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CariTULO 4

O ‘ELEFANTE’ NO MEIO DA SALA. FALEMOS ENTAO
DE ‘COMPETENCIAS’! DIALOGOS COM PROFISSIONAIS
ACERCA DA APRENDIZAGEM BASEADA
NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Eunice Macedo e Elsa Guedes Teixeira

INTRODUCAO

A Aprendizagem Baseada na Resolug¢io de Problemas (ABRP)! pode ser vista
como metodologia participativa de ensino e aprendizagem. Este capitulo dia-
loga com vozes docentes para questionar se e de que forma a implementacgio
da ABRP com as pessoas jovens promove o desenvolvimento das ‘competéncias’
para o século XXI. Traz-se ainda a reflexdo as aportagGes de profissionais sobre
a alteracdo das suas praticas e profissionalidade como questdes fundamentais a
construcdo das ‘competéncias’ jovens no quadro da dimensio mais relacional da
pedagogia.

Admite-se que é o ideério das ‘competéncias’ que tem tracado o mote para
o sistema educativo (Magalhdes & Stoer, 2002b), nas tltimas décadas, sem ter
sequer em conta a desarticulagio, cada vez mais forte, entre a educacio, as neces-
sidades antecipadas do mercado e a promessa mitica da empregabilidade (Nada
et al., 2022). As referidas ‘competéncias’ sdo preconizadas em varios documen-
tos e referenciais de politica educativa, nacionais e internacionais (Conselho da
Europa, 2016; OECD, 2018, 2019), como desenvolvemos abaixo.

Importa lembrar que o projeto? na base desta reflexdo foi desenvolvido, entre
2018 e 2021, com jovens, docentes e formadores e formadoras, em institui¢Ges
educativas de diversos tipos: duas escolas do ensino secundario, duas escolas
profissionais e um centro de formaco, em turmas do 10.° ao 12.° ano, de cursos
cientifico-humanisticos, cursos profissionais e cursos de aprendizagem, que

(1) Traducdo do original Problem-based learning — PBL.
(2) Projeto financiado pela Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia, com a referéncia PTDC/
CED-EDG/29886/2017.
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mostram alguma da diversidade da oferta educativa, neste nivel de educagio,
em Portugal. Foi realizado desde um trabalho interdisciplinar, tendo por base
a Area de Integraco ou a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento; ou tendo
como motor as disciplinas tecnolégicas, com execucio de projetos finais, sujeitos
a avaliagdo; ou, ainda, com foco na interliga¢io entre contetidos curriculares de
cada disciplina. Noutros casos, procedeu-se a um envolvimento nos Dominios
de Autonomia Curricular (sobre os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel);
ou realizou-se um trabalho inter turmas sobre uma problema-causa-questio
comum a escola. Participaram 375 jovens, rapazes e raparigas, dos 15 aos 17
anos. A situagao pandémica obrigou ao desenvolvimento online e a ajustamen-
tos das atividades previstas.

A relacdo de investigacdo-intervengio de proximidade com as escolas, envol-
vendo ciclos de escuta e criagdo de sentidos, levou a sucessivos reajustamentos,
tendo em conta as preocupagoes e necessidades manifestadas pelos atores nos
contextos educativos. Observagao participante com producio de notas de ter-
reno, entrevistas exploratorias com atores-chave, e analise de documentos das
escolas deram corpo a uma abordagem composita. Neste capitulo, centrado nas
abordagens de ensino-aprendizagem, no quadro da ABRP, que poder4 potenciar
o desenvolvimento de ‘competéncias’ para o século XXI, toma-se como dados
empiricos a discusséo focalizada em grupo, num total de 5, com uma média de 8
docentes por grupo, bem como 32 relatérios-reflexivos produzidos por docentes
a titulo individual sobre a implementacdo da ABRP em contexto educativo e for-
mativo; estes relatérios foram realizados no 4mbito das duas edicdes da oficina
de formacdo, de que fizeram parte, durante o projeto EduTransfer.

Dado que o projeto tentava compreender a complexidade das trajetérias edu-
cacionais das e dos estudantes e promover niveis mais amplos de justica social
por meio de uma justica educativa também mais ampla, as e os docentes, em dia-
logo com as investigadoras, foram desafiados a refletir sobre os conhecimentos e
as ‘competéncias’ relacionais, sociais e para o trabalho das e dos jovens, para além
do potencial jovem para explorar e mudar as suas préprias realidades. E com estas
preocupagdes que este capitulo consulta docentes, interpelando, por um lado, as
suas reflexdes acerca do seu trabalho-piloto com jovens-estudantes, com recurso
a ABRP e, por outro, as suas narrativas acerca da sua experiéncia de dois anos na
implementacao desta estratégia nas aulas, num crescendo de autonomia.

Lembramos que se trabalhou na linha da construcio da cidadania educacio-
nal (Macedo, 2018; Macedo & Araujo, 2014) com reconhecimento, interdepen-
déncia e igualdade de condi¢éo (Baker et al., 2004; Lynch & Baker, 2005), valo-
rizando de forma holistica todas e todos os sujeitos em presenca na sala de aula
e todos os aspetos atinentes ao seu ser e fazer enquanto aprendentes, na linha do
que argumenta Mthethwa-Sommers (2014).
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Se a linguagem-cultura-discurso das ‘competéncias’ nos merecem bastante
reflexdo e alguma resisténcia, pode dizer-se que, na experiéncia realizada, as
ditas ‘competéncias’ surgem como dimensdes positivas de um projeto que,
sendo centrado na cidadania, advoga o lugar de saberes diversificados (as ditas
‘competéncias’) para o reforgo dessa cidadania através de processos de comuni-
cabilidade e participacdo. Argumentando em favor de uma pedagogia suportada
nas vozes jovens (Macedo, 2018), ndo podemos alhear-nos dessa linguagem-
-cultura-discurso que (in)forma as suas vidas, a sua formacgao e as expectativas
que lhes vao sendo criadas de relagdo com o mercado de trabalho. Nessa medida,
cabe reverter as logicas de racionalidade, revertendo também a linguagem-
-cultura-discurso das ‘competéncias’ através da promocio da implica¢do das
e dos jovens-alunos nos processos de mudanca nas institui¢oes e apoiando os
seus processos de construgio enquanto cidadaos e cidadas aprendentes globais
(Arnot, 2009).

Admite-se ainda que, nos nossos dias, o dominio de contetidos curriculares —
o saber fechado transmitido na escola e noutros espacos intencionalmente edu-
cativos — ndo é suficiente para uma vida social compensadora, ou seja, em que
a construgao e exercicio da cidadania estejam no centro. Nesta medida, parece
relevante equacionar que se o saber transmitido e construido na escola e noutros
espacos publicos partilhados pelas pessoas jovens é importante (Macedo, 2018),
é também fundamental saber comunicar (e reconstruir) esse saber, refletindo
sobre ele na relacdo com as outras pessoas e tirando partido dele para melho-
rar as nossas vidas como membros das nossas comunidades e na rela¢iao com o
mundo, como ja advogava Freire (1996).

Acentua-se, ainda, como aspeto que nos leva a resistir a linguagem-cultura-
-discurso das ‘competéncias’, que cabe as estruturas sociais garantir emprego e
nao apenas a cada individuo garantir a sua ‘empregabilidade’ através do desen-
volvimento de um conjunto especifico de ‘competéncias’ para o emprego, dita-
das por terceiros, sendo que a segunda visdo desresponsabiliza o(s) sistema(s) e
desvia a responsabilidade para o individuo, (re)produzindo injusti¢cas educativas
e sociais. Assumindo este posicionamento, torna-se pertinente trazer ao debate
a questdo das ‘competéncias’ — o tal ‘elefante’ no meio da sala, que ndo se pode
ignorar e reclama a nossa atencéo critica.

