas, no que a esta area educativa diz respeito.

Focando-nos mais atentamente nos enunciados inscritos na categoria 2 —
“Relevancia atribuida a formacdo dos professores na area da EC”, comegamos por
constatar que, a ponderacdo do grupo, quase que escapa a modalidade formativa a
mobilizar; apenas um dos seus elementos alude a este aspeto: “Eu acho que ¢ na formacgao
inicial que faz mais falta esse tipo de formacdo, sendo, vimos parar ao mundo do trabalho
e comegamos logo mal.” (P3). Em contrapartida, 0 que parece importar mais a estes

docentes é o contelido/tematica da preparacdo a implementar:

Penso que é fundamental a formagdo no dmbito das competéncias sociais porque
abrange dreas como a linguagem verbal e ndo-verbal, e ai leva os alunos a

conseguirem exprimir-se melhor e os professores a perceberem o que a propria
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postura deles diz, o que eles pensam e o que eles sentem, e depois o relacionamento

interpessoal e a resolugdo de problemas... ¢ uma dificuldade que os alunos tém. (P1)

Mas, entre os principais implicados nesta investigacdo, ha também quem

relativize, ou até minimize, a necessidade de formacdo no campo da EC:

Formagdo para qué? O que é preciso é estar com eles, é dar-lhes tempo... Se eu fizer
um questiondrio: “O que é que te satisfaz? Que musica gostas de ouvir? Quem é o
teu idolo?” Eu posso perceber o aluno! O que a gente tem é que os perceber e 0s

ouvir. (P7)

Submetidas a uma interpelacdo mais dilatada, as unidades de registo enquadradas
na segunda tematica de analise do documento a que nos vimos referindo, caucionam a
inferéncia de que, registando-se alguma preocupacao com a formacao docente, no ambito
da educacéo civica, os participantes no estudo parecem relativizar a dimenséao formal ou
tedrico-académica de tal preparacdo, reclamando uma abordagem pontual, voltada as
necessidades imediatas da prética, ou indicando que a préatica diaria podera, por si so,
produzir conhecimento e preparagédo bastantes.

Em suma, o que o escrito sob escrutinio nos faculta, relativamente as Percecoes
sobre a EC dos professores que integram este estudo, é a deducdo de que tais
interpretacdes veiculam uma concecdo eminentemente empirica e, em alguns casos,
redutora desta area educacional, carecendo, assim, de um aporte concetual que lhe confira
maior abrangéncia e sistematizacao. Eis porque nos inclinamos a identificar, neste objeto,
um dos reptos do projeto transformista a concretizar, no ambito desta campanha
investigativa.

A respeito do tema interpretativo, PercecGes sobre a operacionalizacdo dos
respetivos projetos/atividades em EC, respondeu a informacéo classificada na categoria
3 do testemunho a que vimos aludindo.

Sobre a forma como percecionam 0 processamento dos projetos e atividades
promotores da EC dinamizados na escola, por si préprios, as revelagdes do coletivo
inspiram desafio bastante. Comecemos por exemplificar a tipologia mais frequente, as

descricdes genéricas de atividades e projetos (subcategoria 3.1):
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Eu posso falar do projeto “Leitura em Familia”, que é também com esse objetivo,
principalmente, a partilha de emocgées. Ao fazer chegar um livro a familia, o objetivo
é que na familia haja um encontro para se falar daquele livro (...) é que haja um
encontro emocional na familia para que fique uma marca qualquer e eles crescam!

(P3)

Tal como em outras expressdes desta natureza, o trago predominante € a narragdo
da iniciativa e a enunciacdo dos seus objetivos, contornando-se a indicacdo e
sistematizacdo das tematicas e das metodologias desenvolvidas. Assim, no ambito da
entrevista coletiva cuja transcricdo examinamos, os participantes foram diretamente
questionados sobre os temas e estratégias versados nas a¢des por eles dinamizadas. No

gue toca aos temas (subcategoria 3.2), 0 elenco resumiu-se ao seguinte:

Abordamos temas como: os Direitos Humanos, o Racismo, mesmo as
comemoracgoes do 25 de Abril...

Por exemplo, hd atividades em que eu participo, em que o objetivo é a Valoriza¢éo
do Patrimdnio e isso é uma temdtica. (P6)

(...) nds fizemos filmes sobre a temdtica da Sida (...) Outro tema que, a meu ver, é
essencial e que ndés abordamos foi a Preservag¢do do Ambiente. (P2)

(...) abordamos sempre o tema Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente... nas

atividades que eu costumo desenvolver com a Biblioteca. (P1)

A respeito das metodologias/estratégias implementadas (subcategoria 3.3),
obtiveram-se abordagens que pudemos qualificar de relativamente inconsistentes, tais

como:
Aquilo que acontece é que nds “desformatdmos”, saimos da formatagdo... (P4)
O debate resulta muito bem! Eles gostam sobretudo quando os temas tém a ver

com o que se passa no mundo deles. (P5)

A indeterminacdo é também caracteristica da ponderacdo do impacto das

iniciativas implementadas no desenvolvimento da EC na escola (subtema 3.4).
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Sdo pequenas gotas em todas as atividades, mas parece que ddo resultado e, de
dia para dia, eu acho que os miudos andam mais... participam mais...ndo sei... (P3)
Eu ia dizer que isso é discutivel...porque é assim: depende muito do tipo de
atividade. Eu, sinceramente, prefiro que haja poucas, com qualidade, com sentido,

do que haver muito folclore e nada de substrato. (P6)

Da averiguacdo do modo como os docentes que integram o estudo interpretam a
operacionalizacdo dos projetos/atividades por eles dinamizadas ao nivel da formacéo do
cidaddo, podera inferir-se que existe uma maior aptiddo para o relato genérico das
iniciativas realizadas do que para a determinacdo dos temas nelas versados ou, menos
ainda, para a sistematizacdo das metodologias ensaiadas. A deducdo de tais fragilidades
conduz-nos ao equacionamento da necessidade, por parte destes profissionais, de algum
desenvolvimento em termos de teoria da pratica em EC, imprescindivel a uma
concetualizacdo mais metodizada e consequente das acfes que entendam futuramente
concretizar. Este, portanto, um vetor de transformacdo, a explorar no quadro do eixo
interventivo da nossa investigacéao.

A interpelacdo do conteudo do quarto tema analitico da transcricdo da entrevista
com os participantes no estudo revela-nos as percecfes sobre a qualidade da
participacdo dos intervenientes nos respetivos projetos/atividades em EC. O modo
como os professores se referem a participacdo dos diferentes agentes educativos, nas
atividades promotoras da EC por eles dinamizadas na escola, insinua sintomas de alguma
indeterminacdo e até contradicéo.

Desde logo, sobre a forma como é percecionada a implicacdo dos primeiros

interessados, os alunos, temos que:

E um papel importante. Ele (0 aluno) tem um papel ativo no desenvolvimento da
atividade. Ele sabe que vai fazer aquilo, se ndo estiver Id, ndo hd outra pessoa que
o vai fazer por ele, portanto, tem a responsabilidade de estar Id, de saber como se
faz para poder explicar. (P1)

Pois... é ai que eu acho que falha, porque os alunos ndo estéio a participar o
suficiente (...). Onde é que eles estdo a ser ouvidos para nés dizermos assim: este

ano vamos abordar isto porque eles tém necessidade disto? Isso falha... (P3)
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A primeira expressdo aponta a materializacdo do que é entendido como uma
participacdo ativa e responsavel, ao passo que a segunda denuncia as fragilidades dessa
implicacdo, designadamente, no que toca a auscultacdo e a participacdo na tomada de
deciséo sobre quais as iniciativas a realizar, por parte dos alunos.

Uma certa ambiguidade parece estar também patente no entendimento da
intervencdo dos pais nas acdes promotoras da cidadania dinamizadas pelos participantes
no estudo. Ha quem lhes confira uma participacdo direta e consequente: “(...) foi muito
importante os pais fazerem uma exposicao dos seus trabalhos porgue os pais tém vaidade
naquilo que fizeram e sentem que fazem parte da escola.” (P3), mas temos também quem
Ihes atribua um envolvimento mais indireto e distante: “(...) os pais participaram nessa
atividade sem estarem presentes, porque eu enviei a receita para casa e 0s pais puderam,
em casa, fazer a receita” (P1).

Sobre o seu proprio desempenho (o dos professores) expressou-se a percecao de
que ““é mais um papel orientador, quando as coisas estdo bem planeadas e depois sentimo-
nos orgulhosos porque as coisas funcionam” (P1).

A respeito dos parceiros comunitarios, alguns dos sondados fizeram referéncias
gerais quanto a sua presenca na vida da escola e ndo propriamente como participantes nas
iniciativas por si dinamizadas, o que nos leva a presumir que aqueles agentes nao foram
integrados em tais agoes.

Face ao que nos foi dito, julgamos ndo ser forcado inferir uma concecédo algo
superficial e ambivalente, no que a qualidade da participacdo dos intervenientes nos
projetos/atividades em EC dinamizados pelos participantes diz respeito. Sobressai, por
um lado, o défice participativo, ou mesmo a auséncia, verificados ao nivel do
envolvimento dos parceiros comunitarios e outros operadores educativos e, por outro
lado, a relativa incoeréncia ou ligeireza da determinacdo da qualidade da intervencéo dos
alunos, professores e encarregados de educacdo. Intuidas estas aporias, descortina-se,
também, mais um desafio de desenvolvimento a integrar na etapa interventiva desta
pesquisa.

Relativamente as percecdes sobre os fatores facilitadores e inibidores da
operacionalizagéo dos respetivos projetos/atividades em EC (categoria 5), deparamo-
nos com o facto de que, grande parte dos professores que integram o estudo imputa as
decorréncias da politica educativa nacional os obstaculos com que se debate, no &mbito
da concretizacdo das agOes direcionadas para a construcdo cidadd que dinamizam

(subcategoria 5.1). Séo disso exemplo as seguintes expressoes:
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Nd6s somos transmissores de conhecimentos porque temos metas a atingir, porque
temos de os preparar para os exames, porque temos... (P4)

Nds estamos a ser formatados... Formatados por obrigagdes (...) agora, temos as
metas, além de se mudarem constantemente os programas...NOs estamos a ser
pressionados com papelada, com burocracia e depois fazem com que sejamos

meros transmissores! (P2)

Mas, para além da também bastante recorrente falta de tempo (subcategoria 5.2),
estes docentes ndao deixam de reconhecer as vicissitudes da propria praxis como condi¢do
limitadora: “Também falta uma ideia estruturante, um plano de acdo estruturante que
aprofunde mais aquilo que nds ja fazemos no nosso dia a dia, s6 que de uma forma que
nao esta planificada” (P2).

Na area das facilidades este conjunto de professores assinalou trés tipos de
vantagens, todas elas relacionadas com dinamicas criadas pela instituicdo que integram,
desde o incentivo do 6rgdo diretivo (subcategoria 5.4): “A Direcdo, acima de tudo, apoia
a promocao da educacdo para a cidadania na escola” (P2), passando pelo empenho do
corpo docente (subcategoria 5.5): “O grande facilitador ¢ a vontade que cada um de nds
tem de fazer alguma coisa” (P2), até ao carater voluntario dos projetos/atividades
(subtema 5.6): “ Alias, verifica-se uma coisa, porque as atividades ndo sdo impostas, elas
correm lindamente...” (P6).

Perante o exposto, pensamos ndo ser arbitraria a inferéncia de que, reconhecendo
as circunstancias que favorecem a sua agdo no ambito da implementacdo da EC, os
participantes no estudo sdo particularmente sensiveis aos fatores que lesam a sua
iniciativa nesta area, denunciando, vigorosa e repetidamente, as diatribes da reforma
curricular, a pressdo avaliativa e examinatoria, a excessiva regulacdo administrativa e a
galopante burocratizagdo da profissédo docente como principais obturadores do mandato
cidaddo da organizacdo que incorporam. Neste particular, a consideracdo dos professores
participantes (a semelhanca do parecer emitido pelos coordenadores de departamento e
pela diretora do agrupamento acerca desta questdo) sugere sintonia com a perspetiva de
Janela Afonso (2014), no que se refere a interpretacdo das logicas que, sobretudo nas
ultimas décadas, vém condicionando a evolucdo das politicas educativas, nacional e
internacionalmente, como sejam a avaliocracia neopositivista, plasmada na excessiva

centralidade da avaliacdo externa dos alunos e das escolas, a hiperburocratizagdo do
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trabalho dos professores e das organizac6es escolares, a indugdo da competi¢do com base
nos rankings, a exacerbacdo do core curriculum, todas elas potencialmente atentatorias
da qualidade, simultaneamente, cientifica, pedagogica e democratica da educacao escolar
(Afonso, 2014).

Buscando a sintese do que logrdmos extrair da entrevista focus goup com 0s
participantes no estudo, destacariamos duas ila¢cbes fundamentais. Primeiramente, uma
percecdo geral sobre a EC relativamente incipiente e, tendencialmente, reducionista e, por
isso, passivel de amplificacéo e sistematizacdo. Em segundo lugar, um entendimento das
respetivas praticas em EC revelador de assinalaveis insuficiéncias e incoeréncias,
particularmente, ao nivel da designacdo e concegdo das estratégias/atividades e da
ponderacdo da qualidade da participagdo dos varios operadores educacionais nessas
acOes, situacdo que, de certa forma, repercute os desafios entrevistos na extracdo da
perspetiva de EC da escola. Trata-se, portanto, de aspetos que reclamam reflexdo e
aprofundamento, com vista ao equacionamento das solugdes mais adequadas a
implementacdo de uma verdadeira educacdo cidada na escola. Tais inferéncias parecem
corroborar a analise de Afonso (2007), segundo a qual, em contexto de formacéo na area
da educacdo para a cidadania, os professores revelam, ndo raras vezes, uma perspetiva
limitada do que é esta vertente educacional, tanto em termos concetuais como ao nivel da
sua abrangéncia temética e metodoldgica, faltando-lhes ““ um referencial tedrico que lhes
permita alguma sistematizacao, (...) um trabalho fundamentado, progressivo, sequencial
e devidamente planificado, que se possa traduzir em verdadeiras aprendizagens” (Afonso,
2007, p. 15).

Ao proporcionar valorosas pistas de resposta as interrogagdes que pautaram a fase
descritiva, a aturada tarefa analitico-interpretativa até aqui levada a cabo veio reforcar a
causa cimeira da projeto desenvolvimentista a que nos propusemos, facultando-nos, ao
mesmo tempo, um prognostico fidvel do trabalho a desenvolver ao longo do processo

supervisivo previsto no contexto desta investigagéo.
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4.2 - Analise de conteddo dos dados recolhidos na fase
interventiva

4.2.1 - Pré-analise

Replicando o procedimento ensaiado no tratamento da informacéo colhida na fase
descritiva deste estudo, na sequéncia da leitura flutuante da documentagao reunida, foi
constituido o corpus documental a submeter a tarefa analitica, arrolando, como seus
componentes, 0s seguintes testemunhos:

i) - Transcricdo das 22, 3?, 42 e 52 sessdes formativo-colaborativas;

il) - Matriz do plano de agéo em EC;

iii )— Transcricdo da entrevista focus group final com os participantes no estudo.

4.2.2 - Exploracéo dos dados — Codificacéo

A semelhanca do experimentado na exploracdo dos dados recolhidos na primeira
etapa da investigacdo, procedeu-se, neste momento, a transformacdo (por recorte,
enumeracao e categorizacao) da informagéo em bruto, obtendo-se uma representacéo do
seu contetdo (Bardin, 2007; Coutinho, 2014). Desta feita, e atendendo a natureza dos
dados, ao nivel da enumeracéo, foi apenas tido em conta o critério da ocorréncia e, no
ambito da categorizacdo, foram empregues, quer as categorias pré-definidas, quer as
categorias exploratorias, usando-se a primeira tipologia na organizacdo categorial da
transcri¢do da entrevista focus group final com os participantes no estudo e a segunda na
codificacdo dos demais integrantes deste corpus documental. Dizer, ainda, que, visando
a otimizacdo do labor exploratorio, repetimos a elaboracédo de grelhas de codificacéo para
toda a documentacdo inventariada, originando a correspondente explicitagdo uma

antevisdo do que se viria a aprofundar na fase de interpretacao e discussdo dos dados.
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Transcricdo das 2?2, 32, 42 e 52 sessdes formativo-colaborativas

A categorizagdo do documento sob escrutinio ancorou-se na estrutura do discurso
produzido pelos participantes no estudo, enquanto supervisionados, e pela investigadora,
na qualidade de supervisora, ao longo das sessbes formativo-colaborativas que integraram
0 nucleo duro do processo supervisivo encetado no ambito desta investigacao.
Levantaram-se, assim, trés grandes tematicas analiticas, designadamente: 1 — “Propostas
para o plano de acdo em EC por parte dos participantes (tomada de decisdo sobre/para a
acao)”; 2 — “Feedback/ questionamento por parte da investigadora”; 3 — “Feedback ao
questionamento da investigadora por parte dos participantes (reflexdo sobre a tomada de
deciséo sobre/para a acdo)” (ver Tabela 6).

A primeira categoria integra os enunciados correspondentes a propostas da
iniciativa dos participantes no estudo, mormente, no inicio das sessdes e anteriormente a
interpelacdo da investigadora enquanto supervisora, propostas estas que traduzem o que
nomeamos de tomada de decisdo sobre/para a acdo. Durante a acdo supervisiva, tais
intervencbes foram descrevendo tendéncias que transmutamos nas seguintes
subcategorias: Referéncias a dominios do plano de acdo; Persisténcia de dividas quanto
a natureza do plano de acado; Referéncias ao tema geral e aos subtemas; Referencias ao
objetivo geral e a objetivos especificos; Referéncias genéricas a estratégias/atividades;
Articulacdo entre tema geral/subtemas e objetivo geral/objetivos especificos;
Designacdo genérica de estratégias/atividades; Descricdo detalhada de estratégias;
Referéncias genéricas aos intervenientes nas atividades; Referéncias a perspetiva de EC
da escola.

