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PERCURSOS INVESTIGATIVOS

Apresentacao

0 e-book Gestdo da Escola - percursos investigativos, é uma publicacdo
da iniciativa da Comissdo Cientifica do Mestrado em Ciéncias da Educa-
¢do - Gestdo Escolar da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais
do Instituto Politécnico de Leiria que divulga, neste seu 2.° volume, mais
um conjunto de trabalhos de investigacdo desenvolvidos no ambito dos
projetos finais de mestrandos do Curso. A semelhanca do que aconteceu
com os trabalhos incluidos no 1.° volume, todos foram apresentados e
discutidos em provas publicas e as versdes, em formato de resumo alar-
gado, que constam deste e-book foram igualmente sujeitas a um pro-
cesso por revisdo por pares, tendo sido para esse efeito constituida uma
comissdo cientifica.

Pretende-se com esta iniciativa despertar o interesse para a lei-
tura das versdes completas dos documentos alojados no Reposito-
rio Institucional do Politécnico de Leiria (IC-online) e contribuir para
a divulgacdo da investigacao realizada nesta Escola no ambito do
mestrado em Ciéncias da Educacdo - Gestdo Escolar. Concomitante-
mente, espera-se que a leitura dos trabalhos incluidos neste conduza
a reflexdes enriquecedoras e relevantes por parte de publicos inte-
ressados nas problematicas em apreco, como por exemplo, outros
estudantes ou investigadores, diretores de escolas e agrupamentos
de escolas, professores desempenhando ou ndo cargos de lideranca
intermédia em escolas ou técnicos variados com responsabilidades
na gestdo educativa.

Aos mestres, autores, que contribuiram com os resumos alarga-
dos dos seus trabalhos, uma nota de agradecimento.
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Introducao

|sabel Rebelo, Marlene Sousa, Clarinda Barata, Antonia Barreto

Aavaliagdo educacional vem sendo considerada cada vez mais indispensdvel
para descrever, compreender e agir sobre uma grande variedade de proble-
mas que afetam os sistemas educativos e formativos. Trata-se de um processo

social complexo que envolve pessoas que funcionam em determinados con-
textos, com os seus valores, as suas prdticas e politicas proprias e envolve

também a natureza do que estd a ser avaliado que, por sua vez, também tem

as suas finalidades, [6gicas e politicas proprias (Fernandes, 2013, p. 13)

0 estudo apresentado no capitulo 1 - A Dindmica do Processo de Au-
toavaliagéo num Agrupamento de Escolas de Exceléncia - Um estudo de
caso, decorreu do reconhecimento da centralidade crescente da ava-
liacdo das escolas e, em particular, da sua autoavalia¢do, nas politicas
educativas contemporaneas. Com ele procurou-se compreender como
se processa, que efeitos produz e como é percebida e reconhecida pela
comunidade educativa a autoavaliacao levada a cabo num agrupamen-
to considerado de exceléncia face a avaliagdo externa obtida.

No capitulo 2 descreve-se o processo de concecdo e validagdo, a ni-
vel da sua consisténcia e fiabilidade, de um instrumento de Avaliacdo
da Satisfacao com a prestacao do Servico Educativo de Pais e/ou Encar-
regados de Educacdo, na sequéncia do reconhecimento da inexistén-
cia, no Agrupamento de Escolas em que o estudo foi desenvolvido, de
um instrumento com essa finalidade, com evidéncia de validacdo (no
dominio da sua fiabilidade) e, na perspetiva dos autores, teoricamen-
te consistente. A importancia atribuida a existéncia de tal instrumento
decorre da necessidade de auscultagdo daqueles atores nos processos
de avaliacdo e gestdo da qualidade desenvolvidos na escola, processos
que sao determinantes para melhoria da qualidade do servico prestado
e potenciadores de desenvolvimento da organizacao escolar.

No estudo apresentado no capitulo 3 - Avaliagdo Pedagdgica - Um
Estudo de Caso sobre o Projeto Maia, procurou-se, através do recurso a
uma metodologia de investigacdo de natureza qualitativa, responder
a questdo “Como estdo a mudar as praticas de ensino e da avaliacdo
das aprendizagens num Agrupamento de Escolas aderente ao Projeto
MAIA?”. Foram intervenientes no estudo o diretor de um Agrupamento
de Escolas de Leiria e cinco professores que frequentaram a Oficina de
Formacgao MAIA em 2020.

Por ultimo, no capitulo 4 - Politicas educativas para a transicéo di-



PERCURSOS INVESTIGATIVOS

gital das escolas: das intengbes aos impactos, apresenta-se estudo que
teve como principal finalidade clarificar os impactos e perce¢des da apli-
cacdo das politicas educativas direcionadas para a integracdo das TIC
num agrupamento de escolas, em particular num conjunto de dominios
na sua dimensao organizacional - Lideranca, Colaboracdo e Trabalho e
Rede, Infraestruturas e Equipamentos e Desenvolvimento Profissional
Continuo. Para o efeito, o estudo focou-se num documento estratégico
para a transformacao digital da escola, o Plano de Acdo de Desenvolvi-
mento Digital da Escola, recorrendo aos instrumentos de diagndstico e
monitorizacdo a disposicdo da escola no contexto do programa de digi-
talizacdo para as Escolas, contemplado no Plano de Acdo para a Tran-
sicdo Digital (Resolu¢do do Conselho de Ministros n.° 30/2020 de 21 de
abril).

Referéncias Bibliograficas

Fernandes, D. (2013). Avaliagdo em Educacdo: uma discusséo de algumas questdes criti-
cas e desafios a enfrentar nos préximos anos. Ensaio: aval. pol. pabl. Educ., 21(78), 11-34.
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A dinamica do processo de autoavaliagao
num agrupamento de escolas de
exceléncia - um estudo de caso

Ana Almeida', Isabel Rebelo?

Introdugao

Ainvestigacdo e reflexdo em torno das politicas educativas na Europa
convergem no entendimento de que a qualidade e a avaliacdo sdo dois
processos interdependentes (European Commission/EACEA/Eurydice,
2015).

Fernandes (2013) defende que a avaliacdo nos permite formular jui-
zos acerca das areas de funcionamento da sociedade e tomar decisGes
fundamentadas tendo em vista a sua melhoria. Nesse sentido, o concei-
to de avaliagdo, quer se trate de avaliacdo de escolas, do desempenho
ou das aprendizagens, assume caracter estratégico quando se pensa
no desenvolvimento e na melhoria do processo educativo (Coelho et al,
2008).

Para Thélot (2006, Cit. por Dias e Meldo, 2009) a avaliacdo educacio-
nal, aqui entendida na perspetiva de Moreira (2006) como a avaliacdo
institucional das escolas, profissional dos docentes, pedagodgica das
aprendizagens dos alunos e das politicas educativas, tem dois grandes
propdsitos, um interno destinado a organizacdo da escola e outro exter-
no destinado ao publico em geral. Internamente, a avaliagdo destina-se
a ajudar os atores a refletirem sobre as suas ag¢oes e sobre o funciona-
mento da organizacdo, procurando obriga-los a mudar para melhorar
a qualidade do servico que prestam a comunidade educativa. Externa-
mente, a avaliacdao acaba por se destinar a informar a sociedade sobre o
estado do servico educativo prestado, nomeadamente sobre a sua qua-
lidade, os seus resultados e o seu custo de funcionamento.

Em Portugal segundo Fialho (2009) assiste-se a uma evolugao favo-
ravel das atitudes dos varios intervenientes do sector educativo em re-
lagdo a autoavaliacdo das escolas e a aceitacdo gradual desta pratica no
seio das comunidades educativas.

1 Agrupamento de Escolas Domingos Sequeira
2 Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria
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E, neste contexto, que se realiza o presente trabalho, procurando
compreender como se desenvolve e como é percebido, utilizado e re-
conhecido o processo de autoavaliagdo num agrupamento de escolas
de exceléncia, assim designado pela autora, por ter obtido a mencgao de
Excelente em todos os dominios, do segundo ciclo de avaliagdo do Pro-
grama de Avaliacdo Externa de Escolas.

O trabalho que se apresenta pretendeu dar resposta a seguinte ques-
tdo:

Como se desenvolve o processo de autoavaliagéio num agrupamento de esco-
las de exceléncia e como é percebido, utilizado e reconhecido?

Por forma a responder a pergunta de investigacdo definiram-se como
objetivos gerais:

«Compreender como se processa e que efeitos produz a autoavalia-
¢do num agrupamento de exceléncia.

«Compreender como é percebida e reconhecida a autoavaliagdo
num agrupamento de exceléncia.

Para alcancar os objetivos referidos foi desenvolvido um trabalho de
investigacdo que compreendeu a analise do caso em estudo, nomeada-
mente através de recolha e andlise documental e da recolha de teste-
munhos dos diferentes intervenientes no processo de autoavaliacdo do
Agrupamento de Escolas estudado.

1. Enquadramento Tedrico

“A avaliagdo nunca acontece por acaso. Ela é uma resposta a pedidos sociais”
(Barlow, 1992, Cit. por Pinto, 2016, p. 8)

Segundo Fialho (2009) a avaliagcao das organizacdes escolares,
ou seja, das escolas?, surge como resultado da aplicacdo das politicas
de descentracdo e descentralizagdo, da pressao no sentido da melhoria
da qualidade da educacdo e da exigéncia de prestacdo de contas.

Nos subcapitulos que se seguem prop&e-se uma viagem a ava-
liagdo enquanto instrumento para a promocgao da melhoria e da quali-

1 Doravante, neste capitulo, a utilizagdo do termo “escola” referir-se-a quer a
agrupamentos de escolas quer a escolas ndo agrupadas.

13
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dade das escolas e definem-se os conceitos de avaliagdo e de qualidade.

A avaliagdo de escolas como instrumento de melhoria e de qua-
lidade

A avaliagdo esta presente em todos os dominios académicos
e em todas as areas da atividade humana e deve garantir a todos os
cidaddos que os bens e servicos de que necessitam sdo de qualidade e
ndo pdem em causa os seus legitimos interesses. Em geral, a avaliacdo
cumpre uma variedade de propdsitos dos quais se destacam os seguin-
tes: apoiar a tomada de decisGes; servir a prestagdo publica de contas;
melhorar préticas e procedimentos (Fernandes, 2013).

A melhoria da qualidade da educacao constitui uma preocupa-
cdo central no debate politico quer a nivel nacional quer da Unido Eu-
ropeia (EU). Segundo a Comissao Europeia os estados devem fomentar
uma cultura de melhoria continua da qualidade do ensino e da apren-
dizagem incentivando-os a assegurar a transparéncia dos resultados da
avaliacdo (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015).

As investigacGes mais recentes nas areas da psicologia e das
neurociéncias parecem sugerir que, para os seres humanos, avaliar, ou
seja, produzir juizos sobre os objetos que os rodeiam, é uma funcdo
mais basica e prioritaria do que descrever o que se passa a sua volta
(Fernandes, 2013). Para este autor a avaliacdo em educagdo é conside-
rada indispensavel para descrever, compreender e agir sobre os proble-
mas que afetam os sistemas educativos e formativos (Fernandes, 2013).
Segundo Climaco (1995, Cit. por Coelho, Sarrico e Rosa, 2008, p. 58) a

“avaliagdo desempenha uma fun¢do importante no processo de tomada
de decisdo, quer na fase do planeamento politico, quer mesmo na do
planeamento estratégico e operacional, ao fornecer informacao sobre
o impacto e a eficacia, ou o grau de consecucdo das medidas previstas”.
Chainho e Saragoca (2014) defendem que a avaliagdo das instituicdes,
quando assumida como um mecanismo fundamental para conhecer o
estado e funcionamento da escola, contribui extraordinariamente para
a melhoria do seu funcionamento e para o desenvolvimento da qua-
lidade do servico prestado. No mesmo sentido a Comissdo Europeia
defende que “a avaliacdo das escolas visa monitorizar ou melhorar
a qualidade da escola como um todo. Assim, a avalia¢do das escolas
pode estar relacionada com uma ampla gama de atividades escolares,
incluindo ensino e aprendizagem e/ou todos os aspetos da gestao esco-

14
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lar” (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, p. 7).

A nivel nacional, e na maioria dos restantes paises da EU, a
avaliagcdo de escolas desenvolve-se com recurso a processos de avalia-
¢do externa, realizada por avaliadores externos a escola, e de avaliagdo
interna, da responsabilidade da prépria escola (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2015). Em Portugal foi a Lei n.° 31/2002, de 20 de de-
zembro, que aprovou o sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario e definiu orien-
tacOes gerais para a autoavaliagdo e para a avaliacdo externa de escolas.

A qualidade e a incitagdo a melhoria encontram-se no cerne de
qualquer processo de avaliacdo. Sao cada vez mais as escolas que apos-
tam na qualidade e que procuram conhecer-se a si proprias, identifican-
do os seus pontos fortes e fracos, de modo a poderem implementar pro-
cessos de melhoria continua com vista a exceléncia (Dias e Meldo, 2009).