LINGUAGEM-CULTURA-DISCURSO DAS ‘COMPETENCIAS’:
CONTEXTUALIZANDO

E particularmente desde o inicio do século XXI que a linguagem das ‘compe-
téncias’ e a cultura e discurso que lhe sdo subjacentes ganham lugar mais proe-
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minente na agenda global da educagfo, expressando-se a diversos niveis. Face a
esta questdo, e como preocupagio de fundo a que este capitulo néo fica alheio,
ndo poderiamos deixar de problematizar a questdo politica, social e educativa
fundamental, presente no que concerne, como refere Vaz (2023), 4 «retdrica das
soft skills» (p. 21), alegando que este discurso «benigno e ausente de uma lei-
tura critica (...) [ignora] o sentido do lago social, da corresponsabilidade social,
anunciando uma certa apologia do vortice social.» (p. 20). Estando presente na
nossa abordagem e em muitos dos capitulos que constituem esta obra, esta preo-
cupagdo € claramente expressa por autores como Lima (2005), que critica «a
subordinacgdo da educacdo & economia e a competitividade e também o conceito
de cidadania limitado a um mercado de liberdades econdmicas, orientado para a
constitui¢do de consumidores» (p. 71). Nessa medida, o autor desoculta a urgén-
cia de investir em ‘competéncias’, identificada j4 nos anos 1995 em contexto
Europeu, em que a ideia de educabilidade da lugar a de empregabilidade, numa
relacdo de subordinacédo da educacgdo a economia. Nesta linha, o autor acentua,
ainda, como um idedrio de

performatividade competitiva de feicao utilitarista e mercantilista (...) [vem
na contramdo] de uma educag¢do humanista e critica, orientada para a solida-
riedade e o bem comum, colocando toda a pressdo na adaptacio individual,
na adequac@o e no ajustamento em termos dos conhecimentos, das quali-
ficagBes e, agora, das «competéncias» que se exigem. A educacio é, por esta
via, desvinculada de uma cidadania democréatica para a emancipagio social.
(p. 83)

Mais recentemente, também Kathleen Lynch (2022) acentua como a moral
do capitalismo neoliberal defende e institucionaliza o autointeresse competitivo,
pondo em causa os valores da justica social e opondo-se claramente aos princi-
pios de amor, cuidar e solidariedade que deveriam estar presentes na educacio,
constituindo os seus pontos de partida e de chegada, bem como os processos no
interior desse eixo.

Estando presente esta preocupacio, evidencia-se como a linguagem-cultura-
-discurso das ‘competéncias’ tem vindo a ser importada do mundo empresarial
para o campo educativo, a par de outras importagdes ja largamente analisadas
(Magalhaes, 2003; Magalhies, 2010; Magalhées & Stoer, 2009) que alegam
acerca da necessidade de a educagdo formar para o mercado do trabalho, combi-
nando hard skills e soft skills, isto é, acrescentando ao dominio de conhecimen-
tos/saberes a necessidade do dominio de «um conjunto de atitudes ou habilida-
des particulares que posicionam o sujeito em posi¢ao de privilégio (ou néo) no
acesso ou circulacdo no mercado dos empregos» (Vaz, 2023, p. 20).
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Ou seja, além das qualificagbes para o trabalho que, convencionalmente,
garantiam a «manutenc@o da posigdo social (...) [permitindo manter as] dis-
tincias relativas entre classes sociais nas oportunidades de escolarizagio e no
acesso aos empregos mais qualificados» (Mendes, 1998, p. 317), com a demo-
cratizacdo do acesso a educagio espera-se, hoje, que o potencial trabalhador ou
trabalhadora domine um «mundo nebuloso das competéncias» que, claramente,
introduzem ruido na engrenagem das relagGes entre escola e mercado de traba-
lho, e do sujeito-educativo e sujeito-trabalhador com respetivos docentes/insti-
tuices educativas e empregadores/as/empresas, no quadro da estabilizacdo de
um novo mandato para o sistema educativo (Magalh3es & Stoer, 2002b), uma
preocupacio que prevalece no discurso académico h4 mais de duas décadas, sem
que tenham sido ainda encontrados caminhos para a sua resolugao.

Face a um mundo do trabalho crescentemente volatilizado (Magalhdes &
Stoer, 2002a), Vaz (2023, p. 20) acentua como se instabiliza «a negociagao no
acesso/circulacdo ao/no mundo do trabalho» face ao recurso a critérios pouco
sustentaveis que ofuscam a rela¢do entre quem emprega e quem busca emprego.
Coloca-se sobre quem se emprega o 6nus da resolucdo da descoincidéncia entre
formacio e necessidades do mundo do trabalho, ficando cada sujeito «entregue a
capacidade (ou nio) de adaptag@o a esta nova realidade na qual as relagées inte-
rinstitucionais se desfragmentam» (p. 20). Coloca-se também sobre o sujeito
o 6nus de produzir a sua felicidade, enquanto «sujeito ambicioso e autocritico,
ciente da sua ambico e do preco a pagar pelo seu eventual fracasso». Ora, essas
‘competéncias’ articulam-se «com a expectativa de uma mundivivéncia de des-
taque na esfera publica», por exemplo, para os grupos das elites econdémicas
em situacéo de privilégio educacional (Macedo, 2009, p. 12), deixando de fora
um largo espectro da populacio (veja-se também Cortesdo et al., 2007). Assim,
estamos alerta para o potencial recurso, em dados contextos, aos projetos parti-
cipativos para a legitimagdo de

finalidades educativas e mudancas pedagodgicas ligadas a inovagdo, aprendi-
zagem, democratizacdo e uso de métodos cooperativos, bem como a priva-
tizacdo, competicio, auto-gestio e fiscalizacio empresarial, que permitem a
transferéncia para o interior da escola de mecanismos de controlo e regulacdo
tipicos do mundo empresarial (ibid.), portanto, eminentemente funcionais a
esse sistema. (Macedo, 2009, p. 85)

Ora, sendo o projeto EduTransfer que estabelece a base tedrica e metodol6-
gica do presente capitulo e que inspira esta obra, procura-se uma abordagem
participativa, assente em principios distintos dos anteriormente citados, que
procura, antes, estimular rela¢des de partilha, codefini¢do e coconstrugao do
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saber, no dmbito de relages solidarias capazes de valorizacdo das diferencas.
Insere-se, pois, no quadro da proposta da Estratégia Nacional da Educaciio para
a Cidadania (ENEC; Grupo de Trabalho de Educaciio para a Cidadania, 2017).
Nessa medida, admite-se que modalidades de aprendizagem — como a ABRP
— propdem e reclamam também modalidades de avaliacio distintas das da abor-
dagem mais convencional, focada nos testes. Estimula-se, em alternativa, uma
avalia¢do continua e formativa em torno da aquisicéo e reforco de aprendizagens
a diversos niveis, a que se tem vindo a chamar ‘competéncias’ nos documentos
orientadores da politica educativa. Assim, neste capitulo, explora-se a centrali-
dade déssas aprendizagens — trazendo uma nova roupagem ao desenvolvimento
de ‘competéncias’ para o século XXI (Dire¢io-Geral da Educacdo [DGE], 2017;
OECD, 2019; Recomendagio do Conselho, 2018), que faz a transicio de uma
visdo utilitarista para uma visdo humanista, focada nas cidadanias. Entende-se
que a escola — termo usado no sentido amplo para incorporar entidades diri-
gidas a jovens e organizadas com uma intencionalidade educativa — constitui
um «ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias,
onde alunos e alunas adquirem as multiplas literacias que precisam de mobili-
zar»; sendo requerida a reconfiguracio destes ambientes educativos no sentido
de uma maior adequagfo a conjuntura atual (DGE, 2017, p. 1).

Importa de novo acentuar que, considerando, no minimo, empobrecedora
a reducdo da educacio a sua articulagdo com o mundo do trabalho (Barroso,
2006a), sdo de abandonar ideias de subordinagdo do primeiro ao segundo,
admitindo-se que o desenvolvimento do ideario das ditas ‘competéncias’, que
invadiu o mundo educativo, pode emergir do e no préprio processo de busca de
saberes vérios, através da investigacfio. Esta perspetiva permite focar o desen-
volvimento de ‘competéncias’ enquanto processo, resultado e reforco do exer-
cicio da cidadania educacional jovem, ou seja, na construgio de si enquanto
sujeitos autores e autoras, atores e atoras da relacio com o saber, com as outras
pessoas e com o mundo. Desvia-se, portanto, da visdo instrumental, centrada na
utilidade da educagdo, pelo desenvolvimento de ‘competéncias’ para o trabalho,
debate que focamos neste ponto.

Mantendo presentes estas preocupagdes e opgdes politicas na educacio,
torna-se atinente um novo olhar 4 Recomendac@o do Conselho da Unido Euro-
peia de 22 de maio de 2018 sobre competéncias-chave para a aprendizagem ao
longo da vida. Indo de encontro aquilo que as realidades nos permitem observar,
esta Recomendacdo refere que «competéncias, tais como a resoluciio de proble-
mas, pensamento critico, capacidade de cooperacao, criatividade, pensamento
computacional, autorregulagio sdo mais essenciais do que nunca na nossa socie-
dade em réapida mutacio» (p. 2).