O teor das expressdes reunidas nos varios subtemas de analise, bem como a
respetiva dispersdo ao longo das sesses formativo-colaborativas, sugerem-nos algumas
notas. Sobre a qualidade das alocucdes, temos que se trata, na maioria das vezes, de
sugestBes mais ou menos genéricas e restritas (subcategorias 1.1, 1.3, 1.4, 1.5, 1.7, 1.8),
sendo que apenas em dois casos se procede a uma apresentacao mais detalhada e sistémica
das propostas a integrar nos diferentes dominios do plano de a¢do em EC (subcategorias
1.6 e 1.8), o que reflete, em larga medida, a persisténcias das fragilidades identificadas
no diagnostico da situacdo dos participantes, levado a efeito na fase descritiva da
investigacdo. Relativamente a deflagracdo dos diferentes tipos de enunciados, em funcao
das varias sessdes formativas, notamos que as propostas relativas ao tema geral e

subtemas, e ao objetivo geral e objetivos especificos do plano de a¢do, marcaram presenca
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Tabela 6 - Codificagao da transcrigao das 22, 3%, 4° e 5 sessoes formativo-colaborativas

Categorias Subcategorias Ocorréncia
22 sessao 32 sessao 42 sessdao 52 sessao

1.1 — Referéncias a dominios do plano de acdo X

1 - Propostas parao 1.2 — Persisténcia de duvidas quanto a natureza do plano de ac¢ado X

plano de acdo em EC 1.3 — Referéncias ao tema geral e aos subtemas X

por parte dos 1.4 — Referéncias ao objetivo geral e a objetivos especificos X

participantes 1.5 — Referéncias genéricas a estratégias/atividades X

(tomada de decisdo 1.6 - Articulacdo entre tema geral /subtemas e objetivo geral/objetivos especificos X

sobre/para a agdo) 1.7 — Designagido genérica de estratégias/atividades X X X
1.8 — Descricdo detalhada de estratégias/atividades X X
1.9 — Referéncias genéricas aos intervenientes nas atividades X X
1.10 — Referéncias a perspetiva de EC da escola X

2 —Feedback/ 2.1 —Sobre a estrutura global do plano de agao X

questionamento por 2.2 — Esclarecimento de duvidas sobre a natureza do plano de agao X

parte da investigadora 2.3 —Sobre a abrangéncia do tema geral e subtemas X
2.4 — Sobre objetivos do plano de acdo em fungdo das vdrias dimensdes da EC X
2.5 — Sobre o processamento das estratégias/atividades X X
2.6 — Sobre a qualidade da participacao dos intervenientes X X X
2.7 — Sobre a calendarizacdo das atividades/estratégias X X X
2.8 — Sobre o potencial pedagdgico em EC das estratégias/atividades X X X
2.9 — Sobre a observancia da perspetiva de EC da escola na ponderacdo das praticas em EC X X
2.10 — Pontos de situagdo para apoiar e relancar a reflexao X X X X

3 — Feedback ao 3.1 - Ponderacdo sobre a estrutura global do plano de agdo X

guestionamento da 3.2 — Reflexdo sobre a abrangéncia do tema geral e subtemas X

investigadora por parte | 3.3 — Articulacdo dos objetivos do plano de a¢do com as vérias dimensdes da EC X

dos participantes 3.4 — Aprofundamento da concegdo das estratégias/atividades X X

(reflexdo sobre a 3.5 — Aprofundamento da ponderagdo da qualidade da participacdo dos intervenientes X X X

tomada de decisdo 3.6 — Ponderacdo da calendarizacdo das estratégias/atividades X X X

sobre/para a agdo) 3.7 — Reflex3o sobre o potencial pedagdgico em EC das estratégias/atividades X X X
3.8 — Observancia da perspetiva de EC da escola na ponderagdo das praticas em EC X X
3.9 — Partilha de experiéncias X X X




nos dois primeiros encontros, tendo as sugestdes relacionadas com as
estratégias/atividades persistido ao longo de trés sessdes (22, 32 e 4%), a0 passo que as
alusdes a qualidade da participacdo dos intervenientes surgem a partir da quarta reuniao.
Registamos ainda que as referéncias a perspetiva de EC da escola (subcategoria 1.10)
surgem em trés encontros, ao passo que a persisténcia de duvidas sobre a natureza do
plano (subcategoria 1.2) se restringe a 22 sessdo. Tais observagdes deixam-nos vislumbrar
0 compasso e a exigéncia do trabalho realizado neste processo supervisivo, com vista ao
desenvolvimento das percecdes e a (re)concetualizacdo das praticas sobre/ em EC dos
professores participantes.

O tema analitico Feedback/questionamento por parte da investigadora agrega as
intervencdes da investigadora no papel de supervisora, seja em jeito de pergunta, seja em
forma de comentario ou ponto de situacdo, sobre as propostas e ponderagdes avangadas
pelos participantes, no sentido de encorajar o aprofundamento da reflexdo, desbloquear
situacOes ou apoiar as solucbes aduzidas pelos participantes. Este discurso comporta,
assim, uma vigorosa e multipla intencionalidade desenvolvimentista, dai resultando a
designacdo das correspondentes subcategorias analiticas nos seguintes termos: 2.1 —
“Sobre a estrutura global do plano de acdo”; 2.2 — “Esclarecimento de ddvidas sobre a
natureza do plano de a¢do”; 2.3 — “Sobre a abrangéncia do tema geral e subtemas”; 2.4 —
“Sobre os objetivos do plano de a¢do em funcdo das vérias dimensdes da EC”; 2.5 —
“Sobre o processamento das estratégias/atividades”; 2.6 — “Sobre a qualidade da
participacdo dos intervenientes”; 2.7 — “Sobre a calendarizacdo das
estratégias/atividades”; 2.8 — “Sobre o potencial pedagdgico em EC das
estratégias/atividades™; 2.9 — “Sobre a observancia da perspetiva de EC na ponderacao
das préaticas”; 2.10 — Pontos de situacdo para apoiar e relancar a reflexdo”.

Tendo em atencdo o conteado das diferentes vertentes do
feedback/questionamento da investigadora-supervisora, bem como a ocorréncia de tais
intervengdes relacionada com sequencialidade das sessdes formativo-colaborativas,
impbem-se algumas consideracdes. Resulta, naturalmente, evidente que a abordagem da
investigadora-supervisora € indissociavel da proposicdo dos professores participantes,
encontrando-se uma ampla correspondéncia entre o dominio das sugestdes dos segundos
e 0 assunto da indagacao da primeira (por exemplo, o contetdo das subcategorias 2.1,
2.2,2.3,25, 2.6 e 2.9 esta diretamente relacionado com o contido nos subtemas 1.1, 1.2,
1.3, 1.5, 1.9 e 1.10, respetivamente). Uma tal afinidade &, no entanto, ultrapassada pelo

sentido das intervencgdes da supervisora enquadradas nas subcategorias 2.4, 2.7 e 2.8, 0
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que acentua a ambicdo transformadora da acdo formativa realizada no ambito deste
estudo.

A categoria 3 — Feedback ao questionamento da investigadora-supervisora por
parte dos participantes (reflexdo sobre a tomada de decisdo sobre/para a acdo) retne as
expressdes proferidas pelos participantes, em resposta ao incitamento a reflexdo (por
variados meios) da investigadora-supervisora, consumando o que designamos de reflexdo
sobre a tomada de decisdo sobre/para a acdo. Impulsionadas pela solicitacdo e
interrogacdo da professora supervisora, as comunicacdes dos professores participantes
acompanham as tendéncias verificadas no ambito daquele discurso, originando
subcategorias, tais como: 3.1 — “Ponderacédo sobre a estrutura global do plano de acéo”;
3.2 — “Reflexéo sobre a abrangéncia do tema geral e subtemas”; 3.3 — “Articulacdo dos
objetivos do plano de acdo com as varias dimensdes da EC”; 3.4 — “Aprofundamento da
concecdo das estratégias/atividades™; 3.5 — “Aprofundamento da ponderacédo da qualidade
da participacdo dos intervenientes”; 3.6 — “Ponderacdo da calendarizacdo das
estratégias/atividades”; 3.7 — “Reflexdo sobre o potencial pedagégico em EC das
estratégias/atividades™; 3.8 — “Observancia da perspetiva de EC da escola na ponderacéo
das praticas em EC”; 3.9 — “Partilha de experiéncias”.

Analisando a qualidade dos enunciados circunscritos nas diversas subcategorias,
aliada ao momento da respetiva ocorréncia, constata-se uma quase total correspondéncia
entre a indole das questdes e apelos da investigadora, enquanto supervisora, € 0 sentido
do feedback que lhes foi dado por parte dos participantes, o que podera ser demonstrativo
do indice de eficacia do processo supervisivo aqui encetado. De referir, sera, ainda, que
a Observancia da perspetiva de EC da escola na ponderacdo das préaticas em EC
(subcategoria 3.8) ocorre, expressamente, em duas sessées formativo-colaborativas, o que
prenuncia a integracdo deste aspeto no processo desenvolvimentista experimentado pelos

participantes no estudo.

Matriz do plano de acdo em EC

O plano de agdo em EC construido ao longo das sessdes formativo-colaborativas
foi elaborado tendo em consideracdo diversos dominios (colunas), constituindo tais
campos a base da organizacdo categorial deste documento. Determinaram-se, assim,

quatro temas de analise, a saber: 1 — “Tematica do plano de a¢do0”; 2 — “Objetivos do

176



plano de acdo”; 3 — “Estratégias/atividades do plano de acdo”; 4 — “Qualidade da
participacdo dos intervenientes nas atividades do plano de acao” (ver Tabela 7).

A categoria Temética do plano de acao engloba os registos dos temas a abordar
no ambito das atividades integrantes do plano de acdo em EC, passivel de ser,
futuramente, implementado na escola. Nestas inscricdes encontraram-se duas tendéncias,
que comutamos em duas subcategorias: 1.2 — “Tema geral”; 1.2 — “Subtemas”.

Olhando a matéria dos subtopicos de analise e a respetiva ocorréncia, resulta
plausivel a consideracdo de que a determinacdo deste item terd sido alvo de uma
ponderacdo aturada e sistémica, apontando para uma abordagem, simultaneamente,
abrangente e especifica da educagéo do cidaddo em meio escolar.

O segundo tema analitico enquadra os assentamentos dos objetivos a atingir no
quadro da possivel implementacdo do plano de acdo na escola. Estes apontamentos
sinalizaram padr@es a que fizemos corresponder as subcategorias a seguir designadas:
Objetivo geral; Objetivos especificos relacionados com a dimensdo pratica da EC;
Objetivos especificos relacionados com a dimensdo valorativa da EC; Objetivos
especificos relacionados com a dimensdo cognitiva da EC.

Sobre as tendéncias identificadas no interior desta categoria de analise, o que de
mais importante ha a dizer é que elas sugerem uma reflexdo persistente e articulada, que
poderd ter constituido um fator de evolugdo, particularmente, no que concerne as
percecdes (conceito) sobre a EC dos participantes no estudo.

A categoria de analise Estratégias/atividades do plano de acdo alberga os
enunciados relativos as acdes concretas a realizar no horizonte da implementacdo do
plano de acgdo. Trata-se de excertos que descrevem, com algum detalhe,
estratégias/atividades, cuja respetiva intitulacdo inspirou a designacdo das seguintes
subcategorias: 3.1 — “Assembleias de escola (negociacdo)”; 3.2 — “Pesquisas e divulgacdo
das pesquisas”; 3.3 — “Palestra”; 3.4 — “Atividades de campo”; 3.5 — “Dramatizagdes”;
3.6 — “Debates na escola”; 3.7 — “Debates em familia”.

A observacdo do vasto elenco de estratégias/atividades, bem como do momento
em que estas foram fixadas no plano de agdo, autoriza-nos a seguinte apreciagéo:
prolongando-se por trés sessdes formativo-colaborativas, a ponderagdo das metodologias
resultou na designacdo clara e objetiva de um conjunto abrangente e organizado de acdes,
insinuando-se, portanto, mais um sintoma de desenvolvimento por parte dos professores
gue mais diretamente se envolveram neste estudo, desta feita, especialmente, no que a

concetualizagdo das respetivas praticas em EC diz respeito.
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Tabela 7 - Codificagao da matriz do plano de agao em EC

Categorias Subcategorias Ocorréncia
22 sessao 32 sessao 42sessao 52 sessao

1-Tematica do plano de acdo | 1.1 Tema geral X

1.2 - Subtemas X X
2 — Objetivos do plano de a¢do | 2.1 — Objetivo geral X

2.2 — Objetivos especificos relacionados com a dimensdo pratica da EC X X

2.3 — Objetivos especificos relacionados com a dimens3o valorativa da EC X X

2.4 — Objetivos especificos relacionados com a dimens3o cognitiva da EC X
3-Estratégias/atividades do 3.1 — Assembleias de escola (negociac¢do) X
plano de agdo 3.2 — Pesquisas e divulgacdo das pesquisas X

3.3 - Palestra X

3.4 — Atividades de campo X

3.5 - Dramatizagdes X X

3.6 — Debates na escola X

3.7 — Debates em familia X
4 — Qualidade da participagdo | 4.1 — Alunos como autores, dinamizadores/organizadores e executores da acdo X X X
dos intervenientes nas 4.2 — Professores como orientadores/organizadores e observadores da acdo X X X
atividades do plano de agdo 4.3 — Pais como organizadores/dinamizadores e executores da a¢do X X

4.4 — Parceiros comunitdrios como colaboradores e dinamizadores da agao X

178




A temaética de andlise 4 — “Qualidade da participa¢do dos intervenientes nas
atividades do plano de agdo” associa os trechos que estabelecem a implicagdo dos
diferentes atores educativos nas estratégias/atividades do plano de acdo. Na leitura destas
passagens, detetdmos disposicdes que convertemos em subtopicos de andlise, tais como:
4.1 — “Alunos como autores, dinamizadores/organizadores e executores da acdo”; 4.2 —
“Professores como orientadores/organizadores e observadores da agédo”; 4.3 — “Pais como
organizadores/dinamizadores e executores da acdo™; 4.4 — “Parceiros comunitarios como
colaboradores e dinamizadores da acao”.

Lancando um olhar atento ao registado no ambito das diversas subcategorias,
associado a ocasido da respetiva ocorréncia ao longo das sessfes formativas, afigura-se-
nos oportuno dizer que estaremos diante de uma reflexo continuada e articulada com a
determinacéo das estratégias/atividades, sugerindo uma concecao inclusiva e consequente
do papel dos diferentes agentes educacionais na implementacdo da EC na escola,

apontando a participacdo ativa e a corresponsabilizacdo de todos e de cada um.

Transcricdo da entrevista focus group final com os participantes no estudo

A exploracdo deste testemunho, presidiram categorias pré-definidas inspiradas
nos topicos de questionamento da Ultima inquiri¢do dos participantes no estudo. Foram,
neste ensejo, estipuladas as seguintes tematicas de andlise: 1 — “Desenvolvimento das
percecdes sobre a EC”; 2 — “Evolucdo da concetualizacdo das praticas em EC”; 3 —
“Contributo da supervisdo colaborativa e organizacional”; 4 — “Eventual alteracdo de
ideias sobre a “supervisao™” (ver Tabela 8).

A primeira categoria acomoda as comunicagdes dos inquiridos sobre os termos
em que se processou o respetivo desenvolvimento, ao nivel das percecdes sobre a EC.
Achamos, entre estas expressdes, determinadas tendéncias que constituimos em
subcategorias analiticas como: 1.1 — “Referem-se a uma compreensdo mais profunda do
carater transversal da EC”; 1.2 — “Referem-se a uma compreensao mais profunda das
varias dimensdes da EC”; 1.3 — “Evidenciam aproximacao face ao perfil do professor em
EC proposto na literatura”.

Detendo-nos no sentido dos diferentes tipos de resposta, bem como a respetiva
incidéncia, temos que a maioria dos professores reconhece ter-se apropriado de uma visao
mais ampla e sistémica da EC (subcategorias 1.1 e 1.2), aquisi¢do que é complementada

pela indicagcdo de uma relativa aproximacéo face ao perfil de professor em EC, por parte
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Tabela 8 — Codificacao da transcri¢ao da entrevista focus group final com os participantes no estudo

Categorias Subcategorias Ocorréncia
P1L | P2 | P3| P4 |P5 |P6 |P7
1 - Desenvolvimento | 1.1 —Referem-se a uma compreensado mais profunda do carater transversal da EC X | X [ X | X
das percegdes sobre | 1.2 — Referem-se a uma compreensio mais profunda das varias dimensdes da EC X X [ X [ X | X
aEC 1.3 — Evidenciam aproximacao face ao perfil do professor em EC proposto na literatura X | X | X [ X | X | X |X
2 - Evolugdo da 2.1 — Referem-se genericamente a uma evolugdo ao nivel da concetualizagdo das praticas X | X X | X
concetualizagdo das | 2.2 — Referem-se a uma articulacdo adequada entre objetivos e estratégias e entre estes e as dimensdes da EC X | X
praticas em EC 2.3— Referem-se a uma articulagao adequada das estratégias ligada a ponderagdo do potencial pedagdgico das mesmas | X | X | X X
2.4 — Referem-se a uma evolugao quanto a ponderagdo da qualidade da participagao dos intervenientes nas atividades | X | X | X | X X | X
2.5 — Referem-se a integragdo da perspetiva de EC da escola na (re)conceptualizagdo das respetivas praticas em EC X | X X | X
3- Contributo da 3.1 — Referem-se ao ambiente de didlogo democratico como facilitador da reflexao X [ X | X | X [X | X | X
supervisao 3.2 — Referem-se ao questionamento da supervisora como encorajador da reflexao X [ X | X | X X
colaborativa e 3.3 — Referem-se a importancia da abordagem contextualizada e holistica no seu préprio desenvolvimento e no X [ X | X X
organizacional desenvolvimento da escola.
4 -Eventual alteragao | 4.1 — Referem ou indiciam ter alterado as respetivas ideias sobre a “supervisao” X [ X
de ideias sobre a 4.2 — Referem ou indiciam ndo ter alterado as respetivas ideias sobre a “supervisao” X [ X [ X | X | X
“supervisdo” 4.3 — Distinguem a visao institucionalizada da “supervisdo” dos modelos versados nas sessdes formativo-colaborativas X X [ X

P1 — Participante 1; P2 — Participante 2; P3 — Participante 3; P4 — Participante 4; P5 — Participante 5; P6 — Participante 6; P7 — Participante 7.
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de todos os participantes (subcategoria 1.3).

O tema de analise Evolugdo da concetualizagdo das praticas em EC aglomera 0s
esclarecimentos prestados pelos interrogados, relativamente aos aspetos em que notaram
ter havido uma evolucéo da sua parte, no que respeita a concetualizacao da praxis em EC.
Os padrdes de resposta a este topico de questionamento geraram as seguintes
subcategorias analiticas: 2.1 — “Referem-se genericamente a uma evolugdo ao nivel da
concetualizacdo das praticas”: 2.2 — “Referem-se a uma articulacdo adequada entre
objetivos e estratégias e ente estes e as dimensfes da EC”; 2.3 — “Referem-se a uma
articulacdo adequada das estratégias ligada a ponderagdo do potencial pedagogico das
mesmas”; 2.4 — “Referem-se a uma evolugdo quanto a ponderacdo da qualidade da
participacdo dos intervenientes nas atividades”; 2.5 — “Referem-se a integracdo da
perspetiva de EC da escola na (re)concetualizacdo das respetivas praticas em EC”.