Estes autores citam Goetsch e Davis (1997) referindo que varios
autores convergem no sentido de considerarem que “qualidade”: i) im-
plica ir ao encontro ou exceder as expectativas do cliente; ii) aplica-se a
produtos, servicos, pessoas, processos e a ambientes, e; iii) € um estado
de permanente mudanca. Coelho et al. (2008, p. 57) citam Saraiva et al.
(2003) para referirem que a qualidade na educacdo diz respeito a “for-
ma como o processo de ensino/aprendizagem, e tudo o que o suporta,
se planeia, desenvolve e melhora continuamente”.

As organizag¢des internacionais como a EU, a OCDE e a UNES-
CO, valorizam e defendem o desenvolvimento de praticas de regulagdo
que contribuam para o desenvolvimento de procedimentos sistémicos
e institucionais de avaliagdao externa e que promovam a prestacao de
contas e a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens. Tam-
bém a legislacdo nacional vai ao encontro desta ideia defendendo que

“a avaliacao e o controlo de qualidade (...) visam promover a melhoria,
a eficiéncia e a eficacia, a exigéncia e a informacdo qualificada para a
tomada de decisao” (IGEC, 2013, p. 8).

A preocupacdo com a qualidade esta presente no prélogo do
Despacho que visa a criacdo do Grupo de Trabalho de Avaliacdo Exter-
na das Escolas para a criacdo do quadro de referéncia do Programa
de Avaliacdo Externa, p6s segundo ciclo de avaliacdo. Neste despacho,
assume-se como principal prioridade da politica educativa em Portugal
um “combate sem tréguas ao insucesso escolar, (...) que deve ser en-
quadrado no reforco da qualidade do servigo publico de educacéo, na
qualidade e no sucesso das aprendizagens” (Despacho n.° 13342/2016,
p. 33214).

15
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A avaliacao de escolas em Portugal

Em Portugal, foi na década de 90 que comecaram a surgir alguns pro-
gramas e projetos tendo em vista a avaliagdo de escolas e aimplementa-
¢do da autoavaliacdo nessas organizagGes. O programa Observatorio da
Qualidade das Escolas, criado em 1992, foi um dos primeiros projetos de
autoavaliacdo de escolas lancado em Portugal. O projeto apresentava-
se, segundo Climaco (2005), como um ponto de partida para observar
o desempenho da escola, identificar prioridades para o seu desenvolvi-
mento e acompanhar os processos.

A Comissdo Europeia lancou em 1997-1998 o projeto piloto

“Avaliacdo da Qualidade na Educagdo Escolar” que envolveu 18 paises
e 101 escolas com o objetivo principal de introduzir a cultura da autoa-
valiacdo nas escolas do ensino n&o superior (Climaco, 2005). Portugal
foi o Unico pais da EU que deu continuidade a este desafio através do
Projeto Qualidade XXI (1999-2002) da iniciativa do Instituto de Inovacao
Educacional.

Em 2000 a Fundagdo Manuel Ledo, com o apoio da Fundagdo
Calouste Gulbenkian, langou o programa Avalia¢do de Escolas Secun-
ddrias (AVES) (Fialho, 2009). Segundo Gongalves et al. (2014), tratava-se
de um modelo de autoavaliacdo das escolas apoiado por uma equipa
externa de coordenacdo da Fundacdo Manuel Ledo responsavel pela
recolha e tratamento da informacgdo e por uma equipa interna de do-
centes da escola.

Ainda no ano de 2000 surgiu o projeto “Melhorar a Qualidade”,
desenvolvido pela Associacao dos Estabelecimentos do Ensino Particu-
lar e Cooperativo (AEEP), em parceria com a empresa QUAL - Formacgdo
e Servicos em Gestdo de Qualidade, Lda. Este projeto procurou incre-
mentar dindmicas de autoavaliacdo nas escolas tendo como referencial
0 Modelo de Exceléncia da EFQM (European Foundation for Quality Mana-
gement), uma ferramenta de gestdo concebida para diagnosticar e ava-
liar o grau de exceléncia alcancado por diferentes tipos de organizagoes.
O Modelo desenvolvido pela EFQM exige que a “organiza¢ao “se olhe”
em varias dimensdes (pessoas, processos e resultados), permitindo a
identificacdo de pontos fortes e de areas que podem ser melhoradas”
(Gongalves et al., 2014, p. 81). Este modelo foi mais tarde adaptado aos
servicos publicos europeus de administragdo pUblica sob a designacéo
de CAF (Common Assessment Framework) e continua a ser desenvolvido
em varias escolas portuguesas.

Entre 1999 e 2002 a Inspecao Geral de Educacdo (IGE) desen-
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volveu o Programa AvaliagGo Integrada das Escolas com o intuito de
renovar seu papel no sistema escolar, passando, desta forma, a ter uma
intervencdo avaliativa e ndo apenas de verificagcdo da conformidade
normativa (Coelho et al., 2008). Segundo Coelho et al. este programa
foi muito importante por conceber uma perspetiva multidimensional
para a avaliagdo das escolas, contemplando “as diversas areas de ges-
tdo, pedagogica e de administragdo” (Coelho et al., 2008, p. 61). A publi-
cacdo da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, denominada Sistema de
Avaliagdo da Educagdo e do Ensino ndo Superior, conduziu a conclusdo
da implementagao do programa de Avaliagéo Integrada das Escolas e
estabeleceu o sistema de avalia¢do da educacgdo e do ensino ndo supe-
rior com carater obrigatdrio. Esta lei tem subjacente um modelo de ava-
liagdo das escolas duplo que integra a autoavaliacdo, a realizar obriga-
toriamente em cada unidade de gestdo, e a avaliacdo externa, com vista
a construcgdo de uma escola de qualidade com verdadeira autonomia
(Fialho, 2009). Por falta de regulamentacao especifica, a Lei n.° 31/2002
s6 comecou a ter impacto em 2006, quando o Ministério da Educacdo
assumiu o Programa de Avalia¢do Externa de Escolas, como uma das
prioridades da sua agenda (Fialho, 2009).

Entre 2005 e 2006 a IGE desenvolveu, ainda, um novo projeto de
avaliagdo externa para aferir a efetividade da autoavaliacao das escolas,
denominado Efetividade da Autoavaliag¢do das Escolas. Este programa
procurava responder a questdo: “Qual é a efetividade da autoavaliacdo
que a escola faz da qualidade do seu funcionamento e dos servigos que
presta, por forma a desenvolver a¢des que contribuam para reforcar
os seus pontos fortes e superar os pontos fracos?” (IGE, 2005, p. 4). O
programa, aplicado em 101 escolas do continente, encontrava-se, as-
sim, concebido “como estratégia para induzir uma regulacdo interna
apoiada em processos de autoavaliacao” (IGE, 2009, p. 5). A aplicagao
do programa terminou em 2006 quando se iniciou o Projeto-piloto da
Avaliag¢do Externa das Escolas (Gongalves et al., 2014).

Para a concec¢do do Programa referido foi formado o Grupo de
Trabalho para a Avaliagdo das Escolas (GTAE), constituido por acadé-
micos e funcionarios da administracdo central (Afonso & Costa, 2011).
Este grupo tinha por missdo estabelecer os “termos de referéncia para
a avaliacdo externa” e “a execucdo e avaliacdo do Programa Piloto de
Avaliacdo Externa” (Oliveira et al., 2006, Cit. por Goncalves et al., 2014, p.
79). A concecdo e o desenvolvimento do quadro de referéncia da avalia-
¢do externa basearam-se em experiéncias nacionais e internacionais. A
nivel nacional destaca-se o Programa de Avalia¢do Integrada das Esco-
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las e a nivel internacional o modelo da European Foundation for Quality
Management (EFQM) e a metodologia desenvolvida pela Inspecdo de
Educacdo Escocesa em How Good is Our School (IGE, 2012).

0 modelo escocés How Good is Our School combina a avaliagéo
interna com a avaliagdo externa com vista a melhoria da escola, numa
parceria que reline escolas, autoridades da educagédo, o executivo esco-
cés, alnspecdo da Educacado (HMIE) e outros parceiros. Neste programa,
os indicadores centram-se “especificamente no impacto das escolas na
melhoria da experiéncia educacional e da vida dos alunos (...) através
da aprendizagem e dos seus sucessos e conquistas” (Gongalves et al.,
2014, p. 81). O conjunto de indicadores utilizados pelo programa esco-
cés inclui: o sucesso da escola; o envolvimento dos pais e da comunida-
de local; o ensino para uma aprendizagem eficaz; aigualdade e a justica,
e; o planeamento da melhoria (Gongalves et al., 2014).

O modelo da European Foundation for Quality Management
(EFQM) de gestao empresarial foi criado em 1991 para permitir a au-
toavaliacao da qualidade organizacional. Este modelo de autoavaliacao
compreende a andlise de cinco meios (Lideranca; Politica e Estratégia;
Pessoas; Parcerias e Recursos; Processos) e de quatro resultados (Clien-
tes; Pessoas; Sociedade; Resultados-chave do desempenho) e exige
que a organizacdo se analise em varias dimensdes (Pessoas; Processos
e Resultados) permitindo a identificacdo de pontos forte e de areas que
podem ser melhoradas (Dias & Meldo, 2009). Segundo estes autores, o
modelo é habitualmente utilizado como uma ferramenta de autoavalia-
cdo e permite a organizacdo isolar de uma forma clara os seus pontos
fortes e areas nas quais deve introduzir melhorias e propor acdes de
melhorias, que podem ser monitorizadas.

Primeiro ciclo do programa de AEE

O primeiro ciclo de Avaliagdo Externa de Escolas decorreu entre 2006
e 2011 e abrangeu um total de 1107 escolas. A avaliagdo das escolas foi
realizada por equipas de trés elementos, cada uma constituida por dois
inspetores da IGE e por um avaliador externo, quase sempre um docente
ou investigador do ensino superior, perito em avaliacdo externa (Gongal-
ves, et al., 2014). O quadro de referéncia da avaliacdo externa pretendia
avaliar o desempenho das escolas em cinco dominios de anélise: 1- Re-
sultados; 2 - Prestacdo do Servico Educativo; 3 - Organizac¢do e Gestdo
Escolar; 4 - Lideranca; 5 - Capacidade de Autorregulacdo e Melhoria da
Escola (IGE, 2012). No grafico 1 podem-se observar os resultados obti-
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dos pelo conjunto de escolas avaliadas, a nivel nacional.

Grafico1

Resultados das escolas por dominio no primeiro ciclo da avaliagdo externa, expressos
em percentagem de atribuicdo das mengdes de MB, B,S e l.
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Nota: Extraido do relatério da IGE (2012, p. 16).

A andlise do grafico 1 permite destacar alguns factos: i) a maioria das
escolas avaliadas foi atribuida a classificacdo de Bom nos dominios de
1 a4;ii) a Lideranca é o dominio em que a mengao de Muito Bom atinge
a maior expressao; iii) € no dominio da Capacidade de Autorregulacdo e
Melhoria da Escola que se verifica a maior percentagem de escolas com
atribuicdo de mencao Suficiente (41,6%) e de Insuficiente (4,5%) (IGE,
2012).

Segundo ciclo do programa de AEE

A partir de 2011 iniciou-se o segundo ciclo do Programa de Avaliagdo
Externa de Escolas. Com vista a preparacdo deste segundo ciclo, que de-
correu entre 2011 e 2017, foi criado um Grupo de Trabalho (GT) que ela-
borou um novo quadro de referéncia e novos instrumentos de avaliacdo
(CNE, 2015). O GT teve em conta as recomendac¢des emanadas pelo CNE
e varios estudos e recomendacdes de organizac¢Oes internacionais de re-
feréncia como a EU, a OCDE e a UNESCO (IGEC, 2013). As principais alte-
racOes propostas pelo GT, para o segundo ciclo de avaliagdo, ao nivel dos
procedimentos e dos instrumentos de avaliacao a aplicar ocorreram ao
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nivel: da simplificacdo do quadro de referéncia (redugéo de cinco para
trés dominios de analise); do acesso a informacdo estatistica das escolas
a avaliar (aplicacdo prévia de questionarios de satisfacdo a comunidade
e utilizacdo do valor esperado na analise dos resultados das escolas); do
alargamento da auscultacao da comunidade (a auscultacao direta das
autarquias), e; da sequéncia da avaliacdo (a necessidade de producdo
e aplicagdo de um plano de melhoria em cada escola avaliada). Este or-
ganismo introduziu, também, um novo nivel na escala de classificacdo,
o Excelente, para possibilitar o reconhecimento, por parte da avaliacdo
externa, de “situacdes excecionais e de algum modo exemplares nas
praticas de uma escola, em determinado dominio” (IGE, 2012, p.64).

No segundo ciclo de avaliagcdo externa passaram a ser avaliados os
dominios: 1 - Resultados; 2 - Prestacdo do Servico Educativo; 3 - Lide-
ranca e Gestdo.

Os graficos 2, 3, 4 e 5, foram extraidos de varios relatérios da IGEC e
permitem observar como variaram os resultados por dominio das esco-
las avaliadas nos anos letivos de 2011/12,2012/13,2013/14 e de 2014 a
2017. Segundo a IGEC (2013, 2015, 2016, 2018) os dados apresentados
ndo sdo representativos da totalidade das escolas em Portugal dada a
forma de selecdo utilizada.