76

Capitulo 4: O ‘elefante’ no meio da sala. Falemos entio de ‘competéncias’!

Na mesma linha, em resposta a este desafio, a OCDE (OECD, 2018) reforca
a necessidade de solugtes adequadas a um mundo em que a mudancga é muito
rapida. Alguns dos principios presentes nestes documentos sdo facilmente iden-
tificaveis nas prioridades definidas no projeto EduTransfer. Este é o caso da prio-
rizacdo atribuida & agéncia3 de estudantes e de docentes e da transferibilidade
de conhecimentos, ‘competéncias’, atitudes e valores, envolvidas nos processos
de aprendizagem. A ABRP est4 presente nesta visio a diferentes niveis. Valores
centrais como justica social, inclusido e democracia estdo na base deste projeto
e, neste capitulo, sera especificamente abordado o objetivo que se prende com
o apoio docente a jovens-estudantes no desenvolvimento das ‘competéncias’ do
século XXI; estas incluem (ou sdo configuradas como) conhecimentos, aptiddes,
atitudes e valores essenciais, identificados pela OCDE (2019), através do envol-
vimento em metodologias participativas que podem estimular a autoria e coau-
toria da propria aprendizagem.

Nessa medida, se a ‘competéncia’ pode ser vista como emergindo na mobili-
zacdo pelas e pelos sujeitos de saberes e conhecimentos prévios, de forma ade-
quada para uma acdo situada e contextualizada (Rolddo, 2003), pode também
ser vista como a passagem do conhecido para o desconhecido, do saber ‘velho’
para a construcdo de pensamento ‘novo’ (Freire, 1996; Gallager, 2022), 0 que
implica o dominio efetivo dessa ‘competéncia’, enquanto saber construido com
significado. Dito de outra forma, possuir e manifestar uma dada ‘competéncia’
implica o cruzamento de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitam
um fazer em contexto (Estella & Vera, 2008), o que, por sua vez, devera acarre-
tar a reflexdo sobre a propria ‘competéncia’ e sobre os processos da sua constru-
¢do, reforco e agilizacao.

Falta realcar que a linguagem-cultura-discurso das ‘competéncias’ emergiu,
no inicio deste milénio, em documentos como o white paper «A New Impetus
for European Youth» (COM, 2001) que, declarando preocupagdes de desen-
volvimento social e econémico da Europa, incluséo social e preparacao para
o mundo do trabalho, tracava direcbes e objetivos amplos para a educacao,
refletindo sobre a necessidade de reformulacdo dos sistemas educativos. Asso-
ciando o dominio de ‘competéncias’ e a cidadania, inaugurava como necessi-
dade a melhoria da «qualidade e eficicia da educacio escolar (...) [para] as pes-
soas jovens adquirirem competéncias adequadas que lhes permitam tornar-se
pessoas-cidadas informadas, ativas e responsaveis (p. 31).

J& o documento da Comissdo das Comunidades Europeias (COM, 2007) que
avalia os progressos na realizacdo dos objetivos de Lisboa na educacao e for-

(3) Na nossa investigagio optamos pelo uso dos termos autor/autora; ator/atora em subs-
titui¢do do termo agéncia, enfatizando cidadania com voz (Macedo, 2018).
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macéo no dominio da ‘juventude’, tracando o quadro para a cooperagdo euro-
peia nesse dominio, entre 2010-2018, estabelecia objetivos especificos para este
grupo. Entre outros aspetos que ndo cabe aqui explorar, estimula a validacio de
‘competéncias’ e o reconhecimento de qualificacdes por recurso a todos os ins-
trumentos da UE, a par do cumprimento de um conjunto de objetivos dirigidos
a inclusdo e através de um conjunto de iniciativas a desenvolver pelos estados,
face ao compromisso com o cumprimento desses objetivos. Na mesma linha, o
European Qualification Framework (European Parliament and Council, 2008)
afirma pretender constituir um instrumento de equiparacdo para promover a
articulacdo entre as necessidades do mercado de trabalho ao nivel de conheci-
mentos, capacidades e ‘competéncias’ pessoais e profissionais, numa perspetiva
da chamada harmonizacdo. Este documento permite refletir sobre a instrumen-
talizagao paradoxal do sistema educativo e da escola a um mundo do trabalho
volatilizado (Magalhdes & Stoer, 2002a) e, por isso, fortemente imprevisivel. A
educacéo e formacdo parecem reduzidas de forma empobrecedora a essa rela¢ao
(Barroso, 2006b). Como acentua Macedo (2018, p. 35), em vez de focar

learning inputs, como duragio da escolarizac¢ao e tipo de institui¢do, os oito
niveis de learning outcomes que estruturam o EQF [European Qualifica-
tion Framework] dirigem-se a skills (competéncias) cognitivas como racio-
cinio légico, pensamento intuitivo e criativo, e skills praticos, como destreza
manual, e uso de procedimentos, materiais e ferramentas.

Dessa forma, procura descrever-se o dominio de saberes e saberes-fazer,
nos diferentes niveis, em torno de competences (capacidades) de agilizagio
do conhecimento e dos saberes pessoais e sociais em contexto, bem como de
desenvolvimento pessoal e social (autonomia e responsabilidade). Ou seja, nao
interessa tanto o reconhecimento de ‘competéncias’ através das qualifica¢des,
interessando mais o que cada pessoa consegue fazer com as qualificactes obti-
das. No entanto, e face a circunstancias varias, um ntimero excessivo de pessoas
jovens continua a sair da escola sem as qualificacOes e ‘competéncias’ reconheci-
das como necessérias a realizagdo de si e ao, dito, sucesso na vida adulta (Flutter
& Rudduck, 2004). Isto acontece em contextos em que a defini¢io e construcio
de um novo ‘perfil’ de aluno surgem articuladas com a meritocracia e onde com-
peticdo, ‘competéncias’ e exceléncia académica ganham forte expressio (Corte-
sdo et al., 2007; Macedo, 2009a; Stoer & Magalhaes, 2002); um problema larga-
mente identificado e que prevalece.

E interessante referir ainda que o parecer do Conselho Nacional de Educacio
(CNE, 2017) sobre o perfil do aluno do século XXI, enquanto «referencial estru-
turante para a educagdo escolar» (p. 3), acentua a complexidade e falta de con-
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senso internacional relativas nio s6 ao conceito de ‘competéncia’ como também
as ‘competéncias’ que serdo efetivamente necessarias a um perfil do aluno do
século XXI. Definindo como conceito operativo de ‘competéncia’ a «capacidade
de mobilizar adequadamente os resultados da aprendizagem/conhecimentos
prévios num determinado contexto» (pp. 3-4), na linha de outros documentos
e estudos que ja tivemos oportunidade de referir, e como acentuamos acima,
enfatiza a existéncia de ‘competéncias’ mais consensualizadas «nas areas da
colaboraciio, comunicacio e tecnologias de informacio e comunicagdo e apti-
dbes sociais e/ou culturais, bem como nas areas da criatividade, do pensamento
critico, da resolucio de problemas e da iniciativa» (p. 4). Nao trazendo a colagéo
a reflexdo sobre a dimenséo politica presente na articulagdo entre educagéo e
mercado de trabalho apresentada por Vaz (2023; ver também Barroso, 2006a),
o CNE (2017) acentua a relacio indissoci4vel entre conhecimento e ‘competén-
cias’, situando essa relacio num enquadramento, também politico, de busca de
justica social. De forma relevante, que justifica o recurso 2 ABRP, o CNE acentua
ainda que

A operacionalizagio do «perfil de competéncias» implica (...) a ado¢do de uma
abordagem pedagogica interdisciplinar, que ndo se coaduna com a prevaléncia
de uma logica disciplinar acentuada. (...) serd necessario realizar um esforgo
para se encontrarem equilibrios e condigdes formativas e organizacionais para
que as metodologias de acfio se orientem para praticas pedagogicas e didaticas
adequadas as finalidades enunciadas. (p. 10)

Como temos vindo a referir, o projeto EduTransfer centra-se numa abor-
dagem democrética, assente na valoriza¢io de cada grupo de jovens, em con-
texto, e de cada jovem-sujeito em processo de aprendizagem. Estando atento a
potenciais desigualdades no interior dessa relagdo, o projeto objetivava tornar
menos desiguais as experiéncias de jovens em contextos menos privilegiados, ou
mesmo, desfavorecidos, como se evidencia noutros capitulos. Tem-se em conta
que a prépria DGE disponibiliza no seu site4 excertos de um texto de James
Rhem que podem facilitar as equipas de profissionais a implementa¢io da ABRP
como estratégia de ensino aprendizagem. Atende-se a que este método pode
contribuir para o exercicio e reforgo de valores, atitudes e praticas no quadro de
uma cultura democratica. Ao envolver jovens e profissionais em metodologias
participativas, cria-se espaco para tornar menos desiguais os processos educati-
vos e fomentar o potencial de a¢iio jovem sobre as suas proprias vidas e a melho-
ria da comunidade.