Sobre o significado das vérias tendéncias de réplica, relacionando-as com o
correspondente grau de ocorréncia, cabe assinalar que os participantes no estudo
identificam diversos vetores de progressao quanto a ponderacdo das respetivas praxis em
EC, dando especial destaque a articulacdo das estratégias ligada a reflexdo sobre a
virtualidade pedagdgica das mesmas (subcategoria 2.3) e a evolugdo em termos da
determinacéo da qualidade do papel dos intervenientes nas atividades (subcategoria 2.4).
O depoimento dos professores parece prefigurar um estimavel comprovativo do seu
préprio desenvolvimento ao nivel da concetualizacdo das praticas em EC.

A categoria 3 — “Contributo da supervisao colaborativa e organizacional” junta as
alocucbes dos entrevistados sobre a contribuicdo do processo de supervisdo
(designadamente o seu cariz colaborativo e organizacional) por eles experimentado, para
a sua progressao, no que as percecdes e a concetualizacdo das préaticas sobre/em EC diz
respeito. Levantadas as inclinacdes destes discursos, constituiram-se subcategorias de
analise, como: 3.1 — “Referem-se ao ambiente de didlogo democrético como facilitador
da reflexao”; 3.2 — “Referem-se ao questionamento da supervisora como encorajador da
reflexdo”; 3.3 — “Referem-se a importancia da abordagem contextualizada e holistica no
seu proprio desenvolvimento e no desenvolvimento da escola™.

Atendendo a indole dos diferentes conjuntos de alegacfes, em conjugacdo com
correspondentes niveis de incidéncia, ndo sera arbitraria a consideracdo de que, entre 0s
participantes, se verificou um amplo consenso sobre o potencial desenvolvimentista da
supervisdo numa perspetiva colaborativa (subcategorias 3.1 e 3.2), ndo sendo téo

percetivel o virtual formativo da supervisdo organizacional (subcategoria 3.3).
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A quarta tematica analitica, Eventual alteracdo de ideias sobre a “supervisdo”,
comporta as alegacbes dos auditados sobre uma possivel mudanca relativamente a
eventuais ideias feitas ou (pré) conceitos de “supervisdo”. No perimetro desta discussao,
ergueram-se padrdes de que resultaram subcategorias de analise, a saber: 4.1 — “Referem
ou indiciam ter alterado as respetivas ideias sobre a “supervisdo””; 4.2 — Referem ou
indiciam ndo ter alterado as respetivas ideias sobre a “supervisdao””’; 4.3 — “Distinguem a
visdo institucionalizada da “supervisdo” dos modelos versados nas sessbes formativo-
colaborativas”.

Tendo em conta a natureza dos varios agrupamentos de enunciados e a
correspondente ocorréncia, pode presumir-se a maioria dos participantes ndo alterou
significativamente a sua percecao sobre a “supervisdo” (subcategoria 4.2), havendo entre
estes quem reconheca a existéncia de uma ideia institucionalizada de “supervisdo”, que

opde as vertentes praticadas no &mbito desta pesquisa.

4.2.3 — Interpretacao e discussao dos dados

Na interpretacdo da informacdo captada na fase interventiva desta pesquisa,
reproduzimos as diligéncias realizadas na etapa homdloga da anélise de contetdo dos
dados coletados no primeiro andamento do nosso estudo, cotejando e conectando
passagens contidas nos diversos constituintes do corpus documental, com vista a extragdo
dos topicos interpretativos que reconduzissem a tarefa analitica aos objetivos e questdes
da investigacdo. Uma vez mais, quando entendemos ser oportuno, recuperamos alguns
dos referenciais tedricos da investigacdo, de molde a reforcar o sentido e a sustentagdo da
inferéncia/interpretacao.

Assim, a respeito da pergunta ”Quais as possibilidades de desenvolvimento de
tais percecdes e de (re)concetualizacdo de tais praticas, mediante um processo
supervisivo de cariz colaborativo e organizacional, integrando nessa evolugdo o
equacionamento da perspetiva de EC da escola?” consideramos as seguintes tematicas

de interpretacéo:

i — Desenvolvimento ao nivel das percegdes sobre a EC;

ii — Evolucéo ao nivel da concetualizacdo das praticas em EC;
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iii — Integracdo da perspetiva de EC da escola na (re)concetualizacdo das praticas
em EC.

O documento que, em primeira instancia, nos da noticia do desenvolvimento ao
nivel das perce¢des sobre a EC dos participantes no estudo € a transcri¢ao das 22, 32, 42
e 5% sessOes formativo-colaborativas. A analise fina da matéria da terceira categoria
analitica deste escrito, e mais exatamente dos enunciados adstritos ao subtépico 3.3,
adiantou-nos uma prova de peso de uma tal progressao. No decurso da terceira sessdo
formativo-colaborativa, desafiados a aprofundar a ponderagéo dos objetivos do seu plano
de acdo, tendo em vista a respetiva articulagdo com 0s eixos essenciais do ensino-
aprendizagem da cidadania na escola, os professores em formacdo respondem com
prontiddo, versando, adequadamente, as trés dimensbes da EC definidas na literatura da

especialidade, a cognitiva (aquisi¢ao de conhecimentos):

Se calhar, eu associaria ao dominio dos conhecimentos o objetivo “Conhecer as
dimensées da comunicag¢do”... Para usarem, sobretudo, a comunicagdo nGo-verbal,
os alunos tém que a conhecer, que saber que existe! Primeiro tém que saber do que

se trata, tém que procurar saber o que é e apresentar aos outros e a nos ... (P1)

a valorativa (adesdo aos valores civicos) :

Podia ser “Sensibilizar para o respeito pelo outro”... (P2)

Responsabilidade... (...) O respeito por si proprio e pelos outros... (P7)

(...) A democracia, sensibilizar para a democracia... muitas vezes, os nossos alunos
ndo tém consciéncia do que é isso! (P6)

Entdo, serd sensibilizar os alunos para os valores... ou ajudar os alunos a tomar a
opg¢do por determinados valores ... o Respeito, a Responsabilidade, a Democracia,

Seriedade... (P5)

a interventiva (desenvolvimento de competéncias operacionais): “Outra coisa, eu
apontaria como objetivo “Desenvolver a capacidade de resolver problemas/conflitos...

Este seria ja um objetivo que tem mais a ver com a tal dimensao da acdo da EC...” (P4).
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ExpressGes como as acima transcritas carregam positivamente o saldo da
evolucdo, ao nivel das percec6es sobre a EC, dos participantes no estudo, sinalizando uma
compreensdo mais abrangente e integrada da pluridimensionalidade da educacdo do
cidad&o na escola.

Idéntico sinal é emitido pelo contido na matriz do plano de a¢do em EC, tanto
mais que se trata do registo suméario do produto da reflexdo desenvolvida pelos
participantes no estudo ao longo dos varios encontros formativo-colaborativos. Referimo-
nos ao assunto do segundo tema de analise deste documento e, mais exatamente, ao
inserto nas subcategorias 2.2, 2.3 e 2.4, ja que cada uma delas integra uma determinada
tipologia de objetivos, projetando, cada conjunto, uma dada vertente da EC (ver tabela
7).

A averiguacdo atenta do circunscrito na primeira categoria de analise da
transcricdo da entrevista focus group final com os participantes no estudo reitera,
ampliando-a, a inferéncia que vimos aduzindo. Com efeito, a respeito de um eventual
desenvolvimento das respetivas percecfes sobre a EC, gerado no ambito do processo
formativo de que foram sujeitos, a avaliacdo dos inquiridos foi francamente animadora,
afirmando diversas linhas de progressao. Entre os tracos desta promocao, sublinhou-se o
aprofundamento do carater transversal da EC (subcategoria 1.1), rompendo-se,
definitivamente, com a propensédo para limitar a educacdo do cidaddo na escola a uma

mera area disciplinar, tal como é manifesto em expressdes como:

Eu acho...para mim, houve realmente uma amplificagdo... (...) Eu estava formatado
para encarar a EC como uma disciplina, ndo é? E nds, com este trabalho, com este
debate de ideias que nds fizemos ao longo deste tempo, acho que abarcamos um
sentido mais...transversal e global da EC! (P2)

Em vez de ser a EC como uma aula em que se dd recados, tem de ser algo que pode
ser abordado em diferentes disciplinas e até fora das disciplinas, na escola como um

todo... (P3)

Como sintoma de maturacdo ao nivel das percecOes acerca da EC, alegou-se,
também, uma compreensdo mais consistente e integrada dos diversos dominios da
educacéo cidada. Estes, os termos em que nos foi reportada tal aquisi¢éo (subcategoria
1.2):
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(..) Todos nds reconhecemos as vdrias dimensées da EC, elas ja estavam
subjacentes, mas, com a reflexdo que fizemos, elas vieram mais ao de cima... os
vdrios aspetos da EC! Foi ai que a reflexdo foi mais produtiva. (P6)

(...) E, se calhar, pelo menos no que me diz respeito, veio aprofundar a no¢do de
que... quando nds estamos a educar para a cidadania temos que ter em conta vdrios
campos, vdrias dimensées... (...) Este trabalho em conjunto veio tornar isso mais
presente, veio tornar mais presentes as vdrias dimensoes da EC e a articula¢do entre

essas vdrias dimensdes! (P1)

Procurando aquilatar a solidez e a sustentabilidade dos ganhos atras reivindicados,
guestiondmos 0s seus protagonistas acerca do respetivo posicionamento face ao perfil do
professor plasmado na bibliografia dedicada ao ensino-aprendizagem da cidadania em
ambiente escolar. Rechagando a perspetiva tradicional, apela-se a uma postura pro-ativa
e consciente, em beneficio da formacdo integral dos alunos, numa Otica em que o
conhecimento e a intervencao na realidade se entretecem, o que pressupde que o docente
encare a sua profissao de forma reflexiva e critica, deontoldgica e eticamente falando,
tendo em vista 0 seu proprio empenhamento na promocdo da escola como polo de
cidadania ativa e, por conseguinte, no desenvolvimento e transformacdo da sociedade
(Nogueira & Silva, 2003; Soares, 2003; Salema, 2015).

Vejamos, entdo, como se posicionam os professores envolvidos nesta investigacéo,
perante tdo exigente desafio (subcategoria 1.3), apresentando, a titulo de exemplo, as

seguintes alocucdes:

Acho que ndo faz sentido nenhum sermos sé transmissores de conhecimentos! Alids,
para chamar a atengdo dos alunos para certos valores, se estivermos sé a transmitir
conhecimentos, eles, pura e simplesmente, ficam na mesma... (P6)

Para mim, é dbvio que é importante veicular valores...mas mais importante é que
sejam os alunos a descobrir esses valores e isso consegue-se pelo debate (...) pelo
menos, é essa a minha prdtica, a partir do debate de ideias, chegarem a conclusbes
que ndo tém que ser iguais ou definitivas (...) mas isso é o nosso trabalho, interferir
ou fazer parte do percurso de vida dos nossos alunos, ndo é? (P2)

Ndo é que eu tenha a pretensdo de mudar a sociedade (...) Eu acho que o importante

é consequir levar os nossos alunos a pensar por eles prdprios, a fazer opgées, a
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serem criticos... Eu acho que com isto jd estamos a contribuir para mudar

mentalidades, por agora e para o futuro! (P5)

Com alguma nuance, espelhando diferentes idiossincrasias, os participantes no
estudo evidenciaram uma certa afinidade com o ideério de professor preconizado na
literatura especializada em EC, quer porque recusaram, liminarmente, o papel de meros
transmissores de conhecimentos, quer porque reconheceram a si mesmos competéncia
para prescrever influéncia, no quadro de uma pedagogia promotora da autonomia
discente, forjada no exercicio do dialogo e do debate democréticos, visando a formagéao
de cidaddos criticos, conscientes e participativos. Inclusive, hd quem tenha visto neste
posicionamento uma forma de interven¢do na mudanca social.

Em resumo: o que da documentacdo arrolada extraimos sobre o desenvolvimento
ao nivel das percecdes sobre a EC autoriza-nos a ilagdo de que, neste capitulo, os réditos
do processo formativo dinamizado no ambito desta investigagdo foram bastante
compensatérios. Partindo de uma percecéo global sobre a EC eminentemente empirica e
tendencialmente reducionista, tal como fora apurado no diagnoéstico realizado na fase
descritiva deste estudo, ao longo e ao cabo da acdo supervisiva de que foram sujeitos 0s
professores participantes e a investigadora, foi conseguida uma representacao mais ampla
e sistémica deste constructo, consumada no aprofundamento da sua vocacao transversal
e na apreensdo consistente e integrada dos seus varios dominios. Esta evolucgdo
representa, de resto, uma aproximacao sensivel face a um referencial teérico-critico de
EC, onde se rejeita uma conce¢do minimalista e improficua da educagéo do cidadao e se
defende uma abordagem integral e articulada de todas as dimensdes (Fonseca, 2001;
Meneses 2005; Afonso, 2007), com especial enfoque na vertente pratica e interventiva,
entendendo-a mais como educacéo pela cidadania do que para a cidadania, para acentuar
a sua intencionalidade transformadora e emancipatdria (Matos, 2005).

Tal como verificado na exploracdo do anterior tema interpretativo, os indicios
relativos a evolucédo ao nivel da concetualizacdo das praticas em EC encontram-se
abundantemente disseminados pelos trés constituintes do corpus documental, a comecar
pela transcri¢do dos registos audio dos encontros que consumaram 0 processo Supervisivo
desenrolado no perimetro deste estudo. Falam-nos desta tematica interpretativa,
sobretudo, boa parte das passagens encerradas na terceira categoria analitica deste
testemunho, particularmente, a matéria das subcategorias 3.4, 3.5 e 3.7. Instigados pelo

feedback/ questionamento da investigadora, no papel de supervisora, 0s professores
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supervisionados levaram mais longe a definicdo geral das atividades por eles propostas,
bem como a consideracdo da qualidade da participacdo dos intervenientes nessas acoes,
rematando com o equacionamento do potencial pedagdgico em EC das metodologias
eleitas.

No sentido de retratar o mais fielmente possivel a evolugdo realizada, damos conta
de parte da reflex@o gerada em torno de algumas das atividades projetadas.

Sobre concecdo das estratégias, veja-se, por exemplo, a formulacdo sobre

assembleias de escola:

(...) Eu, primeiro, faria uma assembleia de alunos. (...) Saber, mediante os temas e
subtemas que ja temos pensados no plano, se tém outros subtemas que vdo ao
encontro do tema geral, outras sugestoes... Sobre os objetivos que nés ponderamos,
se concordam, se acham que se pode retirar ou acrescentar mais algum... Sobre as
estratégias, se concordam ou se tém sugestoes de mais estratégias e,
consequentemente, sugestoes de atividades... E, dali, sairia um plano de acéo
conjunto, nosso e dos alunos. Depois da opiniGo dos alunos, iriamos ouvir, em
assembleia, os pais... “os vossos filhos acordaram connosco isto, o que é que vocés
acham? Em que medida é que podem e querem colaborar?” (P1)

(Transcricdo da 32 sessdo formativo-colaborativa)

No que toca a determinacdo do papel dos intervenientes nas atividades, aprecie-se

a resolucdo tomada no caso das dramatizacdes:

Os alunos seriam os atores, os protagonistas da ag¢do! (P7)

Mas ainda antes da apresentacdo das pegas, sdo eles que fazem os guides,
elaboram os vdrios textos, séo eles os autores. (P6)

E nds, professores, orientamos e apoiamos os alunos, na elaboracdo dos textos e
nos ensaios... E mais um trabalho de bastidores... (P3)

(Transcri¢do da 42 sessdo formativo-colaborativa)

Quanto ao aprofundamento da ponderacdo das virtualidades pedagogicas em EC,

leiam-se as seguintes declaragdes a proposito do debate:

Desenvolve o espirito critico... (P4)
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(..) Também é importante, porque ajuda a desenvolver a capacidade de
argumentagdo, de expor as suas razées. (P2)

O saber formular as suas opinides, defender as suas opiniées e aceitar as opiniées
dos outros, ainda que ndo concordem com elas! (...) E leva os alunos a alargar
pontos de vista (...) ouvindo o outro e as razdes do outro, acabam por perceber que,
se calhar, pensando sobre outro prisma, pode ser diferente e até podem mudar de
opinido, ou seja alargar os seus horizontes! (P7)

(Transcricdo da 52 sessdo formativo-colaborativa)

Semelhante exercicio reflexivo foi aplicado a cada uma das estratégias/atividades
eleitas ao longo das vérias sessdes formativo-colaborativas, 0 que nos permitiu verificar
uma padronizacdo dos sentidos de evolucdo insinuados, como sejam, a designagdo
objetiva e estruturada das atividades e a concecdo co participativa e inclusiva do
envolvimento dos participes nas acdes, bem como numa compreensdo profunda do
potencial formador do cidaddo das estratégias consideradas. Mais, os exemplos dados e
correspondentes tendéncias assinalados vislumbram uma abordagem confluente com as
propostas metodoldgicas veiculados na literatura, com destaque para 0S pProcessos
experimentais, colaborativos, reflexivos e dialégicos (Nogueira & Silva, 2001; Trindade,
2001; Fonseca, 2001; Barbosa, 2006; Afonso, 2007), pelo que nos parece, desde ja,
plausivel depreender uma progressao significativa e sustentada ao nivel da
concetualizacdo das respetivas praticas em EC, por parte dos sujeitos da investigacao.

Tal como seria de esperar, a matriz do plano de acdo em EC converge com esta
ilacdo, atendendo, concretamente, ao conteldo das terceira e quarta categorias de analise
deste escrito. No primeiro, caso é-nos apresentado um variado e bem sequenciado naipe
de estratégias/atividades (0s processos de negociacdo, a pesquisa em grupo/pares, as
dramatizacgBes, os debates, por exemplo), que, pelo seu elevado grau de eficécia, no
ambito do ensino-aprendizagem da cidadania, sdo largamente recomendadas pela teoria
(Fonseca, 2001; Trindade, 2001; Barbosa, 2006; Afonso, 2007). No que ao papel dos
intervenientes nas atividades do plano de acdo diz respeito (quarto tema analitico e
respetivas subcategorias), os dados indiciam uma interpretacdo abrangente e igualitaria,
fundada na partilha do poder de decisdo e na corresponsabilizacdo dos varios atores
educativos, ao servigo da construgdo da cultura cidadé da escola.