Grafico 2
Resultados por dominio das escolas avaliadas em 2011/12, expressos em percentagem
de atribuicdo das meng¢des de E, MB, B,Sel.
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Nota: Extraido do relatério da IGEC (2013, p. 17).
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Relativamente aos resultados apresentados pelas escolas em
2011/12 destaca-se o seguinte: preponderédncia da men¢do Muito Bom
no dominio da Lideranca e Gestdo e da menc¢do Bom nos dominios Re-
sultados e Prestacdo do Servico Educativo; o dominio Resultados foi o
Unico em que se registou a mencdo de Insuficiente (IGEC, 2013).

Grafico 3
Resultados por dominio das escolas avaliadas em 2012/13, expressos em percentagem
de atribuicdo das mengdes de E, MB,B,Sel.
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Nota: Extraido do relatério da IGEC (2015, p. 21).

Relativamente aos resultados obtidos pelas escolas avaliadas em
2012/13, o relatério da IGEC conclui que: a mencdo de Excelente ndo foi
atribuida a nenhuma das escolas; a mencdo de Bom constituiu a princi-
pal mencdo atribuida em todos os dominios; o dominio dos Resultados
foi 0 que registou o valor percentual mais significativo do nivel de Sufi-
ciente e foi o Unico dominio em que se registou atribuicdo da classifica-
¢do de Insuficiente, com uma incidéncia de 0,7% (IGEC, 2015).
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Grafico 4
Resultados por dominio das escolas avaliadas em 2013/14, expressos em percentagem
de atribuicdo das mengdes de E, MB,B,Sel.
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Nota: Extraido do relatério da IGEC (2016, p. 20).

Segundo o relatério da IGEC relativo ao ano letivo de 2013/14, as ana-
lises dos niveis de classificagdo atribuidos as escolas permitem concluir
que o nivel Bom foi a classificacdo mais preponderante nos trés domi-
nios de avaliacdo, e que nenhuma escola avaliada obteve a classificacao
de Insuficiente (IGEC, 2016).

Grafico 5
Resultados por dominio das escolas avaliadas em 2013/14, expressos em percentagem
de atribuicdo das mengdes de E, MB,B,Sel.
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Nota: Extraido do relatério da IGEC (2018, p. 18).
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Na anélise aos resultados expressos no grafico 5, extraido do relatd-
rio da IGEC relativo aos anos letivos de 2014/2015 e 2016/2017 cumulati-
vamente, este organismo conclui que: a classificacao de Bom constituiu
a menc¢do mais atribuida em todos os dominios avaliados, e; o nivel de
classificacdo Suficiente obteve a sua maior expressdo no dominio dos
Resultados. Este relatério aponta, ainda, para o facto de apenas um
agrupamento de escolas ter obtido a classificagdo de Excelente em to-
dos os dominios avaliados durante o segundo ciclo de avaliagdo (IGEC,
2018). E sobre este agrupamento de escolas que incide o trabalho aqui
apresentado.

A avaliacdo interna

A autoavaliacdo constitui um importante mecanismo que as esco-
las tém ao seu dispor para poderem projetar a sua imagem, mas, tam-
bém, para regularem o seu funcionamento com vista a corresponder
aos anseios das comunidades em que se inserem (Leandro, 2002). Este
autor destaca vantagens que evidenciam a importancia da autoavalia-
¢do, nomeadamente o facto de: (i) ser uma ferramenta sélida de diag-
nostico do estado global da escola num dado momento, servindo para
identificar os seus pontos fortes e os pontos de melhoria, o que permite
tracar planos de acdo consistentes; (ii) se tratar de uma boa pratica de
gestao de processos de melhoria que promovem o trabalho em equipas
multidisciplinares e a participagdo e envolvimento de todas as pessoas
(empowerment), em particular dos professores, permitindo alinhar os
objetivos e metas da escola constantes do Projeto Educativo, com as
estratégias definidas. Para Cardona (2002, Cit. por Rocha, 2013), a au-
toavaliacdo é considerada como um compromisso de colaboracdo entre
todos os membros da comunidade escolar voltada para um diagndstico
completo ou parcial do funcionamento da instituicdo educativa. Este au-
tor considera que o processo deve ser acompanhado por propostas para
melhorar o funcionamento da escola, e que se trata de “um processo de
encontro, intercambio e consenso”.

Para Bolivar (2012) as unidades de ensino mais eficazes e que melho-
ram mais rapidamente sao aquelas que sao capazes de utilizar os dados
recolhidos sobre si proprias paraimplementar as mudangas necessarias.
Este autor defende, assim, a recolha sistematica de dados para permitir
o desenvolvimento de processos de melhoria pertinentes e afirma que:

“é necessario saber de que situacdo partimos, conhecer as areas fortes e
aquelas outras que precisam de melhorar, de modo a ajustar as estru-
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turas e as praticas. Os dados recolhidos devem ser transformados em
informacdo, posteriormente, em conhecimento e, por ultimo, em acdes
construtivas” (Bolivar, 2012, p. 256).

Em Portugal, aimplementacdo da autoavaliagdo pelas escolas é obri-
gatoria desde 2002, contudo, ndo existe um referencial definido central-
mente para a sua execucao e as escolas sdo livres de levarem a cabo os
procedimentos que considerarem convenientes.

Com o objetivo de contribuir para a promoc¢ao e melhoria do proces-
so de autoavaliacdo foi criado, em 2009, no ambito da Equipa de Acom-
panhamento e Avaliacdo, o Grupo de Trabalho para a Autoavaliacdo
das Escolas (GTAA), (IGE, 2012). Segundo a IGE (2010, p. 5) este grupo

“preparou e disponibilizou informacao relevante para as escolas, desig-
nadamente: ligages eletrénicas, informagdo sobre bases bibliograficas
e sobre o estado da arte em matéria de autoavaliacdo noutros paises
europeus, instrumentos de trabalho usados pela IGE, legislagdo mais
pertinente e informacdo sobre atividades de caracter formativo ou in-
formativo”.

Em Portugal, segundo o relatério da IGE (2010), as escolas eviden-
ciam a existéncia de dispositivos de avaliagdo interna, com a atribuicdo
as equipas de autoavaliacdo de um papel central no desenvolvimento e
na coordenagdo dos processos autoavaliativos.

No relatério de acompanhamento da Avaliagdo Externa das Escolas
2011-2012 a IGEC? refere que a preocupacdo em desenvolver praticas de
avaliacdo, por parte das escolas, tem-se caraterizado pelo envolvimento
de atores fundamentais na educacdo e pelo fortalecimento da capaci-
dade de as escolas refletirem sobre o seu desempenho e sobre os cami-
nhos para a melhoria dos seus resultados (IGEC, 2013).

Na composicao das equipas de autoavaliagdo verifica-se a existéncia
de grande diversidade, integrando varios representantes da comunida-
de educativa (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015). A partici-
pacao da direcdo da escola na equipa de autoavaliacdo, e em processos
avaliativos, denota a exigéncia e o reconhecimento da sua importancia,
pelo principal centro de decisdao da escola e contribui para a dinamiza-
¢ao e articulacdo do trabalho desenvolvido (IGE, 2010).

O CNE (2010) aponta o facto de a avaliagdo externa ter conduzido ao
desenvolvimento de processos de autoavaliagdo por parte das escolas
e reconhece a dificuldade com que as escolas se debateram para o con-

2 Em 2011, na sequéncia da fusdo do Ministério da Educagéo e do Ministério da Ciéncia e
do Ensino Superior, a Inspecdo Geral da Educacgado (IGE) passou a denominar-se Inspe-
¢do Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC).
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cretizar.

A crescente valorizacao da avaliacdo externa tem acompanhado
o reforco da componente de autoavaliacdo, sendo ambas encaradas
como vias complementares para a melhoria da qualidade do ensino
em Portugal (IGEC, 2013). Ainda assim, o relatério de Avaliacdo Externa
das Escolas da IGEC relativo ao periodo 2014-17 continua a apresentar o
processo de autoavaliacdo como uma das dreas a melhorar nas escolas,
fazendo referéncia a necessidade de este ser mais sustentado, abran-
gente e participado (IGEC, 2018).

No contexto internacional, a avaliacdo das escolas adquiriu uma cen-
tralidade crescente e, relativamente a relacdo entre a avaliacdo externa
e a autoavaliagdo em Portugal, o relatdrio da OCDE (Santiago et al,2012)
destaca como pontos fortes: a utilizacdo conjunta da avaliacao externa
de escolas e da autoavaliacdo para maximizar os beneficios de ambas
as formas de avaliagdo; o facto de ndo ser imposto as escolas qualquer
modelo para a sua autoavaliacdo e; a possibilidade de adaptacao pelas
escolas do seu modelo de autoavaliacdo aos critérios de analise da ava-
liagdo externa.

Foi tendo presente este contexto de percecdo da relevancia dos pro-
cessos de autoavaliacdo das escolas e do caminho ainda a percorrer nes-
se dominio que se desenvolveu o estudo do caso do Unico agrupamento
de escolas que obteve a classificacao de Excelente no 2° ciclo de avalia-
¢do externa de escolas.

Metodologia

Tendo por base a questdo de partida e os objetivos delineados para o
estudo foi desenhada a metodologia de trabalho assente num paradig-
ma qualitativo na forma de um estudo de caso. As metodologias qualita-
tivas direcionam-se para a compreensao e a interpretacao do mundo e
dos seus atores (Cohen et al., 2007, Cit. por Dias, 2009) e sdo apontadas
por Gidens (1984, Cit. por Dias, 2009), como favoritas para as analises
microssociais. Optamos por desenhar um estudo, assente no paradigma
de investigacdo interpretativo que, recorrendo a métodos qualitativos,
nos permitisse produzir conhecimento valido e profundo sobre a orga-
nizacdo escolar em analise. Tratando-se de um estudo de caso procu-
rou-se uma analise predominantemente qualitativa, favorecendo a sua
profundidade. O trabalho desenvolvido teve por unidade de analise um
agrupamento de escolas de exceléncia, assim designado pela classifica-
¢do de excelente obtida no processo de avaliagao externa da IGEC.
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Como referido no enquadramento tedrico, no &mbito dos processos
de avaliagdo externa de escolas, os dominios onde se enquadrava a au-
toavaliacao foram os que apresentaram resultados consistentemente
mais débeis. Os beneficios para o autoconhecimento e possibilidade de
melhoria das organiza¢des que podem decorrer dos processos de au-
toavaliacdo e a existéncia de apenas um agrupamento de escolas com
classificacdo de excelente nos 3 dominios avaliados no 2.° ciclo de AEE
justificam e reforcam a pertinéncia da escolha deste desafio de investi-
gacdo e deste agrupamento de escolas em particular como unidade de
estudo. Com vista a compreensdo pormenorizada e rigorosa do caso em
estudo pretendeu-se reunir o maximo de informagdo recorrendo a uti-
lizagdo de técnicas de recolha de dados diversificadas, como a andlise
documental e a entrevista.

Por forma a alcancgar os objetivos propostos e a responder a questao
de partida, considerou-se relevante estruturar o processo de desenvol-
vimento em 3 fases:

Fase 1 | Andlise documental - FEtapa dedicada a reco-
lha e andlise da documentagdo externa (relatérios de
Avaliacdo  Externa) e interna  produzida pela  escola;

Fase 2 | Elaboracdo e aplicacdo das entrevistas - Fase dedicada a pre-
paragdo e validagdo do guido geral de entrevista. Definicdo, em ar-
ticulagdo com o agrupamento, do melhor momento para a reali-
zacdo das entrevistas, seguida da sua implementagdo no terreno;

Fase 3| Tratamento, andlise e interpretac¢do de resultados - Feita a recolha
de dados, esta fase permite, segundo Dias (2009), sistematizar, ordenar,
contar e avaliar os resultados, concluindo da sua capacidade descritiva
ou explicativa do problema em questdo. Permite, ainda, inferir se as in-
formacoes recolhidas correspondem aos objetivos e se, no seu conjunto,
permitem responder as questdes de investigacdo.

0 estudo realizado teve inicio no Gltimo trimestre de 2017, com o de-
senvolvimento da primeira fase do trabalho. A fase seguinte foi conclui-
da em agosto de 2018 e de seguida avancou-se para a fase 3, concluida
no primeiro semestre de 2019.
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Técnicas e instrumentos de recolha de dados e sujeitos do estudo

No desenvolvimento do trabalho de investigacado foi nossa intencao
que as técnicas utilizadas permitissem a realizacdo da triangulacdo de
dados. Nesse sentido, definiu-se como necessario realizar analise docu-
mental e aplicar inquéritos por entrevista aos representantes dos princi-
pais 6rgdos da unidade em estudo. Bardin (2004) defende que a escolha
dos documentos para andlise pode ser determinada a priori, constituin-
do-se um corpus. Indo ao encontro dos objetivos previamente tragados,
constituiu-se o corpus a analisar procedendo-se ao seu estudo detalha-
do. Este conjunto de documentos incluiu: os documentos internos estru-
turantes do agrupamento (Projeto Educativo (PE), Regulamento Interno
(RI), Plano Anual de Atividades (PAA), Relatdrios de Andlise dos Resulta-
dos Escolares (RAR1 e RAR2) e Relatério de Autoavaliagdo - Andlise dos
Questionarios/ Sugestbes de Melhoria (RAQ)) e os Relatdrios produzidos
pela equipa de Avaliacdo Externa (Relatério de Avaliagdo Externa de Es-
colas nos dois ciclos de avaliacdo externa a que o agrupamento foi sub-
metido (RAEE1 e RAEE2). A analise documental foi desenvolvida durante
o ultimo trimestre de 2017.