(4) https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Avaliacao/
aprend_baseres_problo2.pdf
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No interior do debate, acima apontado, sobre ‘competéncias’ e as tensées nele
presentes, vejamos como se posicionam profissionais da educaciio que participa-
ram no projeto em referéncia. Atenta-se a interpelaciio sobre as praticas (e a sua
transformac@o), numa revisdo promissora da profissionalidade, na sua relacdo
com ‘competéncias’ que as e os profissionais anteveem que as e os jovens em
situacdo de ABRP tém espaco para desenvolver.

TRANSFORMACOES (NAS PRATICAS) DAS E DOS PROFISSIONAIS
E AS ‘COMPETENCIAS’ JOVENS

A alteragdo das praticas educativas em sala de aula por meio de metodolo-
gias participativas constituiu o cadinho de desenvolvimento de ‘competéncias’
jovens, num enquadramento de reconhecimento e realizacio de direitos, ati-
nentes a concetualizacdo da cidadania educacional (Macedo, 2018), enquanto
aprendizagem da cidadania através do exercicio de direitos, entendendo-se que
‘ter deveres’ constitui também um direito que emerge da relacio solidaria. O
reconhecimento e a realiza¢do de direitos jovens implicaram da parte das e dos
profissionais um repensar da sua profissionalidade enquanto acéio com jovens e
relagéo com outras e outros profissionais. Implicou também a criagdo de novos
€spagos para que as vozes jovens se fizessem ouvir, estimulando o desenvolvi-
mento das suas ‘competéncias’ enquanto realizacdo e reforco das cidadanias.
E deste movimento que damos conta nesta sec¢do, suportada no didlogo com
as visoes de profissionais. Traz-se ao palco da reflexdo os excertos mais signi-
ficativos das suas falas sobre o desenvolvimento de ‘competéncias’ por jovens,
envolvidos na ABRP, que foram categorizados por nés, face as preocupacdes da
investigacdo-intervencéo realizada. Evidencia-se como as parcerias entre pro-
fissionais e o desenvolvimento de ‘competéncias’ concretas corporizam a cons-
tru¢do de uma ‘nova’ linguagem-cultura-discurso sobre educacio e as pessoas
jovens, no seu papel de estudantes:

Eu ja conhecia este tipo de praticas, mas néo tinha muita consciéncia as vezes,
nem muita informagao sobre elas e consegui arranjar (...) um grupo de profes-
sores & minha volta e que falamos a mesma linguagem neste momento. Por-
tanto, nesse aspeto, ja estamos no 3.° ano, estamos a entrar numa mecanica
quase natural (...) e acho que se amanha quisermos fazer algo assim mais espe-
cial conseguimos fazer porque todos nos entendemos. Conseguimos falar a
mesma linguagem neste aspeto. Agora, 14 esta, eu acho que é muito dificil as
pessoas mudarem as préticas de um momento para o outro. (Rafaela, docente
EA, GDF1)
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Alunos h4 que desempenham muito bem esse papel de construtores do seu
conhecimento. Tenho vérios exemplos na minha turma do 10.° A. Estes alunos
tém uma grande capacidade de organizaciio, tanto individual como em grupo.
Esté a ser uma experiéncia muito interessante trabalhar com estes alunos tio
novos e com tdo elevada maturidade. Tem sido muito visivel essa capacidade
de alguma (bastante) autonomia nesta situacéo excecional em que o ensino a
distincia teve de ser implementado. Na verdade, e apesar de todos os inconve-
nientes daqui decorrentes, esta situagdo tem ajudado os alunos a perceberem,
mais cedo do que seria esperado, a sua capacidade de trabalho auténomo, seja
na drea curricular da minha disciplina em particular, seja na area do projeto
EduTransfer, onde tém demonstrado grande empenho e capacidade de orga-
nizacdo. (Irene, S1)

1.1. As e os jovens-alunos, protagonistas do desenvolvimento das suas
‘competéncias’

Trabalhar em ABRP desafia as e os jovens a agir na construcio dos seus sabe-
res, indo mais além.

Foi claramente observado que os alunos desenvolveram aprendizagens pre-
vistas no perfil do aluno 4 saida do ensino secundério, como a implicagdo, a
investigacdo, a avaliagdo, a comunicacdo, a autonomia e o pensamento critico.
(José, RRI S2)

Verifiquei, inclusivamente, diversos processos de iniciativa, que tiveram
impacto junto da comunidade escolar e fora dela. (Pedro, EP1)

A metodologia ABRP permite realizar uma simulagio de um contexto profis-
sional em que os conhecimentos adquiridos tiveram um ambito concreto de
aplicacdo. Potencia o desenvolvimento das relagdes interpessoais e de com-
peténcias ao nivel da pesquisa, da criatividade e metodologia de trabalho.
(Pedro, VS1)

Os alunos envolveram-se em todas as tarefas, produziram suportes muito ape-
lativos que despertaram a atencfio deles proprios e da restante comunidade.
Um dos aspetos a salientar ¢ o crescimento da capacidade de autonomia nos
alunos, que passaram de um quase total desconhecimento dos direitos huma-
nos e das suas implicagdes (os deveres correspondentes) a um conhecimento
que, no final, Ihes permitiu quase que dispensar a intervencéo direta dos pro-
fessores. Isto deveu-se ao facto de esta metodologia proporcionar o exercicio
da sua liberdade e a realizacio de escolhas das quais tinham que depois assu-
mir as suas principais consequéncias, ou seja, responsabilizarem-se por elas.
(José, S2)
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O aluno tem a possibilidade de ser autor e protagonista da sua aprendizagem
e essa experiéncia pode ser importante no contexto do estagio profissional que
tera que realizar no decorrer do curso. (Pedro, RRI EP1)

Acho que estas metodologias quer por problemas, quer por projeto, como lhe
chamo, acho que é uma forma de envolver os alunos e de os chamar a estarem
ativos e a participarem de outra forma e a se sentirem de algum modo atores
do trabalho que estio a fazer, de conhecimento de algum modo que estéo a
desenvolver, e as competéncias que estio a desenvolver durante a realizagdo
destes projetos. (Andreia, docente EA, GDF2)

Em termos da pesquisa, em termos de organizac¢do de informagéo, a propria
comunicaciio, a apresentagio da informacio, tudo isso foi melhorado. Se con-
tarmos essa parte, sim. (Patricia, docente ES, GDF2)

A oportunidade de protagonizar os processos de construgdo do conhecimento
a diversos niveis, revela, faz emergir e reforca um conjunto de saberes funda-
mentais, provocando, para além disso, reconhecimento desse protagonismo por
parte das e dos profissionais. Participa¢do ativa na construgio do saber, organi-
zacdo da informacfo, comunicagdo, autonomia sio algumas das ‘competéncias’
identificadas como saberes necessarios ao exercicio das cidadanias jovens.

1.2. (Aprender a) Investigar, participar, provocar mudanc¢a

Ter acesso & compreensio e desenvolvimento de processos investigativos
constitui-se claramente como um desafio promotor de cidadanias ‘competentes’
nas pessoas jovens.