A perscrutacdo criteriosa da segunda categoria analitica da transcri¢do da ultima

sondagem coletiva dos participantes no estudo revela-nos mais uma prova de vulto do
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desenvolvimento que vimos relatando. Quando interrogados sobre eventuais
conseguimentos ao nivel da concetualizacdo das suas praticas em EC, os professores
respondem positivamente, destacando ganhos como a articulacdo adequada de
estratégias, resultante da extracdo do potencial pedagdgico das mesmas (subcategoria
2.3), bem como a promocéo da qualidade da participacdo dos diversos agentes educativos
nestas acoes (subcategoria 2.4).

Repare-se nos termos em que se pronunciam tais mais-valias:

NGs, para cada estratégia, estivemos a ver qual era o potencial delas (...) O que é
certo é que nds pensamos e debatemos muito o que é que podia resultar de cada
estratégia e o que é que, possivelmente, sairia dali! (P3)

Houve, de facto, um aprofundamento do potencial das vdrias estratégias o que
levou a que nds conseguissemos articular, a meu ver, de forma eficaz e bem
conseguida, as vdrias atividades. (P2)

Eu diria que houve evolugdo no facto de os alunos serem também promotores da
agdo... nds, aqui, ao fim e ao cabo, a ideia foi: se nés queremos envolver os alunos,
mudar os alunos, entdo, vamos levd-los a serem eles o centro da acdo! (P4)

Eu acho que conseguimos mais do que isso... O trabalho que nds planificamos exige
a participagdo ativa de vdrios intervenientes... Através das estratégias aqui
delineadas pensamos os alunos, os encarregados de educagdo, os parceiros como
protagonistas e organizadores, e ndo apenas os professores, como era costume...

(P6)

Uma vez mais, podemos entrever uma concecao sistematizada e articulada das
atividades, aliada a uma qualificacdo equitativa e inclusiva da intervencdo dos operadores
educacionais nas iniciativas concebidas, tendo em vista a concretizagdo do ideal de
cidadania democratica em meio escolar.

A sintese do que nos disseram as fontes averiguados acerca da evolucdo ao nivel da
concetualizacdo das praticas em EC permite-nos a deducdo de que, também neste campo,
ndo foram maodicos os proveitos granjeados pelos professores em formagéo.

Apresentando, a partida, uma percecdo das respetivas praticas em EC indiciadora
de insuficiéncias e ambiguidades, ao nivel da designagdo e concecdo das
estratégias/atividades e da determinacdo da qualidade da participa¢do dos varios atores

educativos nessas acdes, no termo (e no decurso) da agdo supervisiva de que foram
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sujeitos, os participantes indiciam ter superado, em grande medida e de forma sustentada,
tais aporias. Ergue-se, por um lado, uma elaboracdo mais objetiva e metodizada das
estratégias, 0 que representa um insofismavel avanco em relacdo a consideracédo
inicialmente observada, uma ponderacéo algo superficial e desarticulada; por outro lado,
levanta-se uma concecdo mais assertiva e democratica do papel dos agentes educativos
nessas atividades, configurando um apreciavel adiantamento face a hesitacdo e
ambivaléncia vislumbradas na consideracéo observada na fase descritiva do estudo.

A incorporacdo da visdo de educacdo cidadd da escola é, naturalmente, parte
integrante da reconfiguracao da propria agdo em EC por parte dos participantes no estudo,
mas, porque a extracdo daquela perspetiva d& corpo a uma questdo investigativa
especifica, justifica-se o destaque dado a este aspeto, constituindo-o numa rubrica
interpretativa autbnoma. Assim sendo, comecaremos por dizer que a integracdo da
perspetiva de EC da escola na (re)concetualizacdo das praticas em EC tem
formulacdo explicita na voz dos participantes no estudo, fixada nas transcricdes dos
encontros formativos e da entrevista focus group final.

Dos registos das sessdes formativo-colaborativas, destaca-se, a respeito deste topico
interpretativo, o circunscrito na subcategoria de analise 3.8, de que divulgamos, a titulo

de exemplo, 0s seguintes enunciados:

Eu até propunha algo ligado a limpeza da escola ou a preservagdo ou arranjo dos
espag¢os verdes da escola. Eu lembro-me que os alunos, os representantes dos
alunos, na entrevista que lhes fizeste, chamaram a ateng¢do para isso, ndo foi?
Entdo, é de aproveitar essa ideia ou essa preocupaclo dos alunos...Isto é
importante para eles e é importante para a nossa escola... (P1)

(Transcricdo da 49 sessdo formativo-colaborativa)

De facto, eu acho que é importante levar em conta os interesses, necessidades...as
prioridades da nossa escola. Se calhar, nds préprios jad tinhamos sentido isso... que,
em relagGo a participagdo dos pais na vida da escola, hd muito caminho a fazer!
NG6s, aqui, no nosso plano, podemos fazer algo nesse sentido. Além de estarmos
abertos ds sugestdes que os pais possam dar para a concretizacdo deste plano {(...)
nds podemos ja pensar em atividades para levar os pais a algo mais... (P4)

(Transcri¢do da 52 sessao formativo-colaborativa)
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Estas e outras expressdes de idéntica indole afirmam, expressamente, os termos da
incorporacgdo da panorédmica de EC da escola na (re)concetualizacdo das praticas em EC,
fazendo sobressair a observancia dos desafios relacionados com a participacdo dos
diferentes operadores educativos na implementacdo da cultura cidadd na escola, bem
como o acatamento e a valorizagdo do ponto de vista dos alunos.

Sobre o que atranscricdo da derradeira inquiri¢do dos participantes transmite acerca
do tema interpretativo em questdo, atente-se no que nos disseram os entrevistados, a
propdsito da inclusdo do enquadramento da educacdo cidadd da sua escola na

reconfiguracao da propria praxis em EC (subcategoria 2.5):

Foi importante e, de facto, facilitou, porque, quando nos apercebemos das
dificuldades e dos desafios da nossa escola, nds apontamos sempre estratégias que
fossem ao encontro daquilo que foi diagnosticado... (P6)

Uma vantagem disto é que, normalmente, uma pessoa, quando faz atividades, faz
muitas vezes aquelas atividades avulso ... Aqui, conseguiu-se articular todas essas
atividades numa ideia sé... aglutinadora, que vai de encontro a escola, a identidade

da nossa escola, como dizia o P7! (P5)

A forma como os professores se referem ao objeto em apreco remete-o, claramente,
a categoria de facto, circunstancia a que se atribui grande monta na consolidacdo da
identidade da escola, o que é, em si, um vetor da construcdo da cidadania em ambiente
escolar. Eis mais uma declaracdo expressa da efetivacdo da integracdo da perspetiva de
EC da escola na (re)concetualizacdo das respetivas praticas em EC, por parte dos
participantes no estudo.

Implicitamente, também a matriz do plano de acdo em EC parece querer dar mostras
de uma tal fusdo, sobretudo, se atendermos ao que este informante nos diz sobre a
evolucdo conseguida ao nivel da determinacdo da qualidade da participacdo dos
intervenientes nas atividades projetadas. Reapreciemos, pois, o significado do contido na
quarta categoria de analise (e correspondentes subcategorias) deste escrito, a partir da

leitura das seguintes inscricoes:

Os alunos dinamizam e executam as agdes; 0s professores orientam e apoiam;

vdrios parceiros comunitdrios serdo convidados a participar e a dar apoio logistico.

191



Representantes dos pais orientam o debate e convidam a comunidade educativa

para participar; os professores e alunos apoiam e participam.

Para além de reconfirmarem uma plausivel superacéo das dificuldades inicialmente
evidenciadas pelos participantes, quanto a qualificacdo do papel dos varios agentes
educativos nas atividades por eles dinamizadas, os trechos acima transcritos aparentam,
também, traduzir um contributo intencional dos mesmos para a superacdo dos
constrangimentos que, em matéria de participacdo, rastreamos a partir da extracdo da
perspetiva de EC da escola. Concretizando, poderemos entrever nestas passagens uma
tentativa deliberada de obliterar, quer o défice participativo de outros agentes educativos
que ndo professores e alunos, quer a concecao dicotdmica e assimétrica da qualidade da
participacdo dos varios intervenientes, nas iniciativas voltadas a formacéo do cidaddo da
escola.

Faceando o exposto sobre a rubrica interpretativa que vimos perscrutando, ndo sera
arrojado inferir que os sujeitos de investigagdo tomaram boa nota do que com eles
partilhdmos a respeito do pensamento sobre a EC da escola, fundindo-o,
propositadamente, com a (re)concetualizacdo das respetivas praticas no &mbito do ensino-
aprendizagem da cidadania. De resto, tacitamente, este processo ndo poderia estar
dissociado daquilo que a escola é e quer ser em termos de educacdo cidada, tanto mais
que as insuficiéncias vislumbradas na ponderacdo da acdo destes docentes reproduzem,
em significativa medida, os desafios levantados ao nivel da operacionalizacdo da EC da
organizagdo, como um todo. Por conseguinte, uma reversao da situacdo dos professores
diretamente envolvidos nesta pesquisa representara per se um ensejo de transposicdo das
aporias da implementacdo da EC na escola.

A laia de resenha da exploracio da interrogagdo investigativa, “Quais as
possibilidades de desenvolvimento de tais percecdes e de (re)concetualizagdo de tais
praticas, integrando nessa evolugdo o equacionamento da perspetiva de EC da escola?”,
permitimo-nos dizer que o processo (re)formador em que investimos distribuiu ganhos
tangiveis, seja ao nivel das interpretacdes sobre a EC, seja em termos das conce¢des das
praticas em EC, aos participantes no estudo. Se quisermos ir mais longe na leitura das
entrelinhas deste desenvolvimento, poderemos avistar a ascendéncia de um referencial
tedrico-critico de EC que, ndo pactuando com uma perspetiva supostamente isenta, pugna
pela assungdo dos valores civicos e, concomitantemente, pelo engajamento na mudanca

do individuo e da sociedade.
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Apuradas as mais-valias decorrentes da intervencdo realizada no quadro do nosso
estudo, importa, agora, perceber como e em que medida funcionaram as tendéncias
ensaiadas na operacionalizacdo desta acdo supervisiva. E este o sentido da pergunta
investigativa: “Qual o contributo da supervisdao, numa perspetiva colaborativa e
organizacional, no processo desenvolvimentista gerado no Aambito do estudo?”

A exploracdo dos dados respeitantes a esta questdo, constantes na documentacao
arrolada, evidenciou a presenca (e proficiéncia) de procedimentos congruentes com as
perspetivas de supervisdo atras mencionadas, que constituimos em pontos de
interpretacdo, a saber:

I — O feedback coconstrutivo;

ii - A abordagem dialdgica;

iii — A abordagem contextualizada e holistica;

(Lateralmente a esta problematica, levantou-se a questdo da possivel alteracdo das
representacdes sobre a “supervisdo”, por parte dos participantes na pesquisa, assunto que,
necessariamente, viria também a ser alvo da tarefa interpretativa.)

iv — (eventual) Alteracao das percecdes sobre a supervisao.

A transcrigdo das sessOes formativo-colaborativas sintomatiza, em toda a linha, a
ocorréncia do feedback coconstrutivo. A organizacdo categorial deste registo fornece-
nos uma radiografia do processo supervisivo aqui encetado, mediante a qual é possivel
entrever a efetivacdo deste expediente, mormente se atendermos a intitulacdo da segunda
categoria analitica (e correspondentes subtopicos), bem como a designacdo da terceira
tematica de analise (e respetivas subcategorias) (ver Tabela 6).

O conteudo do feedback da investigadora, na qualidade de supervisora, patenteia
o desiderato maior da investigacdo aqui reportada, o desenvolvimento das percecdes
sobre a EC (a que alude, especialmente, a substancia das subcategorias 2.3 e 2.4) e a
(re)concetualizacdo das praticas em EC (particularmente plasmada na matéria dos
subtemas analiticos 2.5, 2.6, 2.7, 2.8 e 2.9) dos participantes no estudo, denunciando o
intento de levar o mais longe possivel a reflexdo sobre ambos os objetos, o que realga a
intencionalidade transformadora da acéo supervisiva forjada no contexto desta pesquisa.
Mais, verifica-se uma quase integral correspondéncia entre a indole das questdes e apelos
da investigadora, enquanto supervisora, € a natureza do feedback que Ihes foi reenviado
pelos professores participantes, pelo que nos é, desde ja, permitida a presuncao de que o

processo formativo aqui experimentado alcangcou um consideravel grau de eficiéncia,
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insinuando-se um ganho de causa no que concerne ao desenvolvimento de percecoes a a
(re)concetualizacdo das praticas sobre/fem EC.

Para melhor concretizarmos a natureza e o potencial transformador da estratégia em
apreco, convocamos a leitura e analise de uma amostra da intervencdo da investigadora

na funcdo de supervisora. Detenhamo-nos, pois, nos enunciados que se seguem:

Vamos, entdo, ser mais objetivos, mais explicitos. (...) Mas que assembleias é que
vocés acham que era preciso fazer?

(Transcricdo da 32 sessdao formativo-colaborativa)

(...) E, em relagdo ao papel dos alunos e dos professores no debate? Eu insisto nisto,
porque uma questdo importante em EC é cuidar da qualidade da participacdo dos
intervenientes, ndo é?

(Transcricdo da 52 sessdo formativo-colaborativa)

Eu acho que estd muito bem, sobretudo porque esta proposta... esta proposta
revela que, de facto, nds estamos cada vez mais conscientes das vdrias dimensdes,
dos vdrios eixos da EC!

(Transcricdo da 42 sessdo formativo-colaborativa)

(...) Reparo que hd aqui uma certa estruturagdo do plano de agdo (...) mas acho que,
se calhar, hd uma questdo muito importante para a escola (...) que ainda ndo estd
a ser contemplada na estrutura do nosso plano...

(Transcricdo da 22 sessdo formativo-colaborativa)

No tocante a qualidade, a formulacdo supracitada revela um questionamento
multifacetado, apontando a diversos, mas convergentes propdsitos, o que indica a
replicacdo das tipologias de feedback coconstrutivo estipuladas por Alarcdo, Leite e
Roldao (2009) e Alarcdo (2010), entre as quais se destacam, como mais recorrentes no
discurso da investigadora-supervisora, 0 Questionamento como pedido de
esclarecimento, o Questionamento critico ou estimulador, o Apoio/encorajamento e a
Sintese/balanco.

Por outro lado, como pudemos antever na organizacédo categorial do documento sob

escrutinio, o questionamento da supervisora acarretou, quase invariavelmente, uma
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resposta a altura da parte dos professores supervisionados, consubstanciando um
aprofundamento da reflexdo sobre as matérias em discussdo (de que j& demos exemplo
bastante no desenvolvimento de topicos interpretativos, como o Desenvolvimento ao nivel
das percecOes sobre a EC, ou a Evolucéo ao nivel da concetualizacdo das praticas em
EC), o que é, em si, um inequivoco sintoma da eficiéncia formativa deste processo.

Auditemos, agora, mais atentamente, os dados contidos na transcrigéo da entrevista
focus group final com os participantes, a respeito da tematica interpretativa em questéo.

O titulo da subcategoria de andlise 3.2 pré-anuncia uma consideracdo positiva da
prestacdo da investigadora no papel de supervisora. Valera, no entanto, a pena apreciar
mais detalhadamente o alcance de tal avaliag&o:

A forma como foram colocadas as questdes acabou por nos entusiasmar a refletir
mais, porque nos espicacou a desenvolver a nossa opinido (...) E, depois, acho que
foste uma excelente negociadora... (P4)

O questionamento foi uma espécie de rastilho para a nossa reflexdo, para a nossa
discussdo... (P2)

O questionamento foi produtivo porque nos fez pensar mais ... isto faz-me pensar
numa espécie de didlogo socrdtico... o que é que eu quero dizer com isto? Eu acho
que foi um bocado aquilo que tu fizeste aqui como supervisora, tu punhas uma
questdo e nds respondiamos, logo de seguida, mais outra questdo, e nds
respondiamos... Se ndo tivessem surgido essas questdes, nds ndo teriamos dado
tantas respostas! Eu acho que este trabalho resultou porque o questionamento foi

proficuo, porque, sendo, nés ndo teriamos chegado onde chegdmos! (...) (P1)

Da parte dos participantes, é-nos demonstrado um dilatado reconhecimento da
qualidade e das virtudes formativas do questionamento avancado pela supervisora (e,
inerentemente, da proficiéncia do feedback que os proprios Ihe reenviaram), valorizando,
essencialmente, uma das tipologias atras elencadas, como seja, 0 Questionamento critico
ou estimulador. O juizo que os professores supervisionados fazem sobre a performance
da investigadora, como supervisora, remete para uma aproximacao face a um dos estilos
supervisivos definidos por Glickman e colaboradores (Glickman, 1980; Glickman et al.
1998; 2010), o colaborativo, a que corresponde um supervisor que atua,
fundamentalmente, como um negociador, um cogestor do processo formativo, inclusive,

partilhando com sujeitos da formacé&o o poder sobre a tomada de deciséo.
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Em suma, ndo aparenta ser especulativa a ilagéo de que, reverberando os postulados
e pressupostos estipulados na literatura, a estratégia supervisiva acima descrita deu prova
abundante do seu poder transformador, contribuindo, larga e reconhecidamente, para a
concretizacao do designio desenvolvimentista a que nos propusemos.

Porque se trata de recursos complementares e mutuamente condicionantes, o que
ficou dito acerca da operacionalizagdo do feedback coconstrutivo permite-nos alvitrar a
presenca perene da abordagem dialdgica no decurso da iniciativa formativa aqui
relatada.

Sendo assim, tal como no primeiro caso, a atmosfera relacional, interativa e
democratizante transparece na integra das transcricdes das sessdes colaborativo-
formativas, materializando-se na partilha e no didlogo continuo e aberto entre
participantes e entre estes e a investigadora-supervisora, percetivel nas passagens dos
discursos de uns e de outros, de que temos dado prédigo exemplo ao longo desta segunda
etapa interpretativa.