Aos objetivos previamente delineados para o estudo entendeu-se ne-
cessario juntar um objetivo prévio (Objetivo 0) que permitisse um me-
lhor conhecimento do contexto onde ocorre o processo de autoavalia-
¢do em estudo. Na preparacdo da analise documental identificaram-se,
para cada objetivo, dominios e categorias de analise:

Objetivo 0: “Caraterizar a unidade em estudo” - identificado o dominio:
agrupamento de escolas;

Objetivo 1: “Caraterizar o Nucleo de Avaliacdo Interna (NAI) e as suas
competéncias” - identificados os dominios: caraterizagdo do NAI; com-
peténcias, e; atividades desenvolvidas;

Objetivo 2: “Compreender como se organiza e implementa o processo de
autoavaliagdo” - identificados os dominios: organizagédo e implementa-
¢do do processo de autoavaliagdo, e; disseminagdo de resultados;

Objetivo 3: “Identificar as praticas de articulagdo desenvolvidas entre o

NAI e restantes érgios do agrupamento” - identificado o dominio: in-
teragdo entre os intervenientes;
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Objetivo 4: “Compreender como sao analisadas, operacionalizadas e que
efeitos produzem as recomendacées do NAI” - identificado o domi-
nio: melhoria.

Estes dominios e correspondentes categorias permitiram uma me-
lhor organizacdo dos contributos de cada documento na fase de trata-
mento de dados e forneceram informacgdes para a elaboracdo do guido
das entrevistas que visaram aprofundar a informac¢do documental reco-
lhida, e ouvir os intervenientes no processo de autoavaliagdo permitindo
um melhor conhecimento do processo e das op¢des a ele subjacentes.

Para este estudo foram levadas a cabo entrevistas do tipo semiestru-
turado, garantindo liberdade para o desenvolvimento de ideias aos en-
trevistados e a introducdo de novas questdes. A investigadora avangou
para a elaboracdo do guido das entrevistas procurando a formulacdo de
questdes que permitissem complementar e triangular a informacdo re-
colhida nos documentos. Para inquiridos foram selecionados os docen-
tes que, para além de participarem no processo de autoavaliacdo, ope-
racionalizam as recomendagdes dele resultantes, a saber: Presidente do
Conselho Geral; Diretor do Agrupamento; Coordenador do NAI; Coorde-
nador do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais; Coor-
denadora do Departamento de Linguas; Coordenadora do Departamen-
todo 1.° CEB.

Aopgdodeinquirir o Coordenador do Departamento de Matematica e
Ciéncias Experimentais e a Coordenadora do Departamento de Linguas,
em detrimento de outros coordenadores, prendeu-se com o elevado nu-
mero de docentes e de grupos disciplinares que representam, tendo-se
considerado que seriam representativos da forma de trabalho, apresen-
tada pelo agrupamento, para 0 2.° e 3.° CEB e para o Ensino Secundario.
A opcao pela inquiricdo da Coordenadora de Departamento do 1.° CEB
decorreu, por um lado, da vontade de alargar a representagdo dos do-
centes do agrupamento a outros ciclos e, por outro, deste departamento
possuir, normalmente, dindmicas de trabalho e organizacdo préprias e
distintas dos restantes.

O desenho do guido geral a seguir nas entrevistas foi norteado pelos
objetivos definidos para a persecucdo do estudo. Assim, foram elabo-
rados conjuntos de questdes que permitissem completar e triangular a
informacgdo proveniente do conhecimento existente e adquirido através
da andlise documental pois, como defende Carmo e Ferreira (1998), é
fundamental cruzar a informacdo proveniente de varias fontes a fim de
testar a sua fiabilidade matua.
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Ap0s o bloco inicial destinado a apresentacdo do estudo e dos aspe-
tos formais relativos a recolha de dados e obtencdo de autorizacdo para
gravacao das entrevistas, o guido geral da entrevista estruturou-se em
seis secgoes. A primeira sec¢do visou a caraterizagao dos entrevistados e
as restantes cinco procuraram dar resposta aos objetivos definidos para
o estudo. O bloco final reporta-se ao encerramento da entrevista e agra-
decimentos.

De acordo com a metodologia seguida para a analise documental,
para a prossecucao de cada um dos objetivos do estudo foram definidos
dominios e categorias de analise a priori que enquadraram as questdes.
Apesar dos dominios e categorias serem parcialmente partilhados com
os definidos para a analise documental, acrescentaram-se outros para
os quais ndo tinha sido possivel obter dados nos documentos analisa-
dos. Para além da caraterizacdo do agrupamento/entrevistado, aos qua-
tro objetivos visados na analise documental juntou-se o ultimo objetivo
definido inicialmente para o estudo. Assim, no ambito das entrevistas
procuraram-se respostas para:

Objetivo 0: “Caraterizar o entrevistado”;

Objetivo 1: “Caraterizar o Nucleo de Avaliacdo Interna (NAI) e as suas
competéncias” - identificados os dominios: caraterizagdo do NAI, e;
competéncias do NAI,

Objetivo 2: “Compreender como se organiza e implementa o processo de
autoavaliagdo” - identificados os dominios: organizagdo e implementa-
¢do do processo de autoavaliagdo, e; disseminagdo de resultados;

Objetivo 3: “Identificar as praticas de articulagdo desenvolvidas entre o
NAI e restantes 6rgaos do agrupamento” - identificado o dominio: in-
teragdo entre os intervenientes;

Objetivo 4: “Compreender como sao analisadas, operacionalizadas e que
efeitos produzem as recomendag6es do NAI” - identificados os domi-
nios: andlise de informagdo; valorizagéo, e; melhoria;

Objetivo 5: “Identificar, as praticas desenvolvidas pelo NAI cujo contri-
buto é considerado como mais relevante pelas liderancas de topo
e intermédias do Agrupamento para a classificacdo de excelente
atribuida ao agrupamento” - identificados os dominios: qualidade, e;
exceléncia.
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Este guido foi posteriormente analisado e validado por uma especia-
lista na area. Atendendo as diferentes funcbes e papéis no agrupamento
e no proprio processo de avaliagdo, foram selecionadas as questdes que
se aplicariam a cada um dos quatro perfis de respondentes: Presiden-
te do Conselho Geral; Diretor do Agrupamento; Coordenador do NAI, e
Coordenadores de Departamento. Desta sele¢do resultou a construcdo
de quatro guibes especificos de questdes.

As entrevistas decorreram entre junho e agosto de 2018, tendo tido
uma durag¢do média de 30 minutos. Para facilitar a recolha e tratamento
de dados, foi solicitada aos inquiridos a autorizacao para a gravacao das
entrevistas em audio.

Tratamento de dados

No desenvolvimento do trabalho de investigacado foi nossa intencao
que as técnicas utilizadas permitissem a realizagdo de um tratamento
qualitativo dos dados, pois, como referem Quivy e Campenhoudt (1998),
nem todos os dados sdo quantificaveis.

Durante a fase de recolha e analise documental a investigadora re-
correu a leitura e ao estudo dos documentos internos estruturantes do
agrupamento e dos relatérios elaborados pelas equipas de avaliadores
externos produzidos durante os dois ciclos da Avaliagdo Externa de Es-
colas. Esta analise dos documentos foi realizada tendo presentes os do-
minios e categorias previamente definidos. Na Tabela 1 encontra-se a
localizagdo das informacgdes recolhidas através da analise realizada.

A analise dos documentos antecedeu e forneceu dados para a elabo-
racao do guido geral das entrevistas.

Para o tratamento de dados obtidos a partir dos inquéritos por en-
trevista recorreu-se a andlise de conteldo. A investigadora procedeu a
transcricdo integral e fiel das entrevistas, a partir dos registos recolhidos
em audio. Posteriormente, procedeu a leitura atenta do contetdo das
entrevistas e selecionou os excertos (unidades de registo) que conside-
rou mais significativos. As unidades de registo foram identificadas uti-
lizando para tal o cddigo atribuido a cada entrevistado e a questdo em
que surgiram como parte da resposta, por exemplo: E1Q1 (Entrevistado
1 e excerto de texto extraido da Questdo 1). No passo seguinte, a inves-
tigadora procedeu a comparagdo entre as respostas apresentadas pelos
varios inquiridos a mesma questdo, ou a questdes distintas que parti-
lhavam o mesmo tema, e identificou as unidades de registo que mais
frequentemente foram apresentadas, pois, como afirma Bardin (2004,
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p. 95), “os resultados em bruto devem ser tratados de maneira a serem

significativos e validos”.

A andlise documental (1.2 fase do estudo) e a anélise de contelido a
realizada as entrevistas (2.? fase do estudo) permitiram reunir um con-
junto de dados alargados que se apresentam e interpretam de seguida.

Grafico5

Resultados por dominio das escolas avaliadas em 2013/14, expressos em percentagem

de atribuicdo das meng¢des de E, MB, B,Sel.
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Apresentacdo, analise e discussio dos resultados

Com o objetivo de compreender como se processa e como é perce-
bida a autoavaliagdo num agrupamento de exceléncia analisam-se, de
seguida, os dados recolhidos através da analise documental desenvolvi-
da e das entrevistas realizadas, estruturados e apresentados de acordo
com os objetivos definidos para o estudo. Com esta analise pretende-

-se contribuir para uma mais clara perce¢do do modus operandis des-
te agrupamento, em particular no que se refere ao autoconhecimento
decorrente do desenvolvimento do processo de autoavaliagdo e a forma
como esse conhecimento reverte a favor do desenvolvimento de a¢Ges
no sentido da melhoria da qualidade. Na seccdo R4.6 é apresentada
uma sintese de como se processa a autoavaliagdo, sendo esta esquema-
ticamente representada num mapa de fluxos.

Contudo, antes de se avangar para a apresentacao dos resultados
efetua-se a caraterizacdo da unidade de estudo.

Caraterizacdo da unidade de estudo e do Niicleo de Avaliagio In-
terna

O Agrupamento de Escolas estudado localiza-se no distrito de Leiria e
foi criado em 2012 em resultado da fusdo entre uma Escola Secundaria
com 3.° Ciclo do Ensino Basico e um Agrupamento de Escolas.

Como primeiro objetivo especifico procurava-se perceber como se
organizava a equipa responsavel pela autoavaliagdo, concretamente
como se caraterizava o 6rgdo responsavel pela conducdo do processo
de avaliagdao no agrupamento, o NAI.

O NAI foi criado no agrupamento de escolas estudado em 2008. O
aparecimento deste nicleo procurou responder a necessidade de cria-
¢do de uma equipa que pudesse concretizar o processo de autoavalia-
¢ao da escola, pois esta ia ser alvo de avaliagdo externa (E2Q1). Para o
desenvolvimento inicial dos trabalhos houve a preocupacdo dos ele-
mentos do nlcleo frequentarem a¢des de formagdo e de serem visitadas
escolas onde o processo de autoavaliagdo ja estivesse a ser implemen-
tado (E3Q1). Antes da implementacdo do primeiro ciclo de avaliagdo in-
terna as competéncias do NAI foram definidas e dadas a conhecer aos
departamentos curriculares através da presenca de elementos do NAI
nas reunides de departamento (E2Q7).

No RAEE1 foram apontadas algumas fragilidades pelos elementos da
equipa de avaliacdo externa ao processo de autoavaliagdo, nomeada-
mente, a pouca representatividade da equipa do NAIl, uma vez que era

32



PERCURSOS INVESTIGATIVOS

inicialmente constituida por apenas trés docentes (RAEE1). A data do
estudo o NAI era composto por um grupo permanente de cinco profes-
sores. Os docentes que integravam o NAI foram selecionados pelo coor-
denador tendo em conta a sua capacidade de trabalho e o de espirito de
equipa (E2P3). Este grupo permanente contava com a colaboracdo de
dois colegas no desenvolvimento do processo de recolha de dados junto
das varias escolas do agrupamento, das Coordenadoras dos Diretores
de Turma e de uma docente da direcado. Contava, ainda, com a colabora-
¢do de uma Assistente Operacional, em representacdo dos funcionarios
nao docentes, e do Presidente da Associacdo de Estudantes (RAR2). Os
responsaveis por definir as competéncias do NAI foram o seu coordena-
dor e o anterior Diretor da escola e estas sofreram apenas ajustes desde
a criacdo inicial do ndcleo (E2P5). Na lideranca a data do estudo as com-
peténcias foram apresentadas ao Conselho Pedagdgico pelo Coordena-
dor do NAI, uma vez que tem assento neste érgio, e, apds auscultacdo
pelo Conselho Pedagdgico, seguiram para aprovacdo do Conselho Geral
(E3P5).