Aprender a investigar. £ uma competéncia que estd muito associada ao ensino
superior, mas o facto é que depois chegam ao ensino superior e, se ndo come-
caram a adquirir essas competéncias um bocadinho antes, também se torna
dificil. (...) Aquilo que nos temos que fazer com os alunos é que em vez de lhes
mostrar como se faz ao fazer, serem eles a fazer, errando. Eu tenho tentado
fazer isso também com os colegas e com os professores. Isso demora as vezes
mais tempo e as vezes somos impacientes. {Inés, docente EA, GDF1)

A inducdo do processo de investiga¢do, quando ja motivados pelo questiona-
mento de algo que lhes é proximo, presente na sua realidade, surge assim de
uma forma natural. Encontrar uma solugio torna-se algo intuitivo quando os
alunos sentem a sua preméncia, demonstrando geralmente criatividade nas
abordagens que fazem. As aprendizagens ganham significado pois sdo ligadas
ao concreto €, por isso mesmo, efetivas e construidas num percurso em que
vio complementando os seus saberes. (Mariana, S2)
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Do meu ponto de vista, um dos aspetos mais enriquecedores desta primeira
experiéncia assenta nas respostas ao problema encontradas pelos alunos, ja
que ha vérias propostas exequiveis e com impacto na comunidade escolar.
(Iva, EP1)

«Foi interessante, pois deu oportunidade de fazer a mudanca na escola com as
nossas ideias.» Este comentario [de um jovem] revela o que mais contribuiu
para o envolvimento e entusiasmo dos alunos, o seu papel efetivo na melhoria
daquele que é também o seu espaco de agdo e aprendizagem. (Iva, EP1)

O facto de esta metodologia exigir que os alunos trabalhem um problema real,
que concretamente nesta proposta dizia respeito & vida deles, contribuiu para
a transformacéo das suas préaticas cidadas. (José, E2)

E evidente, no desenvolvimento das etapas da metodologia, a aquisicio de
competéncias em diversas areas que serdo cruciais para o seu crescimento pes-
soal, preconizando o que se pretende como perfil dos alunos a saida deste ciclo
de estudos. Percebi que a forma de investigacio, a articulaciio de conhecimen-
tos e a capacidade de comunicagfio saem mais alicercadas nos alunos & medida
que se envolvem e implicam no projeto. Realgo igualmente, para mim talvez o
mais importante, o impacto subtil na sua inteligéncia interpessoal e também
na intrapessoal, na medida em que se expdem nas discussdes, nas apresenta-
¢oes e nos debates, fundamentando as suas posicdes e assumindo decisdes.
(Mariana, S2)

O facto de eles terem que investigar, o facto de eles terem que recolher infor-
macéo, terem que construir a sua informacio, a propria comunicacio, até
depois na prépria montagem de todo o trabalho, portanto, na organizagio, ou
a aplicacdo de tecnologias, em tudo isso houve realmente uma mais valia. Eles
CRESCERAM, sem sombra de dividas, nesse aspeto. (Patricia, docente ES,
GDF2)

O envolvimento no processo investigativo, seja acerca do problema e das con-
di¢des que o circundam, seja das potenciais solugdes e das condicdes para a sua
realizacdo permite o desenvolvimento de um conjunto de ‘competéncias’ fun-
damentais, identificadas no perfil do aluno e aqui equacionadas, com clareza.
Criatividade, pensamento critico, comunicacdo, reflexio, tomada de decisdo sdo
apenas algumas das que emergem do investigar das realidades, produzindo sen-
tidos. A participa¢o ativa e dindmica por parte das e dos jovens, com lugar &
expressao das suas vozes, estimula ‘competéncias’ de participacéo e de di4logo,
produzindo relagdo e implica¢io na comunidade.
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1.3. Rigor metodolégico e algumas resisténcias: da regulacio ao pla-
neamento libertador e ao trabalho em equipa

A ABRP, na sua estruturacao, tem uma dimensao de profundo rigor metodo-
logico. Nada é deixado ao acaso para que tudo possa acontecer, inclusivamente
a rutura e/ou a sobreposicio de etapas e/ou procedimentos, envolvendo trans-
formacoes no agir educativo de profissionais e de jovens implicados em fazer
funcionar a equipa e os processos que por si sdo definidos.

Verifico (...) que ndo valorizamos os momentos de questionar e planear a pes-
quisa, abordando muito superficialmente a destringa entre «factos» e «opi-
nides» e atribuindo pouca énfase a estruturagio da pesquisa, que me parecem
essenciais ao desenvolvimento de uma pesquisa aprofundada e rigorosa. (Ale-
xandra, RRI, EP1)

Ficou ainda claro que a escolha do tema/problema deve ser mais criteriosa,
mais focada no préprio curriculo e de concretizagido mais evidente, ou seja, um
problema mais concreto e de resolugio rapida. (José, RRI, E2)

Procuramos, também, gerir de outra maneira a formagéo das equipas, que néo
apenas a baseada nas relagdes empaticas identificadas pelos discentes. (Ale-
xandra, RRI , EP1)

E nio falhar para os outros também néo falharem. (...) No grupo do primeiro
ano havia uma liga¢do muito forte entre os formandos e ninguém caiu porque
ninguém deixou o outro colega cair. (...) E daf a importancia da equipa. (...) é
como em todas as escolas, acho eu, nds temos momentos em que realmente
ha muitas solicita¢des e estamos assoberbados, e quando nos pedem mais um
relatério a vontade é «Oh, ndo, por amor de Deus. N#o tenho for¢a. Nio con-
sigo.» [risos] (...) mas o estarmos inseridos em equipa e o trabalho ser feito
com um colega, todos envolvidos (...) motiva. Motiva. «Nao vou falhar, ndo
vou deixar de fazer o meu trabalho, porque estou a comprometer o trabalho
dos outros». E nesse sentido, estes trabalhos em ABRP, como sio feitos em
equipa motivam esse, esse sentido de responsabilizac¢do e de participa¢do nos
varios momentos. (Andreia, docente EA, GDF2)

Os alunos do 1DD tiveram liberdade para escolher os grupos e naturalmente
organizaram-se por relagdes de amizade. Em certas equipas foi muito expres-
sivo o desequilibrio de competéncias; noutras, varios alunos queriam assu-
mir a lideranga por serem empenhados e considerarem que a sua opinido ou
ideia é «mais» valida, porque geralmente é reconhecido como «bom aluno» e
por isso deve ser seguida. Foi muito interessante observar estas tensdes e as
diferentes reactes dos alunos perante estes episodios. Alguns que passavam
mais discretos em aula perceberam que nesta experiéncia a sua voz era muito
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vélida e deixaram de ter receio em participar, outros adotaram uma postura de
submissdo e seguiam as orientagdes do lider. Ao percorrer as diferentes equi-
pas, varias vezes tentei despertar o contributo de cada aluno para o seu grupo,
umas vezes com sucesso, outras nem por isso. Para dinamizar melhor a equipa
¢ importante o papel dos interventores, e nesta experiéncia ainda nio sabiam
bem o seu papel e por isso alguns elementos menos ativos mantiveram essa
postura. Os consultores, de igual modo, participaram e envolveram-se, mas
sem compreender bem a importincia do seu papel. (Iva, VS1)

Passei a dar mais atencdo & forma como oriento a pesquisa, para nio serem
pesquisas tdo superficiais e passarem a ter um outro cuidado na forma como
os alunos pesquisam. E explicar-lhes isso, ou seja, era uma coisa que... «Pes-
quisem», 14 esta, «Vamos aqui», ou tentava ter indicacbes as vezes de sites,
mas ndo focava esta importincia realmente de haver pesquisas orientadas,
estruturadas, da necessidade de diferenciar, realmente, o que sdo opinides de
factos e de irmos a procura de dados que justifiquem isso de uma outra forma.
Depois também passei (...) a valorizar mais os momentos de partilha das pes-
quisas, dos procedimentos, dos pontos, quase pontos de situaciio, no sentido
de os alunos perceberem, ou os grupos, quando uma pessoa trabalha em grupo
ou em equipa, perceberem o que os outros estdo a fazer. E essa partilha de
(...) processos de trabalho, da pesquisa e das conquistas que foram fazendo
ao longo do processo de trabalho, serem também um elemento importante
no processo de construgéo do projeto individual ou dos trabalhos individuais
ou em equipa. (...) fiquei um bocadinho mais alerta e mais sensibilizada para
esses aspetos. (Andreia, docente EA, GDF2)

A grande dificuldade dos alunos tem muito a ver com a pesquisa e a forma
como pesquisam e as fontes onde vio pesquisar. E quando nés levamos a refle-
x30 e exigimos que refacam a pesquisa ou voltem atrés, isso para eles acho
que é um impasse muito grande. Sinto uma grande resisténcia. Como se... «0
trabalho est4 feito e ndo questionem»... porque eles nio questionam onde vdo
pesquisar, nem questionam as fontes. (Andreia, docente EA, GDF2)

Quando passdvamos para a parte de colocar no papel, a parte mais académica,
a parte de estruturar mais, pesquisar em algumas situacdes quando tinham e a
propria apresentacdo foi onde eles sentiram mais dificuldade e onde eles tive-
ram, de facto, de crescer e aprender mais. (Luisa, docente ES, GDF2)

Trabalhar em equipa pode constituir um grande desafio, mas também uma
enorme conquista. O delinear subtil do ponto de partida obriga a uma formu-
lagdo jovem mais aprofundada, pensada passo a passo, nas equipas, para poder
avancar na investigacdo. A complementaridade entre jovens e a presenca nas
equipas de saberes e interesses diversificados, e de diferentes niveis de desem-
penho escolar, permite acentuar a dimenséo relacional da pedagogia. Esta pode
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estimular uma visdo social de interdependéncia, com reconhecimento e valo-
rizacio das diferentes vozes, promovendo ‘competéncias’ de participagdo ativa
na construcéo do conhecimento por parte de jovens que se constituem como
autores e autoras, atores e atoras dos processos educativos, numa parceria com
as e os profissionais. Investigar a participar, participar a investigar permite
ainda explorar ‘competéncias’ existentes para a emersdo de novas ‘competén-
cias’ e de pensamento novo. ‘Competéncias’ de planeamento e reflexdo podem
assim ser estimuladas através de uma rigorosidade metédica aberta as e aos
seus protagonistas.