Alimenta-nos, também, esta presuncao o contido na subcategoria de analise 3.1 da
transcricdo da Ultima entrevista coletiva com os participantes no estudo. Eis, a titulo
ilustrativo, o que nos dizem dois dos sondados, acerca do clima de didlogo forjado no

contexto do processo formativo que integraram:

Funcionou, essencialmente, porque todos ouvimos o que o outro tinha para dizer...
quando alguém dizia alguma coisa, o outro ouvia e contribuia com a sua reflexdo,
com o seu pensamento. (...) Eu acho que nds conseguimos fazer esta evolugdo
porque todos nds pudemos dar, livremente ... estivemos a vontade para dar a nossa
opinido e cada um de nds respeitou a opinido, a ideia que o outro dava e procurou
aprofundar e complementar essa ideia (...) Mas, Id, estd, isto foi possivel porque
houve espaco para que todas as opinides fossem tidas em conta! (P6)

(...) Ao fazermos um trabalho assim, em conjunto, temos todos a ganhar, primeiro
porque partilhamos ideias, ficamos a conhecer outras formas de abordar os
mesmos conceitos, outras estratégias e isso é sempre enriquecedor para cada um
de nés (..) E légico que a conversa, o didlogo é que nos levou Id... se néo
conversdssemos, se ndo partilhdssemos, se ndio expuséssemos as nossas ideias, nGo

teriamos ampliado as nossas perspetivas, acho eu... (P5)
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Resulta claro um entendimento altamente favoravel sobre o ambiente dialogante
gerado no &mbito da experiéncia formativa aqui vivida. Percecionando o seu proprio
papel na construcdo de tal atmosfera, os participantes no estudo interpretam-na como um
lugar de partilha, colaboracédo e liberdade e democraticidade, fatores a que imputam
grande responsabilidade no desenvolvimento da sua profissionalidade, no que ao ensino-
aprendizagem da cidadania diz respeito.

Quanto a substancia, o ato supervisivo praticado no quadro desta investigacdo
parece acompanhar a teorizacdo de Vieira e Moreira (2011), que preconiza uma
orientacdo transformadora e emancipatoria da supervisdo, fundada nos principios da
indagacdo critica, da intervengdo critica, da democraticidade, da dialogicidade, da
participacdo e da emancipacdo. Com Waite (1995), as autoras advogam a adog¢do de uma
estratégia colaborativa, dialdgica e situacional, capaz de contrariar o pendor hierarquico
e hegemonico das tendéncias convencionais e, assim, favorecer o desenvolvimento e a
autonomizacao dos professores e das escolas, a transformacao da pedagogia, a libertagdo
da educacao (Vieira & Moreira, 2011). Em termos de impacto, a tendéncia observada é
consistente com as conclusdes vertidas no estudo de Ribeiro (2005), que relevava o 6nus
da supervisdo de cariz interativo, colaborativo e democratico na promocdo do habitus e
da identidade profissional dos sujeitos de investigagdo, bem como na tomada de
consciéncia pelos mesmos do virtual (re)formador desta estratégia formativa (Ribeiro,
2005).

Resumindo, afigura-se razodvel a inferéncia de que, repercutindo principios
basilares da teoria e resultados da investigacdo sobre e em supervisdo, a abordagem
dialdgica marcou forte presenca na demanda transformista encetada no quadro desta
pesquisa, tributando significativamente o progresso das percecoes e a reconfiguracao das
praticas dos participantes, ao nivel da formacao do cidaddo em meio escolar.

Do exposto sobre a incorporacdo da perspetiva de educacgdo cidada da escola na
(re)concetualizacdo das paréticas em EC dos professores participantes, ressoa a
comparéncia da abordagem contextualizada e holistica no cenario da acdo supervisiva
experimentada no perimetro desta empresa investigativa. Com efeito, a indagacdo dos
dados relacionados com esta tematica interpretativa da-nos conta de um desenvolvimento
situado e agregador das contingéncias e potencialidades da realidade escolar em que se
insere, sO possivel mediante uma abordagem contextualizada e sistémica da construcéo

da profissionalidade docente.
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H4, no registo escrito das sessfes formativas e na transcri¢cdo da entrevista focus
group final com os professores envolvidos neste estudo, estimaveis indicios do ensaio
desta estratégia formativa/supervisiva, de que sdo exemplo os enunciados relativos a
alocucéo dos participantes, citados no quadro da interpretacao da informacéo respeitante
ao tépico Integracao da perspetiva de EC da escola na (re)concetualizacao das préticas
em EC. Porém, é nas passagens que enformam a subcategoria 3.3 do translado da
derradeira sondagem coletiva dos professores que a declaracdo/percecdo de tal efetivacédo
e correspondente efeito transformador encontra a sua mais nitida expressao.

Consideremos pois, de entre outros, 0s seguintes trechos:

(...) o partirmos do levantamento das potencialidades e constrangimentos da escola
foi essencial, essencial porque funcionou como indicador daquilo que nds temos de
melhorar e mudar, ou ndo... isso é que é o norte... e, ao mesmo tempo, faz com que
0 nosso crescimento possa levar ao crescimento da escola. (P5)

(...) Se tivermos em conta as necessidades da escola, é muito mais fdcil agarrar
pessoas que contribuam para o seu melhoramento, porque sabem que é uma
necessidade para todos e que, ao melhorar a escola, vdo melhorar a sua propria
situagdo... E mais, como alguém disse hd bocado, as pessoas vdo sentir que fazem
parte da escola e que est@o a contribuir para a criagdo de uma identidade de escola,
que é o que nos proprios estamos a sentir aqui, ndo é? (P3)

(...) O que nés fizemos aqui foi um grupo de pessoas que se deu ao trabalho de
investir tempo a pensar a escola... a pensar a EC, mas a pensar a escola (...) Nos
fazemos formacgdo a titulo individual e, depois, ndo a aplicamos, ou até a aplicamos,
mas a titulo individual, mas nunca é téo abrangente como este tipo de formacdo,
nem tem tanto impacto... As tantas, o que a escola precisava era que outros grupos

de trabalho desenvolvessem processos de formagdo como este! (P2)

Pese embora apenas uma parte dos entrevistados se tenha pronunciado sobre este
aspeto, os professores que a ele se referiram mostram ter captado a ocorréncia, a esséncia
e a capacidade de desenvolvimento da abordagem contextualizada e holistica inerente a
uma supervisao de tipo organizacional, reportando uma modalidade congregadora de
necessidades e vontades e, por isso, geradora de um crescimento individual e coletivo,

comprometido com a qualificacdo e melhoria da escola como um todo.
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Assim percebida, esta estratégia indica abeirar-se do conceito de escola reflexiva
idealizado por lsabel Alarcdo, uma metafora que remete para um alargamento do
horizonte da supervisdo pedagogica que, ndo se confinando ao micro contexto sala de
aula, estende o seu raio de acdo a organizacao e ao incremento da escola. A instituicdo
escolar é, entdo, entendida como um espaco de coconstrugdo de todos quantos a vivem,
uma entidade aprendente e qualificante, recriando-se continuamente, através do
desenvolvimento individual e coletivo dos agentes educativos que nela operam (Alarcéo,
2000; 2002; Alarcdo & Tavares, 2003)

E, portanto, dedutivel que, inspirada na ideia de escola que se pensa a si propria,
a abordagem situada e sistémica, associada a uma conce¢do organizacional da supervisao,
fez o seu curso neste projeto formativo, substanciando a reconfiguracdo da acdo em EC
dos participantes no estudo e alimentando neles o sentimento de pertenca e de
agenticidade na construcdo de uma identidade e de uma cultura préprias da sua escola.

Ainda que ndo estando diretamente relacionada com a problematica que comanda
a nossa campanha investigativa, a questdo da (eventual) alteracdo das percecdes sobre
a supervisao sugeriu-nos pertinéncia, dado prefigurar uma oportunidade para maximizar
o efeito reformador da investida transformista a que nos lancamos. A este raciocinio ndo
é alheia a constatacdo de que a supervisdo pedagdgica continua a ser alvo (facil) de
polémicas e resisténcias (in)fundadas entre os professores, produto, essencialmente, de
uma deriva administrativa que, em muito tem, contribuido para a difusdo de uma
perspetiva deturpadora da atividade supervisiva, por associacdo as diatribes do processo
de avaliacdo do desempenho docente.

O posicionamento dos professores participantes relativamente a este quesito esta
vertido nas entradas que compfem a quarta tematica analitica da transcricdo da ultima
entrevista coletiva que com eles realizamos. A interrogagdo: “(...) acham que esta
experiéncia formativa, que é uma experiéncia supervisiva, alterou a percecdo que,
eventualmente, tinham em relacdo a supervisao?” (investigadora), a réplica dos inquiridos
foi bastante dispar e, por vezes, algo equivoca, o que dificultou a sua interpretacao.
Mesmo assim, foi possivel perceber que a maioria dos professores alega ndo ter alterado
a compreensdo do que era (e continua a ser) para si a supervisdo, sendo que apenas dois
participantes indiciam ter mudado o seu entendimento sobre 0 mesmo objeto. Por outro
lado, em certos casos, ultrapassou-se 0 ambito da pergunta colocada, derivando-se para

uma reflexdo mais abrangente. Eis alguns exemplos de tal consideracao:
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(...) Eu acho que o conceito de supervisdo que aqui nds experimentamos é o
conceito que jd tinha da supervisdo... Mas o conceito que estd institucionalizado é
aquele em que as pessoas tém que atribuir uma nota, é a cultura do “apanhei-te”,
a que cria grelhas... (P7)
Eu penso que a diferenca essencial entre um modelo e outro é sé esta: um é para
avaliar e o outro é para melhorar... Um avalia, Id estd, o tentar apanhar (...) e punir;
0 outro, que nds implementamos, o modelo colaborativo, o objetivo é melhorar,
para melhorar, seja a agdo dos professores, seja o desempenho dos alunos, ou seja,
melhorar o ensino-aprendizagem! (P6)

(...) A supervisd@o, automaticamente, é vista por nés, os professores, como uma coisa
md (...) porque ela ndo é vista como devia ser vista, por isso, hd que quebrar tabus
(...) Eu acho que temos de encarar a supervisGo como uma coisa normal, que s6 vem

melhorar as nossas prdticas e podemos ser mais felizes nisso! (P3)

Nestas intervencfes, mais importante do que detetar a inclinacdo dos professores
face & questdo em apreco é, talvez, compreender o reconhecimento da coexisténcia de
duas modalidades distintas e antagonicas, no que ao entendimento e a aplicacdo da
supervisao na escola diz respeito: a “institucionalizada”, de indole meramente avaliativa,
remetendo para uma conce¢do burocratica, punitiva e castradora da agdo supervisiva e
que, na opinido destes docentes, devera ser suplantada; e aquela que, por referéncia a
experiéncia vivida no @mbito da formac&o por n6s dinamizada, corresponde a sua propria
percecdo do que é e deve ser a supervisao docente, um processo formativo-colaborativo
cujo principal objetivo é a melhoria do ensino e da aprendizagem. Neste particular, a
reflexdo dos interrogados parece confluir com a andlise de Vieira e Moreira (2011), que
sinaliza a simultaneidade de duas ldgicas litigantes, no contexto da avaliacdo e da
supervisdo em Portugal: uma, de controlo e de sujeicdo, e outra, de transformacao e
emancipagdo. Trata-se de uma dicotomia paradoxal e dileméatica com a qual se torna
necessario aprender a lidar, com vista a construcao de um caminho de (re)ajustamento e
mudanga, por forma a que ndo se corram riscos incalculados que deitem por terra o
designio de mudanca e liberdade.

Temos, portanto, que, da averiguagdo dos dados relacionados com o item
interpretativo em causa, resulta crivel a inferéncia de que ndo se operaram mudancas de
monta nas percecOes dos professores sobre a supervisdo, no decurso e por forca da

iniciativa formativa que protagonizaram. Mas, por ventura, o que de mais significativo
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logramos extrair foi a denincia da coexisténcia ndo pacifica de duas tendéncias bem
distintas, no que toca a concecdo e operacionalizacdo da supervisdo na(s) escola(s), a
saber: uma, de feicdo colaborativa, que coopera com a promocdao do ensino-
aprendizagem; outra, de indole condenatoria, que inibe a atuacéo dos agentes educativos,
inculcando “tabus”, que urge desmistificar e ultrapassar, em nome do desenvolvimento
da escola e dos seus “habitantes”.

A titulo de sinopse da interpretacéo do apurado sobre a pergunta investigativa “Qual
0 contributo da supervisao, numa perspetiva colaborativa e organizacional, no processo
desenvolvimentista gerado no ambito do estudo?”, cumpre sublinhar que a mobilizagdo
de estratégias consonantes com ambas as concecbes supervisivas (o feedback
coconstrutivo, a abordagem dial6gica e a abordagem contextualizada e holistica) provou
a sua proficuidade, revelando-se fundamental na expansédo das percecdes sobre a EC e na
(re)conceptualizacdo das praticas em EC dos participantes, facto que é, categoricamente,
afirmado pelos mesmos.

De salientar é, ainda, que, ndo deixando de afirmar e defender aquilo que
consideram de boas praticas, estes professores revelaram uma consciéncia aguda das
dindmicas que geram resisténcia e hostilidade face a implementacéo da supervisdo na(s)
escola(s), reclamando a urgéncia da reverséo desta conjuntura, a bem da emancipagéo e

do desenvolvimento de todos quantos estudam e trabalham na instituicdo escolar.
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CAPITULO 5 - Consideragdes finais: contributos,
limitacOes e implicacdes da investigacao

203



204



Porque se trata de um estudo eminentemente exploratdrio, mais do que fixar
conclusdes, cabe, no seu capitulo epilogar, ensaiar a sumula das ilagdes extraidas de tudo
quanto lemos, escutdmos e observamos, numa dindmica analitico-interpretativa que nos
facultaria pistas de resposta crediveis as questdes inicialmente colocadas, refletindo as
mais significativas contribuicdes deste processo investigativo. E, também, este o ensejo
para darmos conta das insuficiéncias e implicagdes da pesquisa aqui relatada.

Retomemos, pois, as perguntas (orientadora e especificas) que timonaram o
presente estudo, bem como os topicos de interpretacao/inferéncia que estruturaram a
tarefa interpretativa, recentrando-a nas questdes investigativas.

Questdo orientadora

- Partindo do equacionamento da perspetiva de EC da escola a que pertencem
o0s participantes no estudo e da compreensao das respetivas percecdes sobre EC e sobre
as suas proprias préaticas em EC, quais as possibilidades de desenvolvimento de tais
percecdes e de (re)concetualizacdo de tais praticas, através de um processo supervisivo
de cariz colaborativo e organizacional, integrando nessa evolugéo a perspetiva de EC
da escola?

Globalmente, pode dizer-se que, fundeado na identificacdo dos principais desafios
daquela instituicdo escolar, no ambito da implementacdo de uma auténtica educagéo
cidada, e na diagnose da situacdo de partida dos participantes do estudo, no tocante ao
seu entendimento sobre a EC e a propria praxis em EC, o presente estudo contribuiu, em
apreciavel grau, para o desenvolvimento dos sujeitos da investigacdo ao nivel dos aspetos
considerados, nele incorporando aquilo que a sua escola realiza e projeta no campo da
formacédo dos cidaddos, uma evolucdo a que nao € alheia a capacidade transformadora da
estratégia formativa mobilizada para o efeito, a supervisdo pedagoégica, numa perspetiva
coletiva e organizacional.

Questdes especificas

- Qual a perspetiva de EC da escola a que pertencem os participantes no estudo?

A analise de contetdo a que foram submetidos os documentos informantes desta
interrogacdo (PEA, PAA, transcrigdes das entrevistas focus group com os representantes
dos orgdos de gestdo de topo e intermédia do agrupamento e com os representantes dos
alunos da escola) permitiu-nos esbocar um quadro marcado, quer por linhas convergentes,
quer por tragos de indeterminagéo e paradoxo.

Relativamente a relevancia e prioridade atribuidas a EC na escola, em geral, 0s

testemunhos arrolados coincidiram, na afirmacéo da primazia e importancia da misséo
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cidada da instituicdo, tendéncia apenas mitigada por determinados aspetos do Plano
Anual de Atividades do agrupamento, que veicularam uma relativa secundarizagao deste
mandato face a outras dimensdes e finalidades da demanda educativa desta organizacao
escolar.

Sobre a operacionalizacdo da EC na escola, a exploracdo da transcricdo da
entrevista focus gorup com a diretora e os coordenadores de departamento revelou,
sobretudo, sinais de indefinicdo e inconsisténcia, mormente, no que se refere a
consideracdo das metodologias exploradas nas iniciativas especialmente vocacionadas
para a promoc¢ao da educacdo cidadd no agrupamento, o que nos levaria a entrever, na
concecao e operacionalizacdo das estratégias mais apropriadas a realizacdo da EC, um
dos aspetos desafiantes da construcdo do ethos cidaddo deste estabelecimento de ensino.

No que toca a participacdo dos atores educativos na implementacdo da EC na
escola, a analise interpretativa dos dados evidenciou, principalmente, uma abordagem
vincadamente dicotdmica das prestacdes dos diferentes agentes educacionais,
particularmente, de professores e alunos, reconhecendo, aos primeiros, uma implicacao
mais dinamica e determinante e, aos segundos, um envolvimento menos ativo e decisivo.
Neste ambito, o labor interpretativo deu, ainda, conta do défice participativo de
encarregados de educacdo, assistentes operacionais e parceiros comunitarios nas agdes
promotoras da identidade cidadd da escola. Intuimos, pois, neste dominio, mais um
importante repto da edificacdo do projeto cidaddo da instituicdo: a reformulacéo do papel
de professores e estudantes e, tanto quanto possivel, a superacao da falta de participacao
de outros agentes educativos que ndo docentes e discentes, na implementagéo da EC na
escola.

Acerca das potencialidades e limites/desafios da edificacdo da EC na escola, o
depoimento dos titulares de cargos de gestdo intermédia e de topo do agrupamento
apontou, como principal fator facilitador, a boa vontade dos atores educativos, em geral,
salientando, no campo dos constrangimentos, as decorréncias da decisdo da tutela
educativa nacional, como sejam: a pressao avaliativa (externa), a excessiva carga letiva
de professores e alunos e a extensdo dos programas disciplinares.

O ponto de vista dos alunos mereceu o destaque da particularizacdo, ndo apenas
por traduzir a voz dos que sdo a magna causa do processo educativo, mas também por
poder funcionar, ora como complemento, ora como contraponto da perspetiva oficial de
ED da escola. Com efeito, o testemunho dos legitimos representantes dos estudantes

revelar-se-ia globalmente convergente com a elaboracao da diretora e dos coordenadores
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de departamento, designadamente, no que se refere a relevancia e prioridade outorgadas
a EC e a operacionalizacdo da EC na escola; por outro lado, a opinido dos alunos
entrevistados viria a configurar um acutilante contraditorio da versdo oficial, no que
concerne a ponderacdo da qualidade da participacdo de professores e alunos na
concretizacdo do projeto cidaddo da escola. Neste particular, o juizo dos estudantes
mostrou-se t&o clarividente quanto desafiante, reclamando, para si, um papel mais ativo
e consequente, nomeadamente, ao nivel da tomada de deciséo, organizacdo e realizagdo
de projetos e atividades e propondo, para os docentes, uma intervencdo mais discreta,
enquanto orientadores e encorajadores da iniciativa dos mais jovens.