Sobre a Organizacao e implementacao do processo de Avaliacao
Interna

O processo de avaliagdo interna é desenvolvido pelo NAI em articu-
lacao com a diregdo e restantes estruturas do agrupamento. A metodo-
logia de desenvolvimento de avaliagdo compreende as seguintes etapas

fundamentais:

Recolha de dados: documentais e de questionarios de satisfagdo dirigidos a
comunidade educativa;

Tratamento dos dados recolhidos;

Elaboragdo de relatérios e apresentacdo aos 6rgdos de gestdo do agrupa-
mento (Conselho Pedagdgico e Conselho Geral);

Disseminagdo dos resultados.

A equipa do NAl recorre a dados provenientes de diferentes fontes de
documentacgdo: interna (pautas do final dos periodos, pautas de resul-
tados de exame, relatérios dos coordenadores dos diretores de turma,
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planos de turma, entre outros); auscultacdo da comunidade (questio-
narios de satisfacdo), e; externas (plataformas de dados do Ministério
da Educacdo como a plataforma MISI ou a plataforma do Juri Nacional
de Exames).

O tratamento e a andlise de dados efetuada sdo distintos consoante
os ciclos de estudo. A abrangéncia de dados recolhidos pelo NAI pare-
ce ir ao encontro do que preconiza Bolivar (2012) quando defende uma
recolha sistematica de dados para permitir o desenvolvimento de pro-
cessos de melhoria pertinentes. Para além dos dados recolhidos e ana-
lisados a partir de fontes documentais o NAl recorre, ainda, a aplicacdo
de questionarios de satisfacdo dirigidos a professores, encarregados de
educacdo, alunos e funcionarios ndo docentes. Estes intervenientes par-
ticipam como consultores dando sugestdes na elaboragdo dos guides
dos questionarios de satisfacdo que sdo aplicados ao seu grupo, ajudam
na sua aplicacdo e voltam a participar no processo de analise dos resul-
tados e de proposta de medidas de melhoria (E3Q3).

Os resultados do trabalho do NAI sdo expressos sob a forma de relaté-
rios de avaliagdo interna. O NAI produz essencialmente dois tipos de re-
latdrios: i) relatérios de avaliacdo de resultados escolares (trimestrais e
anuais) (RAR); ii) relatérios de autoavaliacdo, analise dos resultados dos
questionarios - sugestdes de melhoria (trianuais) (RAQ) (E2 Q15). Apds
a elaboracdo do relatério dos resultados escolares (RAR) este é alvo de
apresentacdo aos 6rgdos de gestdo do agrupamento. Inicialmente o RAR
é apresentado ao Diretor do Agrupamento que, posteriormente, acom-
panha o Coordenador do NAI na apresentacdo ao Conselho Pedagdgi-
co, para analise e recolha de sugestbes (E2Q16). Apds a apresentacdo
ao Conselho Pedagdgico, os relatdrios sdo apresentados pelo Diretor ao
Conselho Geral, e depois “os coordenadores de departamento transmi-
tem aos grupos disciplinares. E uma disseminac3o transversal” (E2Q10).
ApOs a andlise e reflexdo produzida pelos 6rgdos de gestdo do agrupa-
mento, o relatdrio anual (RAR) e o relatério de autoavaliacdo (RAQ) sdo
disponibilizados a comunidade educativa por publicacdo no sitio web
do agrupamento.

Sobre as praticas de articulacdo desenvolvidas entre as estrutu-
ras do Agrupamento

No ambito da implementacdo do processo de avaliacdo interna in-

tervém varias estruturas do agrupamento que participam, em diferentes
momentos, com profundidades distintas.
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Para fomentar esta colaboracdo, a dire¢do do agrupamento tomou
medidas, nomeadamente a marcacdo de tempos comuns nos horarios
dos coordenadores de departamento, coordenadores de diretores de
turma e Coordenador do NAI “que viabilizam a articulagdo entre os coor-
denadores...” (RAEE2, p. 6).

O processo de reflexdo gerado em torno dos dados emanados pelo
NAI conduz a conceg¢do de recomendagdes e sugestdes de melhoria que
sdo dadas a conhecer aos varios Grupos de Recrutamento pelos Coor-
denadores de Departamento. Ao nivel dos grupos disciplinares o relaté-
rio e recomendacdes que o acompanham sdo alvo de analise por parte
dos docentes que os integram (E5Q16). Apds a andlise dos problemas
identificados “as sugestdes do grupo vém outra vez para cima e sdo
partilhadas no Conselho Pedagdgico” (E5Q17). A forma de acdo que o
trabalho do NAI suscita vai, deste modo, ao encontro do defendido pela
IGE (2011) quando refere que escolas de qualidade valorizam formas de
trabalho cooperativo entre os docentes.

Elaboradas as recomendacgdes no Conselho Pedagdgico, o relatério é
encaminhado para reflexdo do Conselho Geral. A apresentacao no Con-
selho Geral e os esclarecimentos adicionais apresentados pelo Diretor
permitem que este 6rgdo, que integra também representantes da Asso-
ciagdo de Pais, elabore “um relatdrio com o seu parecer sobre o relatério
de autoavaliacdo e algumas sugestoes.” (E1Q16). O resultado desta re-
flexdo é também devolvido ao Coordenador do NAI pela Presidente do
Conselho Geral

A atividade de constante monitorizacdo e avaliacao do ensino e das
aprendizagens é salientada pela equipa de avaliagdo externa, ao referir
que “os processos avaliativos sdo sistematicamente objeto de reflexdo
do Conselho Pedagdgico, departamentos curriculares, grupos de recru-
tamento, conselhos de docentes e de turma” (RAEE2, p. 8).

Das varias intera¢des entre estruturas do agrupamento e com base
nos dados emanados pelo NAI sdo desenvolvidas varias acbes e medi-
das de melhoria.

Face as prdticas de articulagdo referidas acima, o processo de autoavaliagdo
¢é percebido pelos intervenientes como um exemplo de trabalho colaborativo.
O Diretor é categorico ao afirmar que “envolve varias estruturas, envolve
varias pessoas e, portanto, tem que haver ai um trabalho colaborativo muito
forte, ndo ha outra hipotese” (E3Q19).
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Sobre os usos dados as recomendagées do NAI

0O trabalho colaborativo desenvolvido permite grande concordancia
relativamente aos pontos fortes e fracos destacados nos relatérios, no-
meadamente porque, segundo o Diretor do Agrupamento, “é um traba-
lho de parceria muito grande, eles (pontos fortes e fracos) ndo aparecem
antes de haver consenso (...) entre todas as partes...” (E3Q20). Esta for-
ma de acdo encontra expressdo nas palavras de Rocha (2013), quando
defende que a autoavaliacao deve ser um processo de encontro, inter-
cambio e consenso. Os departamentos veem refletida a sua imagem ao
nivel da documentacdo produzida “de forma (...) efetiva do que se esta
a passar” (E6Q21). No que diz respeito a capacidade de reflexdo que a
documentacao emanada pelo NAI permite desenvolver, fomentando
a alteracdo de praticas, o Diretor explica que o “trabalho de autoavalia-
¢ao foi fundamental para colocar as pessoas a refletir sobre aquilo que
nao estava a correr bem e (...) a trabalhar de forma mais colaborativa
para atingir um objetivo comum.” (E3Q24). Um Coordenador de Depar-
tamento apresenta um exemplo de altera¢do do funcionamento de
estruturas do agrupamento, que foi consequéncia da analise dos resul-
tados apresentados pelo NAI,

num dos primeiros relatérios do NAI (...) o principal ponto fraco era a falta
de uniformizagdo de hdbitos de trabalho entre os vdrios grupos de recruta-
mento e, por conseguinte, entre os vdrios departamentos curriculares (...) e
nés comegamos a pensar (...). E entdo o que é que (...) a diregdo e nds resol-
vemos fazer? (...) nas semanas em que néo temos Conselho Pedagdgico os
coordenadores de departamento retinem na mesma e todos os documentos
de gestdo organizativa, seja ela cientifica, ou de ordem prdtica, passam por
aquelas reunides. (E5Q23).

A possibilidade de analise que resulta da reflexdo em torno dos do-
cumentos, quer da qualidade das estratégias adotadas, quer da neces-
sidade de implementa¢do de mudangas, torna os processos de imple-
mentacdo de estratégias dinamicos e orientados para a melhoria e para
0 sucesso dos alunos. Na opinido de todas as liderancas auscultadas o
agrupamento apresentou melhorias como resultado da implementacado
do processo de autoavaliacdo. O Diretor destaca, a este propésito, o tra-
balho do NAI como um dos fatores mais decisivos para se conseguir “im-
plementar, constantemente, medidas de melhoria” (E3Q24) e apresenta
como aspeto mais significativo da melhoria proporcionada a possibili-
dade de colocar as pessoas a refletirem sobre “aquilo que nao estava a
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correr bem” (E3Q24). Apesar da opinido do Diretor enfatizar a possibili-
dade de reflexdo em torno do trabalho desenvolvido, a principal melho-
ria apontada pela Presidente do Conselho Geral, pelo Coordenador do
NAIl e por dois dos Coordenadores de Departamento ouvidos, redirecio-
nou-se para os resultados dos alunos. A melhoria ao nivel dos resultados
traduziu-se numa maior procura por parte dos encarregados de educa-
¢do pois, segundo o Coordenador do NAI, “vemos que neste momento
a EBI (...) esta a ser muito procurada a nivel global pelos pais da cidade
(...), n0s estamos a ser procurados pelos bons resultados” (E2Q24).

Como situagdes ilustrativas da melhoria registada em torno do traba-
lho do NAI foram apresentados outros exemplos nomeadamente

a clareza e uniformizagéo das prdticas, sobretudo, de avaliagéo (...) a publici-
tagdo clara dos critérios (de avaliagdo) a comunidade escolar, aos pais, (...) a
forma como os critérios estdo estruturados, fisicamente e online, (...) a forma
como todas as prdticas da escola sGo apresentadas a comunidade, penso que
vém muito a partir do trabalho do NAI. (E5Q24).

A Presidente do Conselho Geral para além da melhoria nos resulta-
dos escolares destacou também,

melhorias ao nivel dos servigos (...). No que diz respeito aos servicos que a
escola presta (papelaria, secretaria, bar) (...) melhoram a sua prestagdo (...)
como resultado do trabalho do NAI, porque a escola é fundamentalmente alu-
no/professor, mas ndo é s6. (E1Q25).

A Figura 1 sintetiza as cinco principais areas indicadas pelos inquiri-
dos como tendo registado melhorias significativas em resultado dos
procedimentos despoletados pelo processo de autoavaliagdo gerido
pelo NAI.

Apesar de serem indicadas cinco dreas em que as melhorias se fiz-

eram sentir, foi a melhoria ao nivel dos resultados a mais referida, sendo
apontada por quatro entrevistados.
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Figura1
Areas onde o trabalho do NAI mais contribuiu para a melhoria do agrupamento, segundo
osinquiridos.

Resultados
E1, E2, E4 e E6

Uniformizacio
Reflexdao de préaticas de
E3 avaliacio

E5

Comunicacao
E

Sobre o modo como é percebido e reconhecido o contributo do
NAI para a classificacao de excelente

Tendo sido apresentado o diagnéstico relativo as areas em que o
contributo do NAI gerou as melhorias mais significativas, importa com-
preender como ¢ percecionado, pelas liderancas de topo e intermédias,
0 seu contributo para a atribuicao de excelente ao agrupamento e se os
intervenientes o consideram determinante ou, ainda, se apontam ou-
tros fatores como importantes.

A Presidente do Conselho Geral, quando questionada sobre esta
matéria, considerou que o contributo do NAI foi “decisivo ndo s6 pelo
trabalho que desenvolve, como pelo que suscita por parte das outras
estruturas e das pessoas envolvidas em cada uma dessas estruturas”
(E1Q27). A mesma opiniao foi defendida pelo Diretor que considerou o
NAI como “uma peca fulcral neste sucesso do agrupamento” (E3Q27) e
por um dos coordenadores de departamento ao referir que “nado tenho
ddvidas que sim, ndo tenho ddvidas nenhumas que sim.” (E4Q27), des-
tacando, também, a importancia do papel da direcdo que valoriza o tra-
balho do NAl e ndo o “arruma na gaveta” (E4Q27). Uma coordenadora de
departamento acrescenta, a proposito da vinda dos inspetores externos
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ao agrupamento que,

eles gostaram! Nés tivemos aqui um painel, sé com o NAI (...) onde apresen-
tamos o trabalho que faziamos (...) durante o ano. Apresentamos dados (...),
como os recolhiamos e (...) os tratdvamos e isso foi importante (...) até pela
forma como eles se interessaram e questionaram, voltaram a questionar e
voltaram a ver. (E6Q27).

0 Coordenador do NAI admite que “neste momento ha um reconhe-
cimento do trabalho elaborado pelo NAI, mesmo pela Avaliacao Externa.
Este é um aspeto que vem dizer que o nosso trabalho faz parte do suces-
so do agrupamento” (E2Q24).