1.4. Respeito e reconhecimento entre pares, crescendo de autonomia
e a diluicio das hierarquias do saber

Trabalhar em pequenas equipas, enquanto contexto (mais ou menos) seguro
para a expressdo da voz, pode trazer muitas vantagens, apesar de prevalecerem,
em alguns casos, algumas desigualdades no exercicio de poder que necessitam
de ser enderegadas.

Os colegas comecaram a respeitd-lo. Ndo era aquele miido que iam gozando
«O professora ele nio sabe o que diz». (...) Foi espantoso. E o reflexo disso
é que hoje, se tiverem de pedir, eles é que se acham incapazes, reconhecem
certas competéncias no Luis. (...) A aceitacéo de ele proprio reconhecer que
consegue chegar 14, que consegue pesquisar, consegue concretizar, consegue
falar com os professores e de que é reconhecido pelos colegas. (Elisa, docente
EP, GDF 1)

Eu diria empatia, também. No sentido em que, nés na turma do 10.9 ano
tinhamos, temos dois alunos no espectro do autismo e o facto de terem de
trabalhar em grupo, também fez com que os colegas percebessem melhor as
limitacoes e de que forma é que podiam ajudar ou diminuir alguns stresses que
pudesse haver. Hoje em dia nés ja brincamos quase com a situaggo. (...) E eles
As vezes também sentem o meu desespero, entdo ha esta cumplicidade. (Jorge,
docente EA, GDF1)

A responsabilidade deles e a autonomia, claro que sim, mas principalmente
uma coisa um bocadinho diferente que é a autoria, que é mais um bocadinho
que a autonomia, que ¢ eles perceberem que sao eles os autores do seu cami-
nho e do seu percurso (...). Ndo depositar no outro, no professor, essa respon-
sabilidade. Eles percebem que sio eles os tinicos que tém de fazer esse cami-
nho. Fora as questdes da criatividade, da inovagéo até e descobrirem outras
formas de fazer. (Rafaela, docente EA, GDF1)
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Aprenderam a saber escutar-se, a respeitar-se. (...) Valorizar a diferenca, a
diversidade, colaboragio, trabalho em rede e um pensamento critico aproxi-
mado a realidade, porque a realidade que eles muitas vezes tém ndo é a rea-
lidade e, portanto, a ABRP também permite fazer isso. (Elisa, docente EP,
GDF1)

Eles ganharam, de certa forma, uma maior autonomia na realizacio de traba-
lhos e de tarefas, e acho que isso se nota. Assim como na apresentac¢do, menos
envergonhada, que eles eram assim bastante envergonhados a apresentar e
acho que isso se nota bastante. (...) acho que sim, que desenvolveram bastante
bem a anélise critica. Acho que se tornaram, sei 14, mais exigentes, mais curio-
sos, mais reflexivos, mais participativos. (Ana, docente ES, GDF2)

Eu acho que todos beneficiam. De qualquer forma, o grande empurrio é dado
por aqueles (...) que sdo mais empenhados e que tém mais facilidade de apren-
dizagem, mais facilidade de trabalho. Acho que o grande empurrio é dado
por eles. Os outros depois vdo conseguindo, vio conseguindo apropriar-se de
alguns dos instrumentos, mas porque comecam a ver e depois acham que é
interessante, mas acho que, fundamentalmente, (...) quem j4 tem mais capaci-
dade, quem ja consegue fazé-lo melhor no dia-a-dia, utiliza-o melhor também.
Embora tenha havido a apropriagdo dos outros também. (Ana, docente ES,
GDF2)

Eu concordo com a professora Ana, (...) na turma em que eu estive, é 6bvio
que o grande motor foi dos alunos que tém melhor desempenho, que estdo
mais vocacionados para (...) trabalharem e atingirem objetivos mais altos. No
entanto, aquilo que se verificou é que ndo foram os nicos a tirar vantagens e
que conseguiram. E conseguiram (...) motivar de certa forma, com as coisas
que foram fazendo, outros alunos que em termos de desempenho nas diferen-
tes disciplinas eram muito mais fraquinhos e muito menos empenhados. (...)
por isso ha sempre uma vantagem de todos. N3o s6 daqueles que realmente ja
gostam de estar ali e que querem atingir outros objetivos, mas também aca-
bam por conseguir com eles levar mais alguns e de uma forma mais pratica,
nomeadamente neste caso. (Luisa, docente ES, GDF2)

Naturalmente aqueles que estio mais interessados retiram mais dai, ou seja,
estdio mais despertos, (...) tém outra predisposigdo (...) e realmente empenham-
-se e interessam-se de uma outra maneira. Agora, é um espaco de abertura a
introducio de outros temas (...) e até de relacionar matérias e contetidos de
vérias disciplinas que pode realmente despertar o interesse de alunos (...)
menos interessados e que possam pd-los num papel mais ativo e de um outro
nivel de participacdo. (Andreia, docente EA, GDF2)

Algumas e alguns profissionais reconhecem beneficios para as e os jovens da
participagdo no projeto em diversos patamares, e entendem que a sua intensi-
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dade ser4 distinta para diferentes sujeitos. No entanto, se a questio do desem-
penho parece claramente equacionada, ndo parece emergir do discurso a tenta-
tiva de compreensio das razbes mais fundas na base dos niveis diferenciados de
desempenho.

1.5. Revisao da profissionalidade com novas ‘competéncias’: trabalho
colaborativo, pedagogia da pergunta e a paixao de educar

A revisdo da profissionalidade, com desenvolvimento de ‘competéncias’ pro-
fissionais, talvez inesperadas, que incluem a construciio de novos olhares acerca
das pessoas jovens, surge como efeito colateral da alteracdo das praticas com
ABRP.

Caminhar ao lado deles, e n#o a sua frente, deu-me tempo para os rever nou-
tros papéis, diferentes do habitual, confirmando que em novas situacdes se
revelam diferentes alunos. (Mariana, RRI E2)

Enquanto docente, o maior desafio que senti foi ndo dar respostas aos alunos
assim que era questionada, tive de lutar contra essa tentacio e dominar varias
vezes esses impulsos, encontrando mais questdes para lhes abrir ou apontar
um caminho consoante o impasse. (Iva, RRI, EP1)

Por vezes, fui chamada a apoiar decisdes [de estudantes], obrigando-me a omi-
tir a minha opinido pessoal, direcionando-lhes apenas questdes que os ajudas-
sem a perceber, por si, qual o melhor caminho. (...) nfio formular juizos ou de
néo partilhar demasiada informacio ndo foi de todo facil. (Mariana, RRL, EA)

E eu prépria aprendi imensa coisa porque algumas dessas tecnologias eu nio
dominava, ndo sentia necessidade, mas o nfio sentir necessidade é aquela
questdo do conforto que ha pouco se referia. (Inés, docente EA, GDF1)

E também um professor permitir-se mostrar que nao sabe isto ou aquilo.
Permitir que os alunos tenham essa nogdo. Acho que é importante também.
(Jorge, docente EA, GDF1)