Este o panorama que partilhamos com os participantes do estudo, de molde a
possibilitar a sua integracdo no desenvolvimento das respetivas percecfes e concecoes
das préaticas sobre/em EC. Porém, a etapa preparatéria (que designamos de descritiva) da
campanha desenvolvimentista, prevista no perimetro desta pesquisa, ficaria incompleta
sem o diagndstico da situacdo inicial dos que com ela se comprometeram, pelo que se
imp0s a segunda interrogacao investigativa:

- Quais as percecdes sobre a EC e sobre as respetivas praticas em EC dos
participantes no estudo?

Buscamos responder a esta pergunta mediante a analise e interpretacdo do contido
na transcricdo da primeira entrevista focus group com os sujeitos da investigacao.

No que respeita ao tema interpretativo Perce¢des sobre a EC, uma indagacao mais
incisiva dos enunciados reunidos na primeira categoria de analise daquele escrito levou-
nos a inferir que seria modico o conhecimento tedrico sobre a EC dos professores
participantes, traduzindo uma conce¢do eminentemente empirica (limitada a indicacao
fortuita de finalidades imediatas da EC) e, em alguns casos, redutora, (a0 remeter-se a
educacdo do cidaddao a condicdo de disciplina). A necessidade de uma ampliacdo
concetual representaria, assim, um incontornavel desafio do processo formativo a realizar
no ambito desta pesquisa.

No tocante as percecdes sobre a operacionalizagdo dos respetivos
projetos/atividades em EC, um escrutinio mais rigoroso das passagens adstritas a terceira
categoria analitica do documento mencionado deixou-nos entrever uma formulagéo algo
inconsistente e hesitante, particularmente ao nivel da componente metodologica, deducao
que nos proporcionaria a extragcdo de mais um repto da demanda transformista que pautou

a etapa interventiva do estudo, a saber: o incremento em termos de teoria da pratica em
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EC, conducente a uma concetualizacdo mais metodizada e abrangente da préxis voltada
a promocdo da educacéo cidada.

A perscrutacdo atenta do conteudo da quarta categoria de analise do registo escrito
da sondagem coletiva dos participantes no estudo permitiu-nos intuir, no que toca as
percecOes sobre a qualidade da participacdo dos intervenientes nos respetivos
projetos/atividades em EC, sintomas de alguma ambivaléncia e indefini¢do. O primeiro
indicio foi particularmente manifesto na consideracdo do envolvimento dos alunos e dos
encarregados de educacéo, sugerindo ter-lhes sido atribuida, ora uma participacao ativa e
decisiva, ora uma implicacdo menos dindmica e consequente. Sobre o desempenho dos
professores, a ponderacdo dos participantes mostrou-se relativamente vaga, insinuando
ter-lhes cabido o papel de orientadores. Da comunicacao dos professores, depreendeu-se,
ainda, a auséncia dos demais parceiros educativos, nas iniciativas promotoras da EC, por
si dinamizadas ou participadas. Ao deduzirem-se tais aporias, vislumbrou-se mais um
objeto passivel de desenvolvimento, a ter em conta na agdo formativa/supervisiva a
efetivar no perimetro da nossa investigacao.

Quanto ao tdpico interpretativo percecdes sobre os aspetos facilitadores e
inibidores da operacionalizacao dos respetivos projetos/atividades em EC, a averiguacao
minuciosa das entradas que compdem a quinta categoria analitica da transcricdo da
primeira inquiricdo conjunta dos professores participantes facultou-nos a inferéncia de
que, ndo deixando de valorizar as condi¢des que favorecem a sua iniciativa no campo da
promoc¢do da EC, estas atribuidas as dindmicas geradas no seio da organizacdo que
integram, 0s entrevistados eram particularmente sensiveis as circunstancias que
dificultam a sua acdo nesta area, quase todas imputadas as vicissitudes da politica
educativa nacional; acusaram-se, veemente e reiteradamente, as derivac6es da reforma
curricular (metas), a pressdo examinatoria (externa), a excessiva regulacdo
administrativa, a crescente burocratizacéo da profisséo.

Este, o (auto)retrato que compartilhdmos, discutindo-o, com os participantes do
estudo e que, ao refletir incontornaveis desafios, repercutindo, em certa medida, os reptos
vislumbrados no equacionamento da perspetiva de EC da escola, acabaria por fortalecer
0 proposito de transformacdo e desenvolvimento que inspirou esta pesquisa e,
simultaneamente, configuraria uma importante base de trabalho do processo
formativo/supervisivo a levar a efeito na fase interventiva do estudo.

Presidiram a etapa interventiva (a crucial) desta pesquisa as terceira e quarta

questdes investigativas que, seguidamente, relembramaos.
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- Quais as possibilidades de desenvolvimento de tais percecbes e de
(re)concetualizacdo de tais praticas, mediante um processo supervisivo de cariz
colaborativo e organizacional, integrando nessa evolucdo o equacionamento da
perspetiva de EC da escola?

Informaram-nos sobre esta interrogacdo o0s trés componentes do corpus
documental constituido na segunda fase da investigagdo: a transcricdo das segunda,
terceira, quarta e quinta sessdes formativo-colaborativas, a matriz do plano de acdo em
EC (elaborada pelos participantes nestas sessdes), 0 registo escrito da entrevista focus
group final com os participantes no estudo.

A respeito do desenvolvimento ao nivel das percec¢des sobre a EC dos professores
formandos, a tarefa analitico-interpretativa facultou-nos a ilacdo de que, neste dominio,
ndo foram parcos os ganhos advindos da acdo supervisiva levada a cabo na esfera deste
estudo. Isto porque, evidenciando, a partida, uma percecdo genericamente imediatista e
tendencialmente reducionista sobre a EC, os professores em formagdo lograram
(re)construir uma representacdo mais abrangente e sistémica deste objeto, substanciada
no aprofundamento da sua vocacao transversal e na compreensdo sincrética das suas
varias dimensdes, abeirando-se, assim, dos referenciais tedricos que sustentaram esta
investigacao.

No que se refere a evolucdo ao nivel da concetualizacédo das praticas em EC, a
analise de conteddo das fontes inventariadas autorizou-nos a deducdo de que, também
neste ambito, foram significativos os réditos do processo formativo protagonizado pela
investigadora e pelos participantes no estudo. Tendo partido de uma percecdo das
respetivas praxis em EC reveladora de alguma insuficiéncia e ambiguidade, mormente,
ao nivel da eleicdo e ponderacdo das atividades/estratégias e da determinacdo do papel
dos diferentes operadores educacionais nessas iniciativas, no decorrer do ato supervisivo,
os professores participantes foram conseguindo uma elaboracdo mais consistente e
sistematizada das metodologias designadas, a par de uma concecdo da qualidade da
participacdo dos intervenientes mais assertiva e democratica, esta sustentada na partilha
do poder de decisdo e na corresponsabilizacdo dos varios atores educativos nas acoes
voltadas a edificacdo da identidade cidada da escola.

Da integracéo da perspetiva de EC da escola na (re)concetualizacéo das praticas
em EC, achdmos indicacdo explicita no discurso dos participantes no estudo, vertido nas
transcricbes dos encontros formativo-colaborativos e da entrevista coletiva final.

Implicitamente, também o esquema sintese (matriz) do plano de acdo em EC deu indicios

209



de tal integracdo. De um exame criterioso destes sinais, resultou a extracdo de que os
professores participantes tiveram em conta o partilhado sobre a viséo de EC da sua escola,
assimilando os desafios nela patenteados, ao nivel da operacionalizacdo da educacgédo
cidada na instituicdo, aporias muitas vezes coincidentes com as dificuldades e
contradi¢es entrevistas na consideracdo da sua prépria pratica em EC, pelo que nos
permitimos dizer que o desenvolvimento destes docentes, nesta area, podera representar
um contributo para a superacao das fragilidades da vivéncia da cidadania na organizacéo.

Feito o apuro dos proventos advindos da formacéo levada a efeito no quadro da
nossa pesquisa, quisemos aprofundar o como e o quanto funcionaram as tendéncias
supervisivas ensaiadas na prossecucdo desta iniciativa formativa, dai decorrendo a
derradeira pergunta investigativa:

- Qual o contributo da supervisdo pedagdgica, numa perspetiva colaborativa e
organizacional, no processo desenvolvimentista gerado no ambito do estudo?

A andlise interpretativa da informacdo relacionada com esta questdo evidenciou a
ocorréncia de procedimentos consistentes com a perspetiva colaborativa e 0 modelo
organizacional da supervisdo, que constituimos em topicos de interpretacao, tais como: o
feedback coconstrutivo, a abordagem dialégica, a abordagem contextualizada e holistica.

Uma leitura em profundidade da transcrigdo das sessdes formativo-colaborativas,
sobretudo, do contedo das segunda e terceira categorias de analise deste documento, e
das passagens que integram a subcategoria de analise 3.2 do registo escrito da entrevista
focus group final com os participantes, consentiu-nos deduzir prova abundante da
comparéncia e da capacidade desenvolvimentista do feedback coconstrutivo. Consumado
no questionamento multifacetado e prenhe de intencionalidade (re)construtora da
investigadora, na qualidade de supervisora, que obteve uma réplica a altura por parte dos
professores supervisionados, este vaivém conduziria a um aprofundamento continuado da
reflexdo sobre as propostas de agdo avancgadas, afiancando a sustentabilidade do
desenvolvimento das percecdes e da reconceptualizacdo das praticas sobre/em EC dos
sujeitos da investigacdo. Contribuindo, decisiva e reconhecidamente, para a concretizacédo
do proposito de transformacéo e desenvolvimento a que nos propusemos, o ensaio desta
estratégia formativa veio corroborar, repercutindo-os, 0s pressupostos e postulados
veiculados na literatura especializada consultada.

A ocorréncia do feedback coconstrutivo constituiu, em si, um forte indicio de que
a abordagem dialdgica marcou presenca na empresa transformista aqui aduzida. Deram-

nos noticia da realizacéo deste preceito e correspondente potencial formador a integra do
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translado dos encontros formativo-colaborativos, bem como o conteido da subcategoria
3.1 da transcricdo da ultima sondagem coletiva dos participantes no estudo, cuja
interpelacéo nos deixou vislumbrar a recriacdo de uma atmosfera relacional, colaborativa
e democraética, forjada na partilha e no dialogo livre e incessante, a que 0s seus principais
fazedores, os professores em formagao, atribuiriam o incremento da sua reflexibilidade,
condigdo fundamental do progresso das respetivas percecOes e da reconfiguragdo das
préprias praticas sobre e em EC. Desta forma, o presente estudo, reitera os principios
basilares da teoria, confirmando os resultados da investigacdo em supervisdo pedagdgica,
na sua vertente colaborativa e dialogica.

Encontramos, nos registos escritos das sessdes formativas (entradas reunidas na
subcategoria de analise 3.8) e da entrevista conjunta final com os sujeitos da investigacdo
(enunciados inscritos nas subcategorias 2.5 e 3.3), evidéncias da comparéncia e do poder
transformador da abordagem contextualizada e holistica, associada a uma concecao
organizacional da supervisdo pedagodgica. Tais presenca e virtualidade foram notadas
pelos professores em formacdo, ao entenderam esta estratégia como capaz de unir
desafios e vontades e, assim, favorecer um desenvolvimento individual e coletivo
consequente com a qualificacdo e a edificacdo da identidade (cidadd) da sua escola. Este
procedimento sugeriu uma aproximacao face a ideia de escola reflexiva, concebida por
Isabel Alarcdo (Alarcdo, 2000; 2002; Alarcdo & Tavares, 2003), uma visdo que implica
uma amplificacdo do objeto e do raio de acdo da supervisao que, transpondo 0s muros da
sala de aula, se estende ao todo que é a escola, compreendida como entidade aprendente
e qualificante, (re)construindo-se continuamente, por via do incremento do potencial
humano que a integra.

Ainda que nao se relacionando diretamente com a problematica que presidiu a esta
pesquisa, pareceu-nos pertinente averiguar uma (eventual) alteracéo das percecdes sobre
a supervisao, por parte dos participantes no estudo. Mediante a analise e interpretacdo
dos dados relativos a esta questdo (alojados na quarta categoria analitica da transcri¢ao
da entrevista focus group final com os participantes), foi-nos possivel deduzir que ndo se
verificaram mudangas significativas nas (pré)consideragdes dos professores-formandos
sobre a supervisdo, durante e devido a/a formacéo de que foram sujeitos. Em torno deste
quesito, a alegacdo dos participantes evoluiu no sentido da sinalizacdo da coexisténcia de
duas perspetivas litigantes, no que respeita a concecdo e aplicacdo da supervisdo na
escola: a “institucionalizada”, de cariz essencialmente avaliativo, punitivo e burocratico;

a que corresponde a sua propria visao da supervisao, a de indole colaborativa, orientada
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para 0 desenvolvimento dos professores e da pedagogia. Perante este quadro, declara-se
a preméncia de ultrapassar as ldgicas e os preconceitos que impedem ver a supervisao
pedagdgica tal como ela deve ser encarada: uma alavanca do desenvolvimento e da

emancipacao de todos quantos estudam e trabalham na escola.

A natureza interpretativa-qualitativa do presente estudo torna imprudente
qualquer tentativa de generalizacdo dos resultados alcancados, dado procederem,
fundamentalmente, da elaboracéao (subjetiva) dos participantes e terem sido gerados num
quadro social e temporalmente muito circunscrito, sendo, no entanto, plausivel a sua
transferéncia para contextos investigativos andlogos.

Para além das restri¢des decorrentes do enquadramento paradigmatico, os limites
temporais que balizaram esta pesquisa, que, em certa medida, condicionaram a
determinacdo da sua problemética e concomitantes questdes e objetivos, acarretaram
outras aporias, desde logo, no que concerne a defini¢do e execu¢do metodolégica. Com
efeito, a especificidade das perguntas e propositos investigativos carreou uma abordagem
parcial e adaptada da investigacdo-acdo, plasmada numa recriacdo flexivel da espiral
ciclica que a carateriza, fazendo recair a reflexdo, ndo na acéo, propriamente dita, mas na
tomada de deciséo sobre e para a acéo ou, dizendo de outra maneira, na concetualizacéo
da acdo.

Do exposto, pode depreender-se que se tratou de transformar a concecdo das
praticas em EC, a que se associou o desenvolvimento das percecfes sobre a EC, e ndo as
praticas em si mesmas, 0 que, ainda assim, nao seréa de desprezar, uma vez que, como é
sabido, mudar o pensar € ja um primeiro e imprescindivel passo para a mudanca do agir.

O fator tempo (ou a falta dele) obstou, também, a uma auscultacdo mais alargada,
em numero e variedade, dos agentes educacionais que compdem a comunidade escolar,
condicionando o processo de recolha de dados, designadamente, na fase descritiva do
estudo. Referimo-nos a inquiricdo dos encarregados de educacdo e de outros parceiros
educativos que, certamente, aportaria maior abrangéncia e substancia ao equacionamento
da perspetiva de EC da escola.

Por outro lado, o conjunto dos professores diretamente envolvidos na investigacao
foi relativamente restrito, 0 que pode considerar-se limitador do impacto dos ganhos
advindos ao nivel da organizagdo escolar. Contudo, tendo em atengéo a heterogeneidade
do grupo, que incluiu docentes oriundos de diferentes departamentos e grupos

disciplinares, e que desempenham, cumulativa ou exclusivamente, cargos pedagdgicos
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muito variados, ndo é de descartar alguma possibilidade de disseminacdo dos
desenvolvimentos por si alcancados, no quadro organizacional e funcional em que
operam. Na verdade, ao tempo em que redigimos este texto (ano letivo de 2016/2017),
estdo em curso, na escola/agrupamento, diversos projetos e atividades voltados a
promogéo da EC em que estdo envolvidos (juntamente com outros colegas) os professores
que integraram este estudo e que replicam os conceitos, principios metodoldgicos e
estratégias explorados no ambito da acdo formativa/supervisiva aqui relatada, o que
podera configurar um sintoma do (hipotético) efeito multiplicador deste processo.

A finalizar, algumas palavras para traduzir o significado desta experiéncia para a
sua promotora, na dupla qualidade de aprendiz de investigadora e formadora/supervisora.

Aprender, aprender, aprender...

Aprender que € no contacto direto com a realidade e na partilha com os outros
que, verdadeiramente, interiorizamos o que julgamos saber e, a0 mesmo tempo, nos
inteiramos do quase tudo que ainda ha para conhecer.

Aprender que, em Educacdo, todo o conhecimento é provisorio, sendo certa a
mutabilidade do pensamento e da pratica, o que ndo invalida a tomada de consciéncia de
que investigar e ensinar a ensinar requer uma formacdo especializada, teorica e
academicamente, sustentada e robustecida pela acdo concreta. Um saber, também, de
experiéncia feito que nos proporcionou viver o potencial transformador e emancipatério
da supervisao pedagogica (hnuma logica dialogico-colaborativa, situada e tendencialmente
holistica), patenteado no (co)crescimento profissional e pessoal de todos os envolvidos
na demanda formativa aqui descrita, sem nunca perder de vista a identidade e a
(re)construcdo do contexto organizacional em que se efetivou.

Certos da sua incompletude, e acalentando a possibilidade de, no futuro,
enveredarmos pelo seu desenvolvimento, o presente estudo representa para nés um arar

o chdo e nele lancar a semente, semente que frutificara. Acreditamos...
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ANEXO 1

Pedido de autorizacdo a diretora do agrupamento
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-l

Pl Ptk o Vs oo Caled
Escola Superior
de Educacao

Em2 Sra. Diretora
do Agrupamento de Escolas

XXXXXXXXXXXKXXXXXXXXXX

Eu, Cristina Maria Peixoto de Carvalho, venho, por este meio, solicitar a V. Ex2
autorizacdo para, na Escola Basica XXXXXXXXXXXXXXXXX e com um grupo de professores que
lecionam nesta mesma escola, implementar um projeto investigativo integrado no ambito de
uma dissertacdo de mestrado em Educacgdo na area de especializagdo de Supervisdo Pedagdgica

promovido pela Escola Superior de Educacdo de Viana do Castelo.