Sobre a existéncia de outros fatores conducentes ao sucesso do
Agrupamento

Face ao reconhecimento do trabalho desenvolvido pelo NAl como de-
cisivo para a atribuicao das trés mencdes de Excelente ao agrupamento,
considerou-se pertinente averiguar a possibilidade de poderem existir
outros fatores igualmente importantes para a sua obteng¢do. A Presiden-
te do Conselho Geral aponta os resultados e a reflexdao em torno deles,
como importantes, e acrescenta ainda o desenvolvimento de trabalho
colaborativo (E1Q27). O contributo da equipa de avaliagdo do primeiro
ciclo de avaliagdo externa, com o diagnéstico das fragilidades, é tam-
bém salientado como importante pela presidente, a par da “cultura de
escola (...) que passou a ser de agrupamento”, do “brio de quem aqui
trabalha” e do “reconhecimento do trabalho que se faz, por parte das
estruturas que o devem fazer” (E1Q28). O Diretor acrescenta que “tudo
isto funciona como um conjunto. (...) o NAI é uma peca muito importan-
te porque é sempre o NAI que estd a enviar informacdo para o sistema
se adaptar no sentido da melhoria” (E3Q27), apontando outros fatores
que, no seu ponto de vista, contribuiram para a mencdo de exceléncia,
desde logo “a estabilidade que o agrupamento tem em termos de corpo
docente, de funcionarios e de liderancas” e “as expectativas que os pro-
fissionais tém em relacdo aos alunos”. (E3Q28).

AFigura 2 sintetiza os fatores que, segundo os inquiridos, mais contri-
buiram para a avaliacdo de exceléncia atribuida ao agrupamento.
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Figura 2
Fatores que mais contribuiram para a avaliagdo de exceléncia atribuida ao agrupamento
segundo os inquiridos.
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O fator avalia¢do interna é o mais destacado, seguido da dire¢do do
agrupamento e do trabalho colaborativo e de equipa. A cultura da es-
cola, a organizacdo e o brio profissional sdo fatores que também foram
destacados por, pelo menos, metade dos entrevistados.

Sintese dos resultados obtidos

O processo de autoavaliacdo desenvolvido pela equipa do NAl e as
dinamicas que gera no agrupamento em estudo encontra-se sintetizado
na Figura 3. Afigura representa as 4 grandes fases do processo de autoa-
valiagao:

1) recolha de dados pelo NAI;

2) preparacéo dos dois relatérios com contributos de outros agentes da co-
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munidade educativa;

3) apresentacéo e analise dos relatérios, com a sua disseminacdo pelos
diferentes érgdos do agrupamento e pela comunidade educativa em
geral;

4) a¢des de melhoria levadas a cabo pelos 6rgdos e restantes estruturas do
agrupamento.

Na fase 1 de recolha de dados o NAI recorre a elaboragdo e aplica-
cdo de questionarios de satisfacdo, nos quais participam as Associacdes
de Pais e de Estudantes do Agrupamento e uma representante dos fun-
cionarios ndo docentes do agrupamento. Adicionalmente, o NAl recolhe
dados (estatisticos e outros) provenientes de fontes: i) internas ao agru-
pamento como as Coordenadoras de DT, a Coordenadora do 1.° CEB e
as pautas; ii) externas ao agrupamento nomeadamente a MISI, o JNE e
os Rankings.

Com base nos resultados recolhidos, na fase 2, de preparacao dos
relatérios, o NAI produz duas tipologias de documentos: i) Relatério de
Andlise de Resultados, que se debruca sobre os resultados académicos
dos alunos, e que é produzido com uma periodicidade trimestral a que
se junta um relatério global anual; i) Relatdrios de Andlise dos Questio-
narios de satisfacdo, que analisam o grau de satisfacdo da comunidade
educativa com uma frequéncia trianual. Este relatdrio inclui sugestbes
de melhoria, constituindo-se como um Plano de Melhoria. A elabora-
cdo dos relatérios ndo se realiza apenas pelo NAI, o Diretor e os coor-
denadores de departamento sdo convidados a analisar o documento e
a completar as sugestbes de melhoria que o documento ja possui. S6
ap0s esta interagcdo o documento é remetido ao Conselho Pedagdgico.
O Conselho Pedagdgico tem, ainda, um papel ativo na preparacdo do
Relatério de Andlise de Resultados ao ser responsével pela elaboracdo
de um conjunto de sugestdes de melhoria (S.M.) que passam a acompa-
nhar este documento.

Apds os contributos do Conselho Pedagdgico, na fase 3 de apresen-
tacdo e analise dos relatdrios, este drgdo remete os relatérios ao Conse-
lho Geral e aos departamentos. Os coordenadores de departamento sao
0s responsaveis por transmitir estas sugestdes aos grupos disciplinares
e de docentes. Nestes conselhos os professores analisam os relatérios
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e tomam conhecimento das sugestdes de melhoria, podendo dar tam-
bém os seus contributos. Os documentos sdo divulgados internamente
e a restante comunidade educativa, nomeadamente pela publicacdo no
portal do agrupamento.

A fase 4 reporta-se a implementacdo de a¢6es de melhoria. Os da-
dos recolhidos permitem perceber uma atitude ativa de analise e inter-
venc¢do no terreno no sentido de dinamizar melhorias que possam ele-
var a qualidade do servico prestado. Apos a disseminacdo dos relatérios,
decorre um processo de feedback bottom-up. Os docentes reportam a
sua opinido nos grupos disciplinares que, por sua vez, a veiculam ao
Conselho Pedagdgico por intermédio dos coordenadores de grupo e de
departamento (na figura, setas tracejadas a verde). Essas opinides sdo
frequentemente acompanhadas da implementacdo de acoes de melho-
ria. As acdes de melhoria desenvolvidas sdo da responsabilidade de va-
rias estruturas do agrupamento, incluindo do préprio Diretor e Conselho
Geral e resultam dos pontos fracos diagnosticados e sobre os quais é
necessario produzir a melhoria.

Figura3
Representagdo esquematica dos fluxos e processos associados a realizacdo da autoava-
liagdo no agrupamento de exceléncia
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Conclusoes

Aavaliacdo de escolas tem adquirido uma evidéncia facilmente cons-
tatavel e uma centralidade crescente nas politicas educativas atuais. No
entanto, as realidades a avaliar sdo muito complexas e integram uma
grande variedade de elementos que as tornam dificeis de descrever,
analisar e interpretar. Nao obstante as dificuldades referidas, procurou-

-se com esta investigacao contribuir para um melhor conhecimento des-
tas realidades, em particular das praticas e processos de autoavaliacdo
desenvolvidos num agrupamento de exceléncia.

O desenvolvimento do processo de autoavaliacdo no agrupamento
em estudo parece-nos ir ao encontro do preconizado pelo modelo da
EFQM que, para a sua aplicacdo, determina o diagndstico dos pontos
fortes e das areas que podem ser melhoradas na organizacdo. Também
encontramos no agrupamento em estudo linhas de acdo convergentes
com o modelo escocés How Good is Our School que considera que o pro-
cesso de autoavaliacdo sé fara sentido se conduzir a implementacdo de
melhorias na escola.

No Agrupamento de Escolas estudado o processo de autoavaliacdo
adquiriu uma aceitagcdo generalizada por parte de toda a comunidade
escolar. Relativamente ao seu modo de funcionamento verificou-se que
sdo desenvolvidos, de forma sistematica, processos de recolha, anali-
se e interpretacdo de dados, procurando, para além da identificagdo de
pontos fortes, a identificagdo das fragilidades existentes e, o desenvolvi-
mento de a¢des de melhoria que conduzam a melhoria da qualidade do
servico prestado. O processo de autoavaliacdo desenvolvido pelo NAl,
carateriza-se pelo seu dinamismo e pela intervencdo de uma grande
variedade de estruturas internas e externas ao agrupamento. O meta-
bolismo intenso que se faz sentir traduz-se na mobilizagdo de processos
reflexivos que conduzem a tomada de decises fundamentadas e pos-
teriormente ao desenvolvimento de acdes de melhoria. Estes processos

, sdo desenvolvidos quer ao nivel dos érgdos de gestdo do agrupamen-
,,,,,,,,,,,,,, 5 to, como o Conselho Geral, a Direcdo e o Conselho Pedagdgico, quer
ao nivel dos Departamentos, dos Grupos Disciplinares e dos Conselhos
. de Docentes. Os encarregados de educacdo, alunos e funcionarios ndo
T e docentes, sdo envolvidos na fase inicial de recolha de dados e na fase
de apresentacdo, analise e discussdo dos relatérios ocorrida ao nivel do
Conselho Geral.
Relativamente aos efeitos que a autoavaliagdo produz poder-se-a re-
reenmamassnns 11 qUE 0S8 documentos produzidos pelo NAI conduzem a intervencdo

- Agdes de melhoria

Foodback s propostas de mekhoria

Contibutos para o documento

Relatsiacia Aalisgso dos Resultados
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cirlrgica e rapida sobre os pontos fracos diagnosticados. Constata-se
a existéncia de a¢bes de melhoria quer ao nivel dos resultados acadé-
micos, quer ao nivel da gestdo e funcionamento do agrupamento, quer,
ao nivel da prestacdo do servico educativo, nomeadamente, ao nivel
do planeamento, articulagdo e desenvolvimento de préticas de ensino.
Também se percecionou a existéncia de a¢des de melhoria nos proces-
sos de comunicac¢do do agrupamento a nivel interno e externo.

O NAI parece ter um papel central no sucesso do agrupamento inje-
tando informac¢des/dados que permitem as restantes estruturas anali-
sar se o caminho que esta a ser seguido é o pretendido e se produz os
efeitos desejados. Os entrevistados sdo unanimes em reconhecer que o
NAI consegue transparecer uma imagem fidvel das estruturas e do seu
modo de funcionamento. A grande maioria dos entrevistados valoriza
significativamente a acdo do NAl e considera que este teve um papel de-
cisivo para a atribuicdo das trés mencoes de Excelente ao agrupamen-
to. Quando questionados sobre outros fatores também eventualmente
responsaveis pelo sucesso alcancado apresentam a ac¢do da diregdo do
agrupamento e o trabalho colaborativo e de equipa que se desenvolve.

Sdo estes os ingredientes que associados a um processo amplamen-
te colaborativo permitem ao agrupamento alcancar a exceléncia.

Espera-se que as evidéncias e reflexGes trazidas por este trabalho de
investigacdo possam ser inspiracdo para outras equipas e outros agru-
pamentos que pretendam levar a cabo a¢des de autoavaliacdo e, sobre-
tudo, praticas de melhoria continua para um ensino de qualidade.

De referir que na implementacdo do terceiro ciclo do Programa de
Avaliacao Externa de Escolas em Portugal, e quando se analisa o quadro
de referéncia para este terceiro ciclo, constata-se a existéncia de mais
um dominio de analise, face ao quadro anterior, nomeadamente, o do-
minio da autoavaliagdo. A existéncia de um dominio exclusivamente de-
dicado ao processo de autoavaliacdo atesta e valoriza a pertinéncia e
atualidade do estudo desenvolvido.

Como em qualquer trabalho, a investigadora gostaria de ter ido mais
além e recolhido mais informacdo para uma analise de maior profun-
didade. Os procedimentos de recolha de dados revelaram-se bastante
exigentes e dependentes de disponibilidades e agendas dos inquiridos,
nem sempre faceis de compatibilizar. Apesar do leque de entrevistados
ser abrangente, o estudo ficaria, naturalmente, mais completo se tives-
se sido possivel recolher a opinido de uma amostra de docentes e de
agentes da comunidade educativa, eventualmente através de um inqué-
rito por questionario. Sera, ainda, relevante para trabalho futuro o pos-
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sivel desenvolvimento de estudos, com os mesmos objetivos, centrados
nas equipas de autoavaliacdo de outros agrupamentos, para verificar
se poderdo ser identificadas dindmicas de autoavaliagdo ou aspetos de
cultura organizacional comuns ou distintos.
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Capitulo 2 - Concegdo e Validagao de
Instrumento de Avaliacao da Satisfacao com a
prestacao de servico educativo, pelos Pais e/ou
Encarregados de Educac¢ao, no ambito de um
Agrupamento de Escolas

Jorge Manuel da Fonseca Ramalho Pina', Anténia Barreto?

Introducao

Asociedade atual é multicultural e dinamicamente evolutiva e a com-
petitividade, a exigéncia e a seletividade sdo uma constante. Neste con-
texto transp0s-se para a instituicdo escola um modelo de gestdo publica,
diretamente relacionado com conceitos empresariais de gestao privada,
onde a no¢do de utente/cidadado é muitas vezes substituida pela no¢do
de cliente/consumidor, o que que a instituicdo escola tenha que procu-
rar na eficiéncia e eficacia, a resposta para a pressdo dos mercados e
a definicdo de objetivos e avaliagdo de resultados sejam também uma
forma de aferir a ‘qualidade’ dos ‘servicos prestados’ e a resposta aos
anseios dos seus clientes.