No meu caso, foi ser muito cuidadosa e pensar muito bem a questiio de onde
é que eu vou partir. (...) E de onde partir, aplicando sempre a minha area de
matematica (...). Porque esse de onde partir, essa questiio inicial é o sucesso
de tudo, do interesse. E isso e é depois o ter calma para nio querer conduzir,
dar as respostas aos alunos. (...) E nio saber mesmo uma ferramenta qualquer,
porque assim eu vou ter de estar com eles a pensar e, portanto, ndo vou cair na
tentacdo, que eu sei que € minha fragilidade, de lhes querer dar uma resposta.
(Elisa, docente EP, GDF1)
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A nossa tendéncia normal é ir do ponto A ao ponto B, ndo hé aqui desvios ou
tentar o minimo de desvios. E foi assim que eu aprendi também, como aluna.
Foi assim que me ensinaram, e fazer esta rutura agora que sou professora as
vezes € muito complicado. E eu batalho, batalho com isso, batalho até... eu
gostava até de experimentar fazer um ABRP ou fazer um projeto em que eram
os alunos a colocar a pergunta inicial. (Rafaela, EA, GDF1)

Esta foi uma grande oportunidade de trabalho colaborativo, algo dificil de
conseguir e nem sempre utilizado com a frequéncia devida. Este facto asso-
ciado aos contetidos cuidadosamente preparados e transmitidos proporciona-
ram a elaborac@o de um projeto, na minha opinido, equilibrado e em sintonia,
mesmo com as diferencgas resultantes da estratégia e dos curriculos das areas
disciplinares envolvidas. A formacdo de um grupo heterogéneo, composto por
professores de diferentes areas cientificas e de diferentes niveis de ensino,
com vivéncias bem diferentes, foi uma mais-valia para a concretizacio deste
trabalho. O espago dado aos alunos para se manifestarem, a flexibilidade dos
professores, ja referida, demonstraram o relacionamento entre as disciplinas
no tratamento do tema e a complementaridade entre estas e os saberes, con-
tribuindo assim decisivamente para o desenvolvimento desta autonomia. Foi
muito interessante observar que um plano comum originou implementacgoes,
na pratica, diferentes, com interven¢des dos alunos diferentes, mas com um
resultado comum, a elevada disponibilidade e implica¢do dos alunos nas mes-
mas. (José, S2)

Num quotidiano profissional simultaneamente apaixonante e muito exigente,
devo reconhecer que prevalece em mim (...) o entusiasmo de principiante na
descoberta de novos caminhos com os meus alunos. Gosto de partilhar com
eles alternativas pedagobgicas e esta abordagem metodoldgica constituiu uma
oportunidade de experimentagdo em campo segundo uma linha de ensino que
privilegio, a construgfo ativa das aprendizagens. (Mariana, RRI S2)

Apesar de desafiante, gostei de me sentar apenas com eles, ouvindo as suas
razdes, reconhecendo novas capacidades e competéncias até entdo nio revela-
das por alguns. (...) Faz todo o sentido para mim esta abordagem ao ensino, é
mais real, mais fidedigna a consolidagdo do que aprendem e mais proxima do
que os espera no mundo do trabalho que acabario por integrar. E com imensa
pena que nao conseguirei dar continuidade ao projeto com esta turma, pois
tenho apenas um dos turnos e, também, pela pouca recetividade que demons-
traram a metodologia. Creio, no entanto, que serei menina para a implementar
novamente com outras turmas, numa incipiente tentativa de aplicar o que con-
siderei tdo valido neste projeto. Entranha-se em nos a vontade de ver até onde
os conseguimos levar, nesta outra perspetiva de os ensinar a pensar, fazendo
deles individuos munidos de ferramentas essenciais para acompanharem a
sociedade voraz que os aguarda! (Mariana, S2)
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Repensar-se enquanto profissional, passar de possuidor de saber a alguém
que, continuando a dominar um saber mais ou menos especializado, se constitui
também enquanto aprendente vivo; e silenciar-se para dar lugar as vozes jovens
parecem emergir no quadro de uma nova profissionalidade. As e os profissionais
encontram também lugar para expressar as suas vozes no trabalho colabora-
tivo entre pares, reconhecendo as capacidades jovens para tomarem decisdes
e agirem nos seus contextos de vida. Assim, encontrar soluc¢des pedagdgicas
‘novas’, envolvendo as e os estudantes em metodologias participativas, como a
ABRP revelou permitir uma maior tomada de consciéncia acerca do potencial
das e dos jovens para se tornarem autores e autoras da sua prépria aprendiza-
gem, bem como para apoiar o desenvolvimento das ‘competéncias’ do século
XXI, enquanto possibilidade e lugar de exercicio de cidadania na e através da
educacdo.

ACENTUANDO ALGUNS ACHADOS

Ao longo da tltima secgio fomos elaborando pequenas introducoes a cada
categoria destacada e pequenas reflexdes-sintese sobre a emersio e reforco de
‘competéncias’ pelas pessoas jovens, na visdo das e dos profissionais consul-
tados. Tornou-se claro, na nossa andlise, que a ABRP providenciou o espaco
pedagégico-relacional que constituiu o cadinho para a mudanga na linguagem-
-cultura-discurso das ‘competéncias’, sobre a escola, sobre as e os jovens e o exer-
cicio da profissionalidade. Tornou-se também visivel que, ao reconhecerem as
vozes jovens e o lugar das e dos jovens-alunos na constru¢io e desenvolvimento
das suas ‘competéncias’ enquanto protagonistas da constru¢io da sua cidadania,
as e os profissionais reconheceram também a importancia do seu préprio lugar
nesse processo e assumiram transformagdes na sua profissionalidade. Maior
abertura, parceria com as e 0s jovens, e colaboragéo entre profissionais ganham
um lugar particular em processos de coconstru¢io do curriculo de forma mais
reflexiva e atenta as pessoas em presenca. As e os profissionais parecem ter-se
sentido estimulados para refletir sobre as suas préprias praticas; tornaram-
-se mais abertos para implementar metodologias participativas que oferecem
espaco as e aos jovens para se tornarem autores e autoras da sua propria apren-
dizagem. De forma particularmente relevante, neste capitulo, as e os profissio-
nais expressaram maior disponibilidade para apoiarem as e os jovens-alunos
no desenvolvimento de ‘competéncias’ do século XXI; parecendo também mais
mobilizados para a participa¢do em processos de mudanga institucional.

Jé no que concerne as pessoas jovens, de acordo com as e os profissionais
envolvidos nos seus processos educativos, ganha evidéncia a aquisicdo e/ou
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desenvolvimento de um conjunto de ‘competéncias’ que consideramos essenciais
a realizacdo de uma cidadania ‘competente’, nas diferentes areas de ‘competén-
cias’ que tém sido identificadas. Autonomia, pensamento critico, distingao entre
factos e opinides, colaboracio, responsabilizagdo afirmam-se de forma mais mar-
cada entre alguns e algumas estudantes, sendo que, em alguns casos, 0 maior ou
menor dominio de ‘competéncias’ é associado ao nivel de desempenho por pro-
fissionais. Pode admitir-se, face as constata¢des analisadas, que as e os profissio-
nais reconhecem nas e nos jovens a aquisi¢do e desenvolvimento de saberes nas
diferentes areas de ‘competéncias’, conforme identificadas no Perfil dos Alunos
4 Saida da Escolaridade Obrigatoria (DGE, 2017) e retomadas em seguida, de
forma analitica e por relacao com a experiéncia realizada.

A construcdo de saber cientifico, técnico e tecnologico esteve no cerne dos
projetos de pesquisa realizados, em que a exploracdo de problemas-causas-
-questdes reais implicou compreensdo de processos e fenémenos cientificos
e tecnoldgicos com eles relacionados, cujo aprofundamento suscitou a neces-
sidade de colocar questdes (0 que sabemos? e 0 que precisamos/queremos
saber?). Isto, por sua vez, suscitou a necessidade de procurar informagéo e apli-
car conhecimentos em tomadas de decisfo informadas, face ao que era — ou ndo
era — relevante, a que caminhos se deveria prosseguir, quais as melhores formas
de pesquisar informacéao, etc.

Na mesma linha, no que respeita ao raciocinio e resolugdo de problemas, as
e 0s jovens investigadores tiveram oportunidade de analisar questdes de inves-
tigacdo, aprofundando o conhecimento dos problemas-causas-questoes sobre os
quais decidiram investigar, definindo estratégias para a defini¢do do problema-
-causa-questdo e a pesquisa e criagdo de potenciais solugdes; percursos e acha-
dos foram objeto de anélise critica e, face aos debates na equipa e na turma,
foram formuladas e reformuladas estratégias de investigacdo e de endereca-
mento dos problemas-causas-questdes identificados. Os diferentes procedimen-
tos, ao longo da pesquisa, implicaram aprendizagem ou refor¢o do pensamento
critico e criativo ja que, em resultado da observacdo, da analise e discussao de
ideias ou produtos, com base em factos, as e os jovens avangaram para a conce-
c¢do de ideias e, quando possivel, a experimentacdo. Refletiram de forma avalia-
tiva acerca do impacto das suas decisdes, tanto nos processos como nos resul-
tados das suas investigacoes, o que abriu espago ao desenvolvimento de ideias
e de projetos criativos. Isto implicou o exercicio da imaginacao e flexibilidade
necessarias a produgio de inovacgao.