O objetivo primaz do nosso estudo é o desenvolvimento das percecbes e a
reconcetualizacdo das praticas sobre e em educacdo para a cidadania deste conjunto de
docentes, integrando nesse desenvolvimento uma perspetiva institucional (da escola) de
educacdo cidada.

Esta investigacdo, a realizar entre novembro de 2015 e maio de 2016, tem por base uma
metodologia de investigagao-a¢do e envolve procedimentos de recolha de dados, como a analise
documental, a entrevista focus group e a observagdo participante de um conjunto (nimero
exato ainda ndo esta definitivamente estabelecido) de sessdes/encontros formativos com os
professores participantes no estudo. Nestes encontros, serd implementado um processo
supervisivo de cariz colaborativo e organizacional, visando o desenvolvimento pessoal e

profissional dos professores e a consolida¢do de uma cultura e uma identidade de escola.

Fico a inteira disposicdo de V. Ex2 para disponibilizar toda a informacgao que julgue ser

relevante.

Com os melhores cumprimentos,

Atenciosamente,
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ANEXO 2

Pedido de autorizacdo aos encarregados de educacdo dos alunos que integram a
entrevista focus group com os elementos da Associacéo de Estudantes da escola
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‘th

Pl ldo M o
Eswla Supenor
de Educacao

Caro encarregado de educacao,

O meu nome é Cristina Maria Peixoto de Carvalho e sou professora do quadro
do Agrupamento de Escolas XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX.

Encontro-me, no corrente ano letivo, a realizar um trabalho de investigacdo no
ambito do curso de Mestrado em Supervisdo Pedagégica da Escola Superior de Viana do
Castelo. Esta investigacdo tem como tema “Desenvolvendo percecbes e
(re)concetualizando praticas sobre/em Educac¢do para a Cidadania — O contributo da

II'

supervisdo numa perspetiva colaborativa e organizacional”, sendo um dos seus
objetivos especificos conhecer a visdo de Educacdo para a Cidadania da EB2/3
XXXXXXXXXXXXXX. Para melhor concretizar tal objetivo, é fundamental que, na
qgualidade de investigadora, eu possa conhecer o ponto de vista dos alunos, optando,
neste sentido, pela auscultagdo dos seus legitimos representantes, ou seja, alguns dos
elementos da Associacdo de Estudantes da escola.

Para o efeito, solicito que V. Ex2 autorize o seu educando, enquanto membro dos
drgdos sociais desta associacdo, a participar na realizacdo de uma entrevista focus group
(conjuntamente com outros elementos desta organizacdo e com duragado aproximada
de 45 minutos), em se pedird que transmita a sua opinido sobre a importancia da
Educacdo para a Cidadania na escola, bem como sobre as atividades e projetos
promotores da Educac¢do para a Cidadania realizados e a realizar na escola.

A entrevista realizar-se-a na escola, sem prejuizo da atividade letiva dos alunos
e, para efeitos de investigacdo, serd registada mediante gravacao daudio, sendo,
posteriormente, por mim, transcrita e integrada na tese de mestrado a apresentar na
Escola Superior de Educacao de Viana do Castelo.

Asseguro o cumprimento integral das regras de ética exigidas nestes

procedimentos, comprometendo-me a manter o total anonimato dos alunos e a

235



transcrever apenas as declaragdes por eles proferidas, que estejam estritamente
relacionadas com as questdes colocadas na entrevista.

Para mais esclarecimentos, estarei a disposicdo de V. Ex2 no nimero de telefone
XXXXXXX.

Sem mais de momento,

Com conhecimento da Direcao da escola,

Declaracao de autorizagao

(encarregado de educacdo do aluno participante na entrevista)

Eu, , autorizo o

meu educando (nome

do educando) a participar no projeto de investigacdo que a professora Cristina Maria
Peixoto de Carvalho estd a realizar no ambito da sua dissertacdo de Mestrado em
Supervisao Pedagdgica.

Tenho conhecimento que a contribuicdo do meu educando implica participar
numa entrevista focus group e aceito que seja feita a sua gravacdo e posterior
transcricdo para efeitos de integracdo na referida dissertacdo, tendo-me sido
assegurada a protecao do anonimato e o cumprimento rigoroso das regras de ética

previstas nestes processos.

Data: / /2016

Assinatura
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ANEXO 3

Guido da entrevista focus group com a diretora e os coordenadores de departamento
do agrupamento
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Guido da entrevista focus group com a diretora e os coordenadores de
departamento do agrupamento

- Em que medida a implementacéo ou o desenvolvimento da Educacédo para a Cidadania
(EC) constitui um designio relevante e prioritario desta instituicao?

- De que forma tal relevancia esta refletida nos documentos estruturantes da acao
educativa da escola?

- A escola optou pela inclusdo, no @mbito da sua oferta educativa, da disciplina de
Educacao para a Cidadania. Em que medida a lecionacéo desta disciplina tem contribuido
para a promocdo da cidadania na escola? Pensam que a promogdo da EC se esgota nessa
disciplina?

- No ambito das atividades e projetos extracurriculares da escola, que tematicas e que
metodologias/estratégias sdo versadas e quais julgam ser as mais favoraveis ao
desenvolvimento da EC?

- Que relevancia e que papéis sao/devem ser atribuidos as participacdes dos diferentes
atores educativos, no ambito da concretizacdo de tais atividades/projetos?

- Que limitagdes/constrangimentos e que potencialidades/aspetos facilitadores se
verificam no ambito da implementacédo de tais projetos/atividades?

- Perspetivando o futuro da promoc¢do da EC na escola, sera necessaria uma maior e
melhor formacao dos professores na area da educacdo cidada? E, a ser necessaria, em que
modalidade(s) de formagdo: na formagc&o inicial, na formagdo continua, em termos de
formacéo graduada?
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ANEXO 4

Guido da entrevista focus group com os alunos membros da Associacdo de
Estudantes da escola
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Guiédo da entrevista focus group com alunos membros da Associacgdo de
Estudantes da escola

- Para além do ensino-aprendizagem das matérias e competéncias especificas das vérias
disciplinas, acham importante que na Escola se aprendam também valores, atitudes e
comportamentos ligados ao saber ser cidaddo, a cidadania? Porqué?

- Na vossa opinido, que valores, atitudes e comportamentos devem ser
ensinados/aprendidos na Escola?

- Acham que a existéncia da disciplina de Educacdo para a Cidadania nas escolas pode
contribuir para que os alunos adquiram esses valores, atitudes e comportamentos? Porque
ou como?

- Acham que na nossa escola se da importancia a que os alunos adgquiram esses valores e
atitudes?

- Na nossa escola, sdo criadas oportunidades, ou seja, atividades e projetos que levem os
alunos a aprender e a praticar esses valores e comportamentos? (podem dar exemplos e
descrever/falar de alguns projetos e atividades, na disciplina de Educacdo para a
Cidadania e outras, ou em atividades extra sala de aula)

- Que temas tém sido mais focados ou abordados nesses projetos e atividades, e que temas
é que vocés acham que deviam ser mais tratados em futuras atividades?

- Em geral, os alunos da escola gostam e tém interesse nesses projetos e atividades?

- Acham que os alunos tém um papel suficientemente importante e ativo nessas
atividades, ou podem ter um papel mais ativo?

- Na vossa opinido, qual é e qual deve ser o papel dos professores nessas atividades?

- Qual tem sido e qual podera ser o papel dos pais nesses projetos e atividades?
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ANEXO 5

Guido da entrevista focus group inicial com os participantes no estudo
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Guido da entrevista focus group inicial com participantes no estudo

- O que entendem, genericamente, por Educacéo para a Cidadania (EC)? Que palavras-
chave associam & EC?

- Quais devem ser, na vossa opinido, os principais objetivos da EC, na escola?

- Em que medida a existéncia da disciplina de Educacéo para a Cidadania contribui ou
completa para/o desenvolvimento da educacéo cidada na escola?

- Que importancia atribuem a preparacao/formacao dos professores na area da educacgao
cidadd? Se consideram importante, em que contetidos e modalidades de formacdo se
deverd investir mais?

- Quais foram (dando exemplos) as atividades ou projetos relacionados com a promogéo
da educacdo do cidaddo que dinamizaram, ou em que participaram nesta escola?

- Como foram operacionalizados (podem designar os temas e metodologias/estratégias)
esses projetos e atividades?

- Nesses projetos/atividades foi contemplada a participacdo de que atores educativos e
que papel e importancia foram atribuidos a cada uma dessas participacdes (dos alunos,
dos professores, dos pais, dos assistentes operacionais, dos parceiros comunitarios)?

- Com que constrangimentos e com que fatores facilitadores se tém deparado no ambito
da operacionalizacéo desses projetos e atividades?

- Qual o impacto dessas atividades e projetos, ao nivel da forma como os alunos vivem a
cidadania na escola?
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ANEXO 6

Guido da entrevista focus group final com os participantes do estudo
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Guiéo entrevista focus group final com os participantes no estudo

Sobre a nossa evolucdo ao nivel da percecdo/concecdo de EC, colocar-vos-ia as

seguintes questoes:

- Consideram que este processo formativo conduziu a uma ampliacdo e/ou um

aprofundamento das nossas perce¢des (conceitos) sobre a EC? Em que medida?

- Pensam que esta acdo supervisiva/formativa nos levou a uma maior aproximacao face
ao perfil de professor preconizado na literatura, no @mbito do ensino-aprendizagem da

EC? Em que medida?

Sobre a nossa evolucdo ao nivel da concetualizacdo das praticas em EC, perguntar-

VOs-ia 0 seguinte:

- Consideram que a reflexd@o desenvolvida ao longo das sess6es formativas progrediu de
molde a ser conseguida uma maior consonancia entre temas, objetivos e

estratégias/atividades? Exemplifiquem, p.f.

- Consideram que o processo formativo nos conduziu a uma articulacdo mais adequada
entre as diferentes estratégias selecionadas, tendo em conta o potencial pedagoégico em

EC de cada uma delas? Podem concretizar com exemplos.

- Relativamente a ponderacdo da qualidade da participacdo dos intervenientes, pensam
termos conseguido encontrar formas de tornar essas participacGes mais efetivas e mais

consequentes com a promogao da cidadania participativa? Exemplifiquem, p.f..

Quanto ao contributo da supervisdo (numa abordagem colaborativa e

organizacional):

- Consideram ter sido criado um ambiente de colaboracgéo e didlogo democrético ao longo
do processo formativo? Se sim, em que medida tera contribuido para a evolucao atras

considerada?

- Em que medida a atuacdo da investigadora, enquanto supervisora (tendo em conta o seu

feed-back/ questionamento), teré contribuido para tal evolucao?
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- Consideram que a abordagem organizacional, isto é, o termos tido em conta as
potencialidades e os constrangimentos da nossa escola, ao nivel da implementacédo da EC,

foi importante para a nossa evolugéo e é importante para o desenvolvimento da escola?

- Entendem que esta experiencia supervisiva conduziu a uma alteracdo da percegéo que

tinham em relag&o a supervisdo?
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ANEXO 7

Matriz do plano de acdo em EC
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MATRIZ DO PLANO DE ACAO EM EDUCAGCAO PARA A CIDADANIA

TEMAS OBJETIVOS ESTRATEGIAS/ATIVIDADES QUALIDADE DA PARTICIPACAO CALENDARIZAGAO
DOS INTERVENIENTES
(Negociagdo)
Tema geral Objetivo geral
e As assembleias - Os delegados de turma, previamente | - Inicio do ano letivo.

- (Ser cidaddo na | - Promover a cidadania e as - Assembleias de alunos, por anos, | Mformados da proposta de plano de |
escola) relagdes interpessoais na escola. | para consulta sobre os temas, | 22 p_res'dem & CUESER &8 (final de setembro)
- As competéncias objetivos e estratégias do plano de :;Zi?n?!elas' Os professores orientam e
>oclals agdo; ) - Os representantes dos pais, por ano

- Assembleia de encarregados de | 4e escolaridade, previamente

educagdo para consulta sobre o0s | informados do plano de acdo,

temas, objetivos e estratégias do | presidem e dinamizam; os professores

plano de acao. apoiam.

Objetivos especificos

Subtemas

- A comunicagao nao-
verbal

- Os Direitos Humanos

- A sustentabilidade
ambiental

- A solidariedade e a
tolerancia

- A resolucdo de
problemas

- A relagao familia-
escola

(competéncias cognitivas)

- Conhecer as dimensoes da
comunicagao;

- Conhecer os Direitos Humanos;

- Conhecer formas de
sustentabilidade ambiental;

- Conhecer a realidade ambiental
do meio envolvente.

(competéncias valorativas)

- Sensibilizar para os valores
civicos da tolerancia,
solidariedade, justica,
democracia, respeito pelos outros
e pelo ambiente.

(competéncias operatorias)
- Desenvolver a capacidade de

resolver problemas;

- Desenvolver a capacidades de se
colocar no lugar do outro;

- Desenvolver a capacidade de
argumentacao;

- Desenvolver o espirito
participativo e critico;

Incrementar a relacdo escola-
familia.

e A pesquisa
(em  grupo/pares,
interdisciplinar, em
temas) através de:

- Entrevistas;

- Inquéritos;

- Exploragdo dos recursos disponiveis
na biblioteca da escola;

- Em casa.

de forma
fungdo dos

e Adivulgagao dos trabalhos
de pesquisa

- Ferramentas web 2.0;
- ExposicOes de fotografias, imagens
e textos;
- Filmes;
- Noticias publicadas no jornal da
escola e em publicacdes locais.

e A palestra
(subordinada ao tema da
preservacao ambiental)

o Atividades de campo
- Limpeza da praia;
- Limpeza da escola;
- Plantacdo de uma horta e arranjo
de canteiros na escola.

e A dramatizagao
- Pequenas dramatizagdes alusivas
a0s varios subtemas;
Durante uma semana as turmas
aderentes podem apresentar uma
ou varias dramatizacgoes.

e O debate
- Varios durante a mesma semana,
sendo sempre antecedido e induzido
por uma ou um conjunto de
dramatizacoes.

e Atividade familia-escola
- As familias debatem em casa sobre
textos enviados pela escola alusivos
aos subtemas do plano de acdo (um
por periodo. No final de cada
periodo vém a escola debater a
tematica dos textos.

- Os alunos podem escolher os seus
grupos/pares. Desenvolvem a
pesquisa, com a orientagdo sistematica
dos professores, através da elaboracdo
de um guido de pesquisa em conjunto
com os alunos.

- Alunos e professores organizam as
exposigoes e a divulgagcao na internet e
nos jornais.

- As organizacbes de defesa do
ambiente locais sdo convidadas a
organizar e dinamizar a palestra na
escola.

- Os alunos dinamizam e executam as
agoes; professores orientam e apoiam;
varios parceiros comunitarios serao
convidados a participar e a dar apoio
logistico.

- Os alunos elaboram os textos e
representam-nos; os  professores
orientam; os encarregados de
educagdo sao convidados a assistir.

- Os delegados de turma, ou um grupo
de alunos eleitos pelos colegas
moderam e conduzem o debate e
registam as conclusdes; os professores
apoiam.

Representantes dos pais orientam o
debate e convidam a comunidade
educativa a participar; alunos e
professores apoiam e participam.

- Ao longo do ano
letivo, antecedendo os

momentos de
divulgacao dos
trabalhos.

- Semana do Dia dos
Direitos Humanos:
Divulgagao dos
trabalhos de pesquisa
sobre as tematicas dos
Direitos Humanos e da
Tolerancia e
Solidariedade.

- Semana do Dia da
Terra: Divulgagao dos
trabalhos de pesquisa
sobre 0s temas
ambientais.

- Meados de maio.

- Ultima semana de
aulas.

- Ao longo do ano
letivo; no final de
cada periodo.
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ANEXO 8

Power-point apresentado na primeira sessdo formativo-colaborativa
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Desenvolvendo percecoes e (re) concetualizando
praticas sobre/em Educacdo para a Cidadania: o
contributo da supervisao numa perspetiva
colaborativa e organizacional

Primeira sessao formativo-colaborativa com os
participantes no estudo

Marco 2016




Objetivos da sessao :

Esclarecer os objetivos, a metodologia e as perspetivas de supervisao que integram a
investigacao;

Partilhar a analise e interpretacao dos dados recolhidos na fase descritiva da
investigacao:
- Sobre a perspetiva da escola/agrupamento sobre Educacdo para a Cidadania (EC);

- Sobre as percecdes sobre EC e sobre as respetivas praticas em EC dos participantes no estudo.

Apresentar um referencial tedrico-critico de EC;

Introduzir uma proposta tedrica sobre os pressupostos e processos metodologicos
mais adequados a operacionalizacdo de projetos/atividades promotores da EC na
escola.



Objetivos da investigacao

Fase descritiva da investigacao:

- Equacionar a perspetiva de EC da escola a que pertencem os participantes no estudo;

- Compreender as percecoes sobre EC e sobre as respetivas praticas em EC dos professores
participantes no estudo;

Fase interventiva da investigacao

- Promover o desenvolvimento de tais percecoes e a (re)concetualizacao de tais praticas,
mediante um processo supervisivo (de cariz colaborativo e organizacional), integrando nessa
evolucao o equacionamento da perspetiva de EC da escola;

- Ponderar o contributo da supervisao (numa perspetiva colaborativa e organizacional) no
processo desenvolvimentista gerado no ambito do estudo.



Paradigma da investigacao: Integracao paradigmatica

* Pa radigma qualitativo — Matriz filoséfico-epistemolégica: a fenomenologia, o
interacionismo simbadlico ou ainda a ethometodologia.

A analise qualitativa nao conduz a leis, mas a uma abordagem eminentemente
interpretativa, almejando a compreensao profunda de significados e acdes (Vale, 2004.)

Destaca-se o processo e nao o resultado ou o produto, fazendo preponderar a construcao
indutiva, dado que as abstracdoes se estruturam a par e passo com a recolha e analise da
informacao(Bogdan & Biklen, 1994).

*Pa radigma SOCIO-CritiCO — Matriz: Teoria Critica de Jurgen Habermas

Diferencia-se, sobretudo, por chamar a lica a componente ideoldgica, extraindo-se dai o seu
pendor marcadamente interventivo, visando emancipar, melhorar, transformar, ldentificar
mudancas (Coutinho, 2014).



Metodologia da investigacao: a investigacao-acao
Definicao

Familia de metodologias que incluem acdao (ou mudanca) e investigacao (ou
compreensao/reflexdao), desenhando um processo ciclico ou em espiral em que acao e
reflexao critica se mesclam e interligam continuadamente (Coutinho,2014).

Continuo vaivem entre acao e reflexdao, em que teorias, crencas, representacoes e
interpretacoes se submetem incessantemente ao exame, ao questionamento do professor-
investigador, que, assim, opera entre a evidéncia e a interpretacdao (Moreira, 2001).