E neste novo conceito de gestdo publica, direcionado para a
eficacia e para a prestacdo de contas, que urge a necessidade de as es-
colas definirem estratégias que visem a melhoria continua dos servigos
prestados. Neste aspeto, a autoavaliacdo e a adocdo de sistemas de ges-
tdo da qualidade, como por exemplo, a Common Assessment Framework
adaptada ao setor da Educacdo (CAF-Educacdo), “como estratégia de
desenvolvimento organizacional, curricular e pedagdgico das escolas”
(IGEC, 2019), surgem, por si s, como um processo essencial a melhoria
continua da eficacia e qualidade dos servicos educativos.

Mas, para que a autoavaliagdo surta os efeitos desejados, é ne-
cessario a utilizagdo de instrumentos de auscultacdo, consistentes e va-
lidados, que permitam abranger todos os intervenientes no processo.

Para esta investigacdo, partiu-se da seguinte pergunta de parti-
da: Quais os fatores que determinam a satisfagdo dos Pais e/ou Encarre-
gados de Educagdo, com a Prestacdo do servigo educativo, num Agrupa-

1 Agrupamento de Escolas Rafael Bordalo Pinheiro, Caldas da Rainha
2 Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria
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mento de Escolas?
Tendo como objetivo geral:

1 Conceber e validar um instrumento de avaliagdo da satisfacdo dos Pais
e/ou Encarregados de Educagdo, com o servico educativo prestado num
Agrupamento de Escolas.

e como objetivos especificos:

1  Compreender a aplicagdo da teoria geral da gestdo da qualidade no am-
bito educativo;

2 Conhecer sistemas da gestdo da qualidade aplicaveis a um Agrupamen-
to de Escolas (os sistemas SERVQUAL, CAF e EQAVET);

3 lIdentificar os fatores da perce¢do dos Pais e/ou Encarregados de Educa-
¢do sobre o servico educativo prestado;

4 Definir um conjunto itens que permitam medir a satisfagdo dos Pais e/
ou Encarregados de Educacdo com o servigo educativo prestado, dentro
de cada um dos fatores identificados;

5  Aplicar um conjunto de itens num questionario, para verificagdo da sua
fiabilidade, quando aplicados num teste piloto.

2 Enquadramento Teérico

Para Dale (2003), a palavra Qualidade, com etimologia na palavra la-
tina “qualis”, que significa “such as the thing really is” (p.4), expressa um
conceito bastante dificil de compreender e tem varias definicbes, mas
todas vdo de encontro a defini¢do internacional emanada da 1SO9000
e consagrada na sua Ultima revisdo, em 2015, como “degree to which a
set of inherent characteristics ... of an object ... fulfils requirements ...
(IS0, 2015, p.24).

Independentemente de todas as dificuldades inerentes a cons-
trucao do conceito, de Qualidade, principalmente quando aplicado a si-
tuacGes de intangibilidade, é nosso entendimento que ja existe um am-
plo manancial de produgdo teérica que permite alguma racionalidade
na sua abordagem.

)
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2.1 Os sistemas de gestao da Qualidade. Sistemas em uso na Es-
cola.

Segundo o referencial normativo NP EN ISO 9001:2015, um sistema
de gestao da qualidade tem como principal objetivo a satisfacdo dos
clientes e a sua adogdo “é uma decisdo estratégica para uma organiza-
¢do que pode ajudar a melhorar seu desempenho global e a prover uma
base sélida para iniciativas de desenvolvimento sustentavel.” (IPQ (I1SO
9001), 2015, p.7)

No que respeita a realidade educativa, em 2018, com a publicacdo do
estudo “Education at a Glance 2018: OECD Indicators”, a OCDE apresen-
ta um conjunto, comparavel e atualizado, de indicadores que refletem
um consenso entre os profissionais, sobre como medir o estado atual
da educacgao.

Esses indicadores, que permitem obter informacao sobre os investi-
mentos feitos na educacao, sobre o funcionamento e evolucdo dos sis-
temas de educacdo e sobre os retornos inerentes a esses investimentos,
estdo organizados numa estrutura que permite distinguir quais os inter-
venientes nos sistemas educativos, agrupa-los de acordo com as ques-
tGes que abordam e examinar os fatores que tém influéncia nas politicas
de educacdo (figura 1).

Figura1
Estrutura de organizagdo dos indicadores Education at a Glance (OCDE, 2018, p. 13)
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Na estrutura acima, numa primeira dimensao, sao identificados 3
niveis de intervenientes: 1) os sistemas educativos no seu conjunto; 2)
os prestadores de servicos educativos (instituicdes, escolas) as estraté-
gias educativas de cada instituicdo (salas de aula, professores) e 3) os
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alunos como participantes ativos em todo o processo. E numa segunda
dimensao, os indicadores sdo agrupados em trés categorias: 1) Indica-
dores sobre a produgdo (Output), os resultados (Outcome) e o impacto
(Impact) dos sistemas educativos, onde sdo analisadas as competéncias
dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria, o efeito na obtengéo de
emprego e prossecucdo do ensino superior e o efeito indireto, a longo
prazo, dos resultados, tais como conhecimentos e competéncias adqui-
ridas, contribuicGes para o crescimento econémico, bem-estar e coesdo
social e equidade; 2) Indicadores sobre a participacdo e progressao
dentro das entidades educativas, onde se avalia a probabilidade de os
alunos conseguirem aceder, inscrever-se e completarem diferentes ni-
veis de escolaridade, bem como as vdrias vias seguidas entre os tipos
de programas e os niveis de ensino; 3) Indicadores sobre a entrada nos
sistemas educativos ou no ambiente de aprendizagem, onde se obtém
informacdes acerca dos recursos humanos (professores e outros funcio-
narios), fisicos (edificios e infraestruturas) e financeiros, acerca do con-
texto em sala de aula (estratégias, metodologias e curriculo) e acerca da
lideranca e autonomia de cada instituigdo.

A nossa perspetiva sobre a gestdo da qualidade na prestacdo do
servico educativo, e tendo por base o quadro concetual implicito na es-
trutura apresentada, é de que essa gestdo é possivel na medida em que,
através da analise de cada elemento do quadro e da iteracdo entre eles,
podem ser conhecidos os fatores ou varidveis que permitem compreen-
der como, a partir das condi¢des de entrada (inputs), se alcancam de-
terminados resultados imediatos (outputs) e a longo prazo (outcomes)
e ainda, de forma indireta, os impactos futuros no crescimento econé-
mico, bem estar e coesao social e equidade (Impacts), que satisfazem
todos as partes interessadas no trabalho da instituicdo escola.

A gestdo da qualidade na prestacdo do servico educativo é, as-
sim, uma fun¢do da organizacdo que implica o conhecimento profun-
do sobre o contexto politico e socioeconémico onde ela opera e, pela
reflexdo sobre esse conhecimento, o desenvolvimento de estratégias
de acdo que conduzam as alteracGes dessa realidade de acordo com os
objetivos e metas definidos pela legislacao em vigor e pelo Objetivo 4
dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) (ONU, 2016, p.23).
Esta gestdo pode ser encarada de modo informal, ad-hoc, ou formal e
ser concretizada por acdes descontinuas e pontuais ou continuas e sis-
tematicas.

Como os sistemas formais e sistematicos, pressupéem a exis-
téncia de uma estrutura pré-definida que minimiza a ocorréncia de er-
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ros e desvios devidos a procedimentos incorretos, perfila-se, desde logo,
como uma vantagem, agregado ao facto de, e como refere Silva (2014),
“dotar a organizacdo de um recurso Util para a pratica do benchmarking,
ou seja, dum instrumento para a sua comparagao com outras organiza-
¢Oes congéneres permitindo-lhe identificar a sua posicdo face a outros.”
(p.75)

Os trés sistemas de gestdo da Qualidade na Educacdo que, nes-
te mesmo instante, nos parecem de maior relevancia e divulgacdo sdo:
1) SERVQUAL, no ambito da gestdo da qualidade dos servicos, 2) CAF,
no ambito autoavaliagdo e melhoria do desempenho organizacional e
3) EQAVET, no ambito da gestdo da qualidade na educagdo e formacdo
profissional.

2.1.1 0 SERVQUAL

Sendo, a qualidade dos servicos, descrita, nos inicios dos anos 80,
como amplamente indefinida e ndo pesquisada, e dada a sua reconheci-
daimporténcia para empresas e consumidores, Parasuraman, Zeithaml,
& Berry (1985) conceberam um modelo, baseado em 10 dimensées, que
possibilita a medicdo da qualidade pela comparagdo entre as expetati-
vas do consumidor sobre o servico e a sua percecao sobre a performan-
ce do servico, quando prestado - o modelo SERVQUAL.

Para as 10 dimensdes: Fiabilidade, Responsividade, Competéncia,
Acessibilidade, Cortesia, Comunicacdo, Credibilidade, Seguranca, Com-
preensdo/Conhecimento do cliente e Tangiveis, foram gerados 97 itens.
(Parasuraman, Zeithaml, & Berry, 1988, p.17)

Como forma de resolver problemas de multidimensionalidade do
modelo inicial, Parasuraman, Zeithaml, & Berry (1988), procederam ao
seu refinamento, que resultou no modelo RATER, com uma redugdo
para apenas 5 dimensdes (Parasuraman, Zeithaml, & Berry, 1988, p.23):

1  Confiabilidade (Reliability) - avaliar a capacidade de a or-

ganizagdo conseguir executar o servico de maneira con-
fidvel, precisa e de acordo com o que foi prometido;

2 Garantia(Assurance)-avaliaracapacidadedaorganizacdoedosseuscola-
boradoresemtransmitirconfiancaesegurancanosservicosquepresta;

3 Tangiveis (Tangibles) - avaliar a qualidade dos recursos fisicos necessa-

rios para a prestacdo do servico, desde as infraestruturas, equipamen-
tos e pessoal;
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4 Empatia(Empathy)-avaliaracapacidadedaorganizacao empersonali-
zareindividualizarosservigcosquepresta,deacordocomnecessidades;

5  Responsividade (Responsiveness) - avaliar a capacidade de resposta
da organizagio e a sua disposi¢do em solucionar questdes/dividas
ou problemas que surjam.

Tendo por base estas 5 dimensdes, foi recriado o modelo com 22
itens e com uma escala, tipo Lickert, de sete pontos.

0O modelo, tendo como pressuposto que a qualidade pode ser
medida pela comparagdo entre as expetativas do consumidor sobre o
servico e a sua percecao sobre a performance do servico, quando presta-
do, permite a organizagdo perceber, ndo sd, qual a perce¢do global dos
clientes em relacdo aos servicos prestados, como também, quais as di-
mensdes que poderdo requerer mais atencdo ou reajustamentos, de for-
ma a conseguir melhorar a prestacao dos servicos e a minimizar o risco
de insatisfacdo do consumidor que, como refere Shahin (2006), podera
ocorrer sempre que, pela superioridade das expetativas relativamente a
performance do servico prestado, se verifique uma percecdo da qualida-
de do servico menos satisfatoria.

Esta diferenca entre a expetativa inicial do cliente e a sua per-
cecdo sobre o servico prestado, pode ter origem num conjunto de dis-
crepancias ou lacunas (gaps), que foram identificadas por Parasuraman,
Zeithaml, & Berry (1985) e descritas como:

GAP1 diferenga entre as expetativas do consumidor e a percecdo do presta-
dor do servico sobre essas expetativas;

GAP2 diferenca entre as percecdes do prestador do servigo sobre as expetati-
vas do consumidor e a especificacdo da qualidade do servigo;

GAP3 diferenca entre as especificacdes da qualidade do servigo e o servico
efetivamente prestado;

GAP4 diferenca entre o servigo prestado e a expetativa criada pela comunica-
¢do externa (p. ex. a publicidade);

GAP5 diferenca entre o servico esperado e o servico percebido.

Sendo o modelo de lacunas (gaps), nas palavras de Brown & Bond
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(1995), uma das mais bem recebidas e heuristicamente mais valiosas
contribui¢Oes para a literatura sobre os servicos, Luk & Layton (2002)
evidenciaram empiricamente a existéncia de mais duas lacunas (gaps)
que poderdo ter impacto direto na qualidade geral do servico. Também
Shahin (2006), apresenta uma interpretagdo grafica do modelo SERV-
QUAL expandido (figura 2), com a adi¢do de mais duas lacunas (gaps),
descritas como:

GAP6 diferenca entre a expetativa dos clientes e a percecdo dos funcionarios;

GAPT diferenca entre a percec¢do dos funcionarios e a perce¢do da gestdo.