Por sua vez, na area de ‘competéncias’ de informagdo e comunicagdo a ABRP
desafiou as e os jovens a pesquisa de fontes documentais fisicas e digitais, que
incluiram a realizacio de entrevistas, a consulta de obras cientificas e a pesquisa
online, tendo sido acentuada a necessidade de avaliacdo da credibilidade das
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fontes, por diversos meios, que permitiu a organizacio da informacio recolhida
de forma fiavel. Isto resultou na apresentacio das ideias e projetos entre equi-
pas jovens, na turma, a profissionais da escola nio envolvidos no projeto e, em
alguns casos, 4 comunidade educativa mais ampla, tendo sido apresentados
textos e outros produtos audiovisuais e/ou multimédia produzidos pelas equi-
pas. De notar que, como efeito colateral positivo da situa¢do pandémica as e os
jovens exploraram mais intensamente a via digital, tendo tido oportunidade de
explorar e melhorar as suas ‘competéncias’, nesta via.

Isto conduz-nos a 4rea das linguagens e textos, de grande relevéincia ao longo
dos processos, nos diferentes momentos de partilha de dados recolhidos indi-
vidualmente ou nas pequenas equipas, que implicou a expressio de factos, opi-
nides, conceitos, pensamentos e sentimentos oralmente, por escrito e de outras
formas; bem como a fundamental interpretaco e distingdo entre factos e opi-
nides. A criagdo de produtos linguisticos, literarios, musicais, artisticos, tecno-
légicos, matematicos e cientificos emerge também como resultado ‘natural’ dos
processos investigativos em ABRP em que se buscam solugdes criativas e via-
veis para problemas-causas-questdes reais identificados. De forma relacionada,
a drea de sensibilidade estética e artistica teve um papel a desempenhar, quer
na concecdo de modelos de produtos-solucio de problemas, quer na preparacio
das apresentacdes as turmas e & comunidade, com lugar a exploracio de sentido
estético, enquanto jovens criadores e criadoras de artefactos relacionados com a
sua experiéncia e significativos para as suas comunidades.

A érea de relacionamento interpessoal esteve patente e foi crucial ao longo
de toda a pesquisa, tendo envolvido colaboracio para atingir objetivos, tirando
partido da diversidade de perspetivas, exploradas através do debate, da nego-
ciagdo, do acordo e do dissenso para a construgdo de visdes pluriperspectiva-
das mais abrangentes e mais ricas, com respeito pela diferenca e valorizacio
das diferentes opinides. Em alguns casos pode observar-se a autogestio das
equipas na resolucio pacifica de conflitos, em que emergiram e se afirmaram
processos de solidariedade e espirito critico, embora em alguns casos se manti-
vesse alguma hierarquizacio entre vozes poderosas e vozes silenciadas (Macedo,
2009a). A participa¢do em equipas heterogéneas em que cada membro é pos-
suidor de talentos, interesses e niveis de desempenho distintos desafiou, clara-
mente, ao desenvolvimento pessoal. Em certos casos, as e os jovens mais fami-
liarizados com a cultura escolar e a realizagdo de si nesse contexto expressaram
a sua (auto)confianga e reconheceram os seus pontos fortes; tendo sido impor-
tante encontrar resiliéncia e persisténcia na construcio de aprendizagens com
autonomia e em liberdade, reconhecendo também alguns pontos a necessitar
de melhoria. A dimenséo relacional da pedagogia foi aqui crucial, permitindo
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escuta, reflexdo e a construcido de caminhos de encontro entre jovens em dife-
rentes condi¢des face a aprendizagem.

Bem-estar, satide e ambiente € uma area que poderia parecer pouco relevante
nesta abordagem. Mas, particularmente, nos casos em que as e 0s jovens opta-
ram por explorar os ODS (objetivos do desenvolvimento sustentavel), verificou-
-se, nas suas investigacoes, um crescendo de consciéncia acerca de como os
atos e decisoes individuais afetam a saide e bem-estar pessoal e o ambiente;
bem como de alguma responsabiliza¢do para o cuidado de si, dos outros e do
ambiente, muito presentes nas propostas de solugéo apresentadas. O potencial
de reflexividade e de participacdo cidadd com a comunidade foi também susci-
tado pela emersio investigativa em problemas reais, dos contextos locais, numa
aproximagao mais democratica. O exercicio de uma cidadania educacional ‘com-
petente’ esteve na raiz da participagdo nos projetos propostos e desenvolvidos
pelas e pelos jovens.

CONSIDERACOES FINAIS

O ‘elefante’ das ‘competéncias’ no meio da sala obriga-nos a (re)pensar a edu-
cacao ao nivel macro, meso e individual, no sentido da enuncia¢do de uma nova
linguagem-cultura-discurso. Num contexto macro orientado para e pela com-
petitividade e num contexto meso que segue a mesma orientacao, muito neces-
sita de mudar. Neste capitulo advoga-se uma visdo das ‘competéncias’ enquanto
espaco de realizacdo de direitos de cidadania educacional. A realizagio de si,
como sujeito protagonista, autor e ator, autora e atora dos processos e resulta-
dos das aprendizagens corporiza e estd no horizonte da aprendizagem baseada
na resolucdo de problemas, enquanto pedagogia participativa relacional que cria
espacgo para sucesso(s) educativo(s) e possibilita o dominio de saberes que vao
além do dominio dos contetidos curriculares para incorporarem todo um con-
junto de saberes que potenciam por em acgdo, explorar, desenvolver e partilhar
o que se aprendeu, aquilo que parece ser frequentemente designado ‘competén-
cia’. Defendendo que «Uma educagio outra é possivel» (Macedo, 2011), traga-se
um horizonte outro para as ‘competéncias’ em que ideias de partilha, debate
democrético e solidariedade na construg¢io do saber ganham mais lugar e se
afastam da instrumentalizac¢do da educagdo ao mundo trabatho, atinente a iden-
tificagdo de ‘competéncias’ titeis a0 mercado que as escolas deverdo desenvolver.

A reflexdo das e dos profissionais acerca das suas praticas com a aprendiza-
gem baseada na resolucdo de problemas permite evidenciar o potencial desta
metodologia para melhorar a oferta educativa as e aos jovens. A introdugao de
uma mudangca na relagido pedagogica e na racionalidade a ela subjacente produz
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um novo olhar das e dos profissionais face as e aos jovens, permitindo-lhes iden-
tificar e reconhecer as pessoas escondidas nos alunos, os quais surgem numa
nova roupagem, cheia de potencial, enquanto construtores e construtoras, anun-
ciadores e anunciadoras de si enquanto sujeitos em processo e exercicio de cida-
danias competentes.

Para além das enunciadas questdes macro contextuais/sistémicas, prevale-
cem, ainda, ao nivel meso das institui¢des educativas, limites que a implemen-
tagdo continuada de praticas participativas podera colaborar para ultrapassar,
concretamente no que concerne ao desenvolvimento das ‘competéncias’ jovens,
enquanto exercicio e reforco das suas cidadanias. O progresso, que se identificou
na auscultacdo e atengdo as vozes jovens, foi crucial para o desenvolvimento,
pela sua parte, de ‘competéncias’ de escuta ativa e de argumentacdo logica no
quadro da partilha e debate dos processos de trabalho nas equipas e na turma,
bem como o desenvolvimento de ‘competéncias’ de participa¢io, no quadro do
exercicio de liderancas partilhadas, num horizonte democratico. O facto de as e
os profissionais consultados terem reconhecido o direito das pessoas jovens a
serem ouvidas terd potenciado o desenvolvimento pelas altimas da autonomia e
da responsabiliza¢do pelas aprendizagens.

Tomando como referéncia as reflexdes docentes, pode admitir-se que o
desenvolvimento de ‘competéncias’ através da investigacdo tera enriquecido os
processos de ensino-aprendizagem e estimulado o exercicio de uma cidadania
competente, mais participativa, crucial para o século XXI, que preenche os requi-
sitos identificados nas diferentes 4reas de ‘competéncias’, como se explorou.
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