Modelo de investigacao: a investigacao-acao (cont.)

Adaptacao do modelo ao nosso estudo

Porque é objetivo primordial deste estudo o desenvolvimento das percecdes sobre a EC e
sobre as nossas praticas em EC, designio que se materializara em torno da construcao
progressiva de um plano de acao em EC a implementar futuramente na escola, o processo
reflexivo que vamos realizar ira recair no questionamento continuado, nao da acdo
propriamente dita, mas sim da tomada de decisGo sobre e para a acdo.

O tradicional duo acdo/reflexdo serd transmutado no bindmio tomada de decisGo sobre a
acdo/ reflexdo sobre a tomada de decisdo sobre a agdo, presidindo ao processo reflexivo
gue se vai desenrolar ao longo das quatro sessdes (ciclos) que se seguem, com base num
feedback/questionamento dialdgico, bidirecional, problematizador ...




Conceito de supervisao pedagogica

Atualmente, a supervisao pedagogica

Ultrapassa o ambito da formacao inicial e estende-se ao desenvolvimento profissional do
professor, sendo concebida como um processo de apoio e regulacao do ensino e da
aprendizagem e de reflexdo/investigacdo sobre a acdo educativa, com vista ao
desenvolvimento da pedagogia (Alarcao & Roldao, 2008; Vieira & Moreira, 2011).



Perspetivas de supervisao versadas na investigacao

A supervisao numa perspetiva colaborativa

Visa a resolucao de problemas através da colaboracao com um ou mais colegas que, juntos,
podem formular hipoteses, ponderar solucdes e ensaiar as estratégias mais consequentes
com a melhoria da sua praxis, num processo em que O supervisor assume o papel de
participante na interacao, de guia no processo de resolucao dos problemas e de ajuda na
tomada de decisdes (Glikman, 1980; Glikman et al., 2010).

Traduz a dimensao interpessoal da supervisao, mediante a ponderacao partilhada dos
acontecimentos pedagogicos, fomentando o dialogo supervisivo, numa atmosfera de simetria
e democratizacao de papéis, capaz de encorajar o questionamento das concecoes e praticas
de cada um dos intervenientes (Ribeiro, 2005).




Perspetivas de supervisao versadas na investigacao
(cont.)

A supervisao numa perspetiva colaborativa

Mediante a reflexdo conjunta, o supervisor compreende melhor o supervisionado (professor em
formacao) e este, através do autoquestionamento, desenvolve o conhecimento de si e melhora a sua
acao. Neste cenario, o feedback (questionamento) deve ser: dialogico, democratico, bidirecional, de
responsabilidade partilhada, reflexivo, situado, metacognitivo, formativo, problematizador e
potenciador de aprendizagens (Alarcao, Leitao & Roldao, 2009).

Funda-se no dialogo homologo e na partilha de saberes e experiencias, deve ser capaz de emancipar
e autonomizar individual e coletivamente profissionais docentes (Moreira, 2009).




Perspetivas de supervisao versadas na investigacao
(cont.)

O modelo organizacional da supervisao

Inspirado na teoria ecologica do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 1979), interpreta
a_supervisao como desenvolvimento organizacional, outorgando-lhe maior alcance e
capacidade de intervencao.

Propde uma orientacao sistémica da supervisao, atentando, nao apenas nos contextos mais
imediatos, o microssistema e o mesossistema, mas também na sua envolvente socio-politico-
cultural, o exossistema e o macrossistema, bem como as relacdes que entretecem, ou seja,
influéncias intercontextuais por referéncia a instituicao escolar (Alarcao & Sa-chaves, 2000).




Ferspc)etivas de supervisao versadas na investigacao
cont.

O modelo organizacional da supervisao

Articula com o conceito de escola reflexiva que se define como uma “organizacao que
continuadamente se pensa a si propria, na sua missao social e na sua estrutura, e se
confronta com o desenrolar da sua atividade num processo simultaneamente avaliativo e
formativo” (Alarcao, 2000, p. 13).

A escola assume-se, assim, como uma realidade aprendente e qualificante, construindo-se
interactivamente, mediante o pensamento e a pratica reflexivos partilhados por todos os
seus membros, visando a criacao da sua propria identidade e a compreensao dos seus
constrangimentos e das suas potencialidades (Alarcao, 2000; 2002; Alarcao & Tavares 2003).



Analise e interpretacao dos dados recolhidos na fase
descritiva da investigacao

- Perspetiva da escola sobre a Educa¢ao para a Cidadania
(EC)

- Percegoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC dos
participantes no estudo




Perspetiva da escola sobre a EC

Questao investigativa:

- “Qual a perspetiva de EC da escola a que pertencem os participantes no
estudo?”




Perspetiva da escola sobre a E C (cont.)

Documentos informantes

Projeto Educativo do Agrupamento (parte 2 e 3) (PEA)
* Plano Anual de Atividades 2015-2016 (PAA)

* Transcricao da entrevista focus group com a diretora e os coordenadores de
departamento do agrupamento

* Transcricao da entrevista focus group com os alunos membros da Associacao de
Estudantes da escola.



Perspetiva da escola sobre a EC (cont.)

Temas da analise/ interpretacao

i) Relevancia e prioridade atribuidas a EC na escola;

i) Operacionalizacdo da EC na escola;

ii) Participacao dos atores educativos na implementacao da EC na escola;

iii) Potencialidades e limites/constrangimentos da edificacdo da EC na escola.

iv) O ponto de vista dos alunos




Perspetiva da escola sobre a EC (cont.)

Relevancia e prioridade atribuidas a EC na escola

Ponderacdo convergente mas ndo plenamente coincidente

O PEA e a transcricao da entrevista focus group a diretora e aos coordenadores demonstram
o assinalavel grau de prioridade e relevancia atribuido a construcao da EC na escola

O PAA evidencia a secundarizacao da edificacao da EC na escola, a favor da efetivacao de
outras areas de intervencao/linhas orientadora da acdo do agrupamento




Perspetiva da escola sobre a EC (cont.)

A operacionalizacao da EC na escola

- Realiza-se uma multiplicidade razoavel de atividades voltadas para a promocao da EC na
escola/agrupamento.

- A identificacdo e sistematizacdo das metodologias versadas nos projetos/atividades é
relativamente superficial

Desafio:

- Desenvolver a qualidade da concecao das metodologias versadas nos projetos/atividades




Perspetiva da escola sobre a EC (cont.)

A participacao dos atores educativos na implementacao da
EC na escola

- Dicotomizacdo de papeis: professor (ativo e decisivo) / aluno ( passivo e recetor);
- Défice participativo dos_pais e outros agentes educativos;

Desafios:

- Requalificar a intervencao/papel de discentes e docentes;

- Colmatar os limites a participacao, mormente dos pais;



Perspetiva da escola sobre a EC (cont.)

Potencialidades e limites da edificacao da EC na escola

Potencialidades:

- Motivacao dos alunos;

- Recetividade da comunidade educativa, em geral,
- Incentivo/apoio da Direcao;

Constrangimentos:

- Efeitos/derivacdes da politica educativa(pressao dos exames, extensao dos curriculos,
excessiva carga letiva de professores e alunos);

- Falta de recursos materiais.



Perspetiva da escola sobre a EC (cont.)

O ponto de vista dos alunos

Complementa e contradita a perspetiva oficial de EC da escola

- Complementa e confirma no que respeita a relevancia e prioridade atribuidas a EC na
escola e a operacionalizacao da EC na escola

- Contradita no que se refere ao interesse geral dos alunos da escola nas iniciativas
promotoras da EC e ao papel desempenhado e a desempenhar por alunos e professores
nessas atividades e projetos



Percecoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC
dos participantes no estudo

Questao investigativa:

“Quais as percecoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC dos participantes no
estudo?”




Percegoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC
dos participantes no estudo (cont.)

Documento informante

Transcricao da entrevista focus group com os participantes no estudo




Percecoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC dos
participantes no estudo (cont.)

Temas da analise/ interpretacao

i)  PercecoOes sobre a EC;

ii) Percecoes sobre a operacionalizacdo dos respetivos projetos/atividades em EC;

iii) PercecOes sobre a qualidade da participacdao dos intervenientes nos respetivos
projetos/atividades em EC;

i)  PercecOes sobre os fatores facilitadores e inibidores da operacionalizacao dos respetivos
projetos/atividades em EC




Percecoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC
dos participantes no estudo (cont.)

Percecoes sobre a EC

Globalmente, detetou-se uma percecao eminentemente empirica e, em alguns casos,
redutora sobre a EC

Desafio:

- Desenvolver um referencial teorico-critico de EC que confira maior amplitude e
sistematizacao a tais percecoes




Percec¢des sobre EC e sobre as proprias praticas em EC
dos participantes no estudo (cont.)

Sobre a operacionalizagcao dos respetivos projetos
[atividades em EC

- Maior aptidao para a descricao geral dos projetos e atividades realizados

- Menor predisposicdo para a determinacdo/indicacdo dos temas ou para a
designacao/sistematizacao das metodologias versados.

Desafio:

- Desenvolver o quadro tedrico ao nivel dos pressupostos e processos metodoldgicos mais
adequados a implementacao da EC, visando uma concecao mais sistémica e consequente
dos projetos/atividades promotores da EC na escola.



Percegoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC
dos participantes no estudo (cont.

Sobre a participacao dos diferentes agentes educativos nos respetivos
projetos/atividades em EC

- Alguma indecisdo e incerteza ao nivel da determinacdo da qualidade/natureza do papel dos alunos e
dos encarregados de educacao

Relativo défice participativo de outros agentes educativos (parceiros comunitarios e outros)

- Desafios:

- Reequacionar e aprofundar o papel e o teor de desempenho dos alunos e dos encarregados de
educacao;

- Debelar o défice de participacao de outros atores educativos.



Percecoes sobre EC e sobre as proprias praticas em EC
dos participantes no estudo (cont.)

Fatores inibidores e facilitadores da operacionalizacao dos
projetos/atividades

Fatores inibidores:

- Decorréncias da politica educativa nacional;
- Falta de tempo;

- Falta de planificacao

Fatores facilitadores:

- Apoio da Direcao;
- A motivacao dos professores ( dos proprios);
- O caracter voluntdrio dos projetos/atividades;



Educacao para a Cidadania — Conceito

De que falamos quando falamos de educacao para a
cidadania?

“ A educacao promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, aberto ao
dialogo e a livre troca de opinides, formando cidadaos capazes de julgarem com espirito
critico e criativo o meio social e que se integram e que se empenham na sua transformacao

M )
progressiva”.
(Lei n2 46/86 de 14 de outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo, artigo 22, n25)

“ A educacao para a cidadania enquanto area transversal seja passivel de ser abordada em
todas as areas disciplinares, nao sendo imposta como disciplina isolada obrigatoria, mas
possibilitando as escolas a decisao da sua oferta nos termos da sua materializacao disciplinar

autonoma”
(Decreto-Lei n2139 de 5 de julho, predmbulo)



Educacao para a Cidadania — Conceito (cont.)

Mais do que os conhecimentos, importa situar a cidadania na perspetiva das competéncias
praticas, da intervencao e acao concretas, colocando a tonica na educac¢ao para a cidadania
democratica ou na educag¢ao para a cidadania ativa. Ao acentuar-se o caracter pratico,
valoriza-se a participacao dos individuos na comunidade e nas interacdes que ai se
estabelecem (Afonso, 2007).

“(...) € importante entender a Educacao para a Cidadania muito mais como educacao pela
cidadania do que para a cidadania adulta (...) isso significa que ela deve constituir uma acao
politica em aberto.(...) Esta acdo politica tem sempre o propdsito da mudanca no sentido de
modificar e melhorar as condicdes das pessoas envolvidas e a sociedade em geral, e por
isso mesmo, envolve a transformacao das pessoas e das condicoes de acesso a participacao
nas comunidades” (Matos, 2005)




Competéncias em EC

“(...) toda a acdo civica supde a conjugacdo de conhecimentos, valores e acoes, para uma
participacao refletida e empenhada” (Afonso, 2007, p. 17) .

A Educacao para a Cidadania deve desenvolver trés tipos de competéncias:

* cognitivas — sobre aspetos politicos e juridicos, as questdes do mundo atual, os processos,
e os principios e valores dos direitos humanos e da cidadania democratica;

e éticas - visando a escolha e defesa de determinados valores;

* de acao ou sociais — voltadas a intervencao na comunidade, na resolucao de problemas,
no debate publico (Afonso, 2007)



Perfil do Professor

- Deve compreender as dimensoes sociais e culturais dos contextos educativos onde exerce
a sua atividade e escolher situacdoes adequadas para propor e promover atividades de
aprendizagem aos seus alunos.

- Deve ter um conhecimento pedagogico profundo, um conjunto vasto de capacidades,
valores e competéncias para apoiar e orientar a aprendizagem dos alunos.

- Deve estar ciente de que conhecimentos, capacidades e valores sao desenvolvidos
através das lentes dos valores democraticos, dos direitos humanos, da interdependéncia
global e da solidariedade.

- Deve preocupar-se com o seu desenvolvimento pessoal e ético, tendo em vista um

compromisso com uma participacao ativa, responsavel e promotora da mudanca (Salema,
2015).




As “educacoes para...”

Das multiplas vertentes da educacao para a cidadania emergem as diferentes “educacoes para...”

* A Educacdo para a Paz (surgiu no pds 22 Guerra Mundial, com o objetivo de contribuir para a
prevencao da guerra, comprometendo-se com uma agenda voltada para o desarmamento);

* A Educacdo para os Direitos humanos (tendo como objetivo inicial a denuncia das violacdes das
liberdades individuais, passou, progressivamente a abranger a defesa dos direitos econdmicos e
socias: saude, educacao, alimentacao, trabalho, direitos dos povos e das minorias..);

* A Educacdo Ambiental e a Educacdo para o Desenvolvimento Sustentdvel (sensibilizacdo e acao em
prol da compatibilizacao da relacao das sociedades humanas com o meio ambiente, numa
perspetiva de bem-estar social e sustentabilidade)

* A Educacdo Intercultural (visa promover o reconhecimento e a valorizacao da diversidade cultural

como fonte de aprendizagem para todos, no respeito pela multiculturalidade das sociedades
atuais);

( Estratégia Nacional de educacdo para o Desenvolvimento-2010-2015, Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimento)



As “educacoes para...” (cont.)

A Educacdo para a Igualdade de Género (defende a inclusao de uma perspetiva de género em todos
os contextos sociais, chamando a atencao para as desigualdades de poder entre os sexos,
manifestadas de diversas formas e graus nas estruturas socias, economicas e culturas da
sociedade);

A Educacdo para o Desenvolvimento (promove a compreensao das causas dos problemas do
desenvolvimento e das desigualdades a nivel local e mundial, num contexto de interdependéncia e
globalizacao, visando o desenvolvimento do direito e dever de pessoas e povos a contribuirem
para um desenvolvimento integral e sustentavel);

A Educacdo Global (define-se como modelo de aprendizagem holistica e transformadora que
pretende abrir os olhos e as mentes para as realidades do mundo e desperta-las no sentido de
promover maior justica, equidade e direitos humanos para todos);

A Educacdo para a Cidadania Global (parte de um entendimento amplo de cidadania que vai para

além das tradicionais fronteiras dos estados — Cidadania Cosmopolita — , propondo uma ética e um
politica baseada na compreensao do mundo global em que nos inserimos e na interligacao entre o local e o
global.

(Estratégia Nacional de educagdo para o Desenvolvimento-2010-2015)



As “educacoes para” (cont.)

Aspetos comuns as diversas “educacoes para...”

Objetivo geral: transformacado social

Principios: justica e equidade social, solidariedade, cooperacéo, corresponsabilidade, didlogo,
participacdo.

Metodologia: transdisciplinaridade, horizontalidade, construcdo coletiva e cooperativa do
conhecimento e da acdo, participacdo.

Ambitos Educativos: educacéo formal, ndo formal, informal.

(Estratégia Nacional de Educagdo para o Desenvolvimento-2010-2015)



Educacao para a cidadania — Metodologia

Pressupostos metodologicos:

e Abordagem integrada dos temas e questdes, ao nivel dos conhecimentos, das
competéncias, das atitudes e dos comportamentos. A acao civica depende daquilo que
conhecemos, valorizamos e temos capacidade de fazer.

e Abordagem transversal e interdisciplinar das questdoes da cidadania, integrando o
contributo das diferentes disciplinas, privilegiando as atividades interdisciplinares e o
trabalho com carater de projeto.

e Abordagem pratica, utilizando metodologias ativas, de colaboracao, de reflexao e de
participacao, possibilitando atitudes e comportamentos informados, autonomos,
responsaveis e solidarios.




Educacao para a cidadania — Metodologia (cont.)

e Abordagem situada e abrangente de todos os temas e questoes, partindo da experiéncia e
dos conhecimentos dos alunos, indo do local para o global, do bairro para a cidade, do pais
para a Europa e o mundo.

e Abordagem inscrita na sociedade e nos seus problemas, numa abertura reciproca
escola/sociedade, partilhando projetos e iniciativas, formando parcerias e concertando
atividades.

e Avaliacao continua dos processos de trabalho, suprindo lacunas, reajustando
procedimentos, procurando sempre melhorar os efeitos/resultados (Afonso, 2007).




Educacao para a cidadania — Metodologia (cont.)

Metodologias/estratégias:

* Processos de trabalho cooperativo — o trabalho de grupo, (heterogéneos) promove a
colaboracao e a entreajuda, pela troca de experiéncias pessoais e sociais, sem qualquer
tipo de competicao, com regras negociadas, claras e simples.

* Processos de trabalho reflexivo - as estratégias de pensamento e de reflexao sao variadas,
podem ir do normal questionamento/perguntar e responder, a expressao livre de ideias —
brainstorming — ao debate aberto ou mais ou menos estruturado, como acontece na
discussao em painel, na mesa redonda, etc.




Educacao para a cidadania — Metodologia (cont.)

* Processos de negociacao - o fundamental, numa negociacao, é chegar a um consenso, a
um compromisso partilhado, em que todos os intervenientes devem colaborar segundo as
suas possibilidades e assumir responsabilidades no ambito das iniciativas.

* Processos simulacao de papéis — o role play ou a dramatizacao implica representar papéis
e situacoes sociais que podem estar longe ou perto da realidade do aluno, que mais do
gue colocar-se no lugar do outro, devem tentar “ser” o outro, incorporando o seu
enquadramento social, econdmico, politico, cultural... (Afonso, 2007).

 Atividades artisticas; Atividades desportivas, Exposicoes.
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