Figura 2
Modelo de lacunas (Gaps) na qualidade dos servigos

Comunicagdo Necessidades Experiéncia
interpessoal pessoais passada
E o Servigo esperado
2 ot ETm (Expetativa)
S 1 f======== 4
o 1 1 )
1 1 1
. H Gap5 .
] 1 A 2
: Gap6 : Servigo percebido
1 1 (Percegdes)
1 ]
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1 1 Prestagdo de servigos - > 2
' N externa aos clientes
Gapl 1 1 4
" ! i Gap3 1 T
) ' 2 v
K] 1| Percecdo dos Tradugdo de percegdes
§ : funcionarios sobre em especificagdes de
£ 1| as expetativas dos qualidade do servico
£ 1| consumidores 4
! Gap2
1 4 ot
1 ]
I Gap7 | Percegdo da gestdo
: lem - » sobre as expetativas
e ——————— | dos consumidores

Nota: adaptado de (Shahin, 2006, p. 3)

Como refere Shahin (2006), das diferentes lacunas identificadas, ape-
nas a lacuna 5 (Gap5) diz diretamente respeito ao cliente, pertencendo
todas as outras as func¢Ges relacionadas com a prestacéo do servico. Por
isso, segundo o autor, é sobre esta lacuna (Gap5) que o modelo SERV-
QUAL pretende ter influéncia ao permitir medir o grau de satisfacdo ve-
rificado pelos clientes.

Sendo o servico educativo, um servico com especificidades mui-
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to préprias, no seguimeftts ¢ Gud \fefeFém' Parasuraman, Zeithaml, &
Berry (1988), podera existir a necessidade de uma adaptacdo, da escala
original, ao contexto do sistema educativo, principalmente no que aos
itens relacionados com cada uma das cinco dimensdes diz respeito,
quer seja em termos gerais, para a globalidade dos servicos disponibi-
lizados pelas instituicdes de ensino, quer seja na sua aplicagao em pro-
cessos concretos como o de ensino/aprendizagem. Existem varias esca-
las SERVQUAL adaptadas a nivel de ensino superior mas relativamente
a aplicagdo do SERVQUAL ao ensino secundario ha alguma escassez de
referéncias( podem-se referir algumas publicagdes como a de Sahney,
Banwet, & Karunes (2004), na avaliacdo da satisfacao dos estudantes
em escolas secundarias indianas, a de Ramseook-Munhurrun, Naidoo, &
Nundlall (2010), na avaliacdo da perce¢do dos educadores sobre a qua-
lidade do servico em escola de uma das 4 regides das ilhas Mauricias,
ou mais recentemente, a de Manzoor (2018), na avaliacao da diferenca
entre a satisfagdo dos alunos e o desempenho da gestdo da escola em
relacdo a qualidade do servico prestado, nas escolas publicas de Punjab,
no Paquistao).

Vamos utilizar a escala SERVQUAL na criacdo do guido que sera utili-
zado nas entrevistas aos Pais e Encarregados de Educacao.

CAF - Common Assessment Framework

A CAF (Common Assessment Framework), é inspirada nos Modelos
da EFQM! e da Academia Speyer? (Staes & Thijs, 2005, p.41) e resultou da
cooperacao de sucessivas Presidéncias da Unido Europeia, tendo como
objetivo, ajudar as organizacdes do setor publico a melhorar o seu de-
sempenho e eficacia. (DGAEP, 2020)

Especificamente concebida para o setor publico, é utilizada, atual-
mente, em mais de 4000 organizacdes publicas, distribuidas por 59 pai-
ses (EIPA, 2020).

Estrutura da CAF
Como referido em EIPA (2020), a CAF é um modelo de gestdo de de-

sempenho que age como uma ‘bussola’, de forma a ajudar os érgdos
de gestdo a encontrar os caminhos para a exceléncia, baseando-se na

1 European Foundation for Quality Management (EFQM), constituida em 1989, por
dirigentes de catorze grandes companhias europeias, que consideraram fundamental
acriagdo de uma organizagdo que impulsionasse a melhoria da qualidade nas
organizagoes europeias.

2 Instituto Alemé&o de Ciéncias Administrativas
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premissa de que excelentes resultados em desempenho organizacional,
sdo alcancados por meio de estratégias e planeamento de liderancas,
pessoas, parcerias e processos e analisando a organizagao, simultanea-
mente, de diferentes dngulos, numa abordagem holistica da analise de
desempenho.

O modelo, que em Portugal assumiu a designacao de “Estrutura Co-
mum de Avaliacdo” (Silveira & Saraiva, 2011, p.2), estrutura-se em nove
critérios, sendo cinco relativos aos Meios ou Facilitadores (lideranca,
planeamento e estratégia, pessoas, parcerias e recursos e processos) e
o0s restantes quatro critérios, correspondentes aos Resultados alcanca-
dos ao nivel dos alunos, pessoas, responsabilidade social e desempe-
nho chave (figura 3).

Figura3
Modelo CAF
MODELO CAF
MEIOS RESULTADOS
7. Resultados
3. Pessoas relativos as
pessoas
6. Resultados 9. Resultados
2. Planeamento e i
1. Lideranca s S. Processos oteniados para o
estratégia 0s desempenho-
cidaddos/clientes -chave

8. Resultados da
responsabilidade
social

4. Parcerias e
recursos

-
-«

APRENDIZAGEM E INOVAGAO

Nota: Adaptado de (EIPA, 2020)

Os primeiros cinco critérios (1 a 5), determinam o que a organizagdo
faz e aforma como aborda as suas tarefas, de modo a conseguir alcancar
os resultados desejados. Ja os Gltimos quatro critérios (6 a 9), represen-
tam os resultados que estdo a ser, ou ja foram, alcancados. Estes crité-
rios sao medidos por perce¢do e desempenho. (EIPA, 2020, p.5)

Cada um dos critérios é composto por um conjunto de subcritérios
que identificam os principais problemas que, ao avaliar uma organiza-
¢do, necessitam de ser considerados.

0 modelo, mantendo a sua estrutura base, pode e deve ser adaptado
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ao contexto dos diferentes setores ou organizag¢des, tornando assim a
implementacdo do modelo mais facil e eficaz. Um exemplo dessa adap-
tacdo, além de outros relacionados com a justica, universidades ou mu-
nicipios, é a versdo CAF-Educacdo, criada em 2010 e em funcionamento
generalizado desde 2013. (EIPA, 2020, p.6)

Principios de Exceléncia

A CAF, como ferramenta da Gestdo da Qualidade Total (TQM), subs-
creve os conceitos fundamentais de exceléncia, inicialmente definidos
pela EFQM, transpondo-os para o setor publico com vista a melhoria do
desempenho e da qualidade das organizacdes publicas e que sdo repre-
sentados na figura 4.

Figura 4
Principios de Exceléncia do modelo CAF

Nota: adaptado de (EIPA, 2020)

Como refere EIPA (2020), o foco da estrutura CAF é a autoavaliagdo
da organizacdo, indiciando, desse logo, o ponto de partida para um
processo abrangente de melhoria continua e cujo principal objetivo é
contribuir para uma boa governanca que devera ter por base principios/
valores partilhados e tidos em conta durante a avaliagao.

De acordo com a sua Ultima revisdo (EIPA, 2020), as definicGes e/ou
terminologias associadas aos principios que subjazem ao CAF (princi-
pios de exceléncias) sdo:

61



- GESTAO DA EscOLA - VOLUME 2 -

Orientacdo para os resultados - foca-se nos resultados que sdo atingidos
e que satisfazem todas as partes interessadas na organizacao (autori-
dades, clientes, parceiras e funcionarios), de acordo com as metas (tar-
gets) que foram estabelecidas;

Foco no cidaddo/cliente - foca-se nas necessidades dos clientes, envolven-
do-os no desenvolvimento de produtos e servicos e na melhoria do seu
desempenho;

Lideranca e constancia de propésito - Os lideres definem a missdo, visdo e
valores, criando e mantendo um ambiente interno no qual as pessoas
se podem envolver na realizagdo dos objetivos da organizagao;

Gestdo por processos e factos - este principio guia a organizagdo na pers-
petiva de que um resultado desejado ¢ alcangado mais eficientemente
quando os recursos e atividades associadas sdo geridos como um pro-
cesso e as decisdes sdo baseadas na analise de dados e informacdes;

Desenvolvimento e envolvimento das pessoas - A contribuicdo dos cola-
boradores (employees) deve ser maximizada através do seu desenvolvi-
mento e envolvimento e a criagdo dum ambiente de trabalho de valores
partilhados e uma cultura de confianga, abertura, empoderamento e
reconhecimento;

Aprendizagem, inovacdo e melhoria continuas - a exceléncia é o desafio
do status quo e da mudanca eficaz através da aprendizagem continua
para criar as oportunidades de inovacao e melhoria, sendo a melhoria
continua um objetivo permanente de organizacdo;

Desenvolvimentos de parcerias - as organizacdes do setor publico neces-
sitam de outras para atingirem as suas metas e devem, por isso, desen-
volver e manter parcerias que acrescentem valor.

Responsabilidade social - as organizacdes do setor publico devem assumir
a sua responsabilidade social, o respeito pela sustentabilidade ambien-
tal e tentar ir de encontro as maiores expetativas e exigéncias da comu-
nidade local e global.

Sendo estes os Principios de Exceléncia que integram a estrutura do
CAF, interessa, por isso, conferir como o CAF operacionaliza o desdobra-
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mento dos critérios do modelo base, recorrendo a vers3o EIPA (2020).

0 desdobramento dos critérios referentes aos Meios (1 a 5), que tra-
tam das praticas de gestdo, determinam o que a organizacdo faz e como
aborda as suas tarefas para alcancar os resultados desejados, é apresen-
tado na tabela 1.

Tabela1
CAF (2020) - Critérios e subcritérios de Agentes e Facilitadores

Critérios Subcritérios

Dar orientacdo a organizacdo, desenvolvendo a sua missdo, visdo e
valores;

Gerir a organizagdo, o seu desempenho e a sua melhoria continua;
Lideranca Inspirar, motivar e apoiar as pessoas na organizac¢ao, agindo como um
modelo;

Gerir relagdes, de forma eficaz, com as autoridades politicas e outras
partes interessadas.

Identificar as necessidades e expectativas das partes interessadas, do
ambiente externo e da informacdo de gestdo relevante;

Planeamento e Desenvolver estratégias e planos baseados nas informagdes recolhidas;
Estratégia Comunicar, implementar e rever estratégias e planos;

Geriramudanga e ainovagdo para garantir a agilidade e resiliéncia da
organizacgao.

Gerir e melhorar os recursos humanos para apoiar a estratégia da
organizacgao;

Desenvolver e gerir competéncias de pessoas;

Envolver e capacitar as pessoas e apoiar o seu bem-estar.

Pessoas

Desenvolver e gerir parcerias com organizagdes relevantes;
Colaborar com cidaddos e organizagdes da sociedade civil;
Gerir os recursos financeiros;

Gerir o conhecimento e a informagéo;

Gerir os recursos tecnoldgicos;

Gerir instalagoes.

Parcerias e Recursos

Conceber e gerir processos para aumentar o valor para cidadaos e
clientes;

Processos Fornecer produtos e servicos para clientes, cidaddos, stakeholders e
sociedade;

Coordenar processos em toda a organizacdo e com outros

Nota: adaptado de (EIPA, 2020)

0O desdobramento dos critérios referentes aos Resultados (6 a 9) e
que permitem mediar as perce¢des dos cidaddo/clientes e sociedade
em relacdo a organizacdo e a situacdo da organizacdo em relacdo aos
objetivos previamente tracados, é apresentado na tabela 2:
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Tabela 2
CAF (2020) - Critérios e subcritérios de Resultados

Critérios Subcritérios

Resultados orientados para dos das percegoes;

medicao dos indicadores desempenho.

Medicdo da satisfacdo dos cidaddos /clientes, através dos resulta-

os cidadaos /clientes Recolha de informagdo de satisfagdo cidaddos /clientes, através da

Resultados relativos as tivacdo das pessoas;

facdo e os resultados de desempenho das pessoas.

Medic&o da percegéo da organizagdo, em relagéo a satisfagdo e mo-

pessoas Medicdo de Indicadores que permitem monitorar e melhorar a satis-

. imagem social da organizacao;
Impacto na sociedade & & a0

estabelecido pela organizagdo.

Medicdo das perce¢les das partes interessadas relativamente a

Medicdo de indicadores de desempenho e responsabilidade social

Resultados do desempe- Resultados externos: resultados e valor piblico;
nho-chave Resultados internos: nivel de eficiéncia.

Nota: adaptado de (EIPA, 2020)

Os critérios e subcritérios constituem a estrutura base de orientacdo
da autoavaliagao organizacional cuja operacionalizacdo pode ser reali-
zada pela existéncia dum conjunto de medidas que permitam analisar
o desempenho e a percecdo que dele tém as partes interessadas. Essas
medidas podem ser desenhadas como indicadores: 1) quantitativos,
para metas quantificadas e que possam ter um tratamento estatistico,
permitindo a andlise da tendéncia evolutiva e a relacdo entre os resul-
tados verificados e as metas definidas e, 2), qualitativos, quando se pre-
tenda medir o nivel de satisfagdo das partes interessadas com o desem-
penho concretizado.

Sistema de Pontuacdo
Os resultados alcangados, no ambito da aplicacdao da CAF, sdo pontua-

dos de forma a permitir situar o préprio grau de maturidade do nivel
de Qualidade alcancado pela organizacdo, sendo a pontuagdo maxima
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referida as situagdes em que sdo atingidos resultados que igualam ou
superam os que sao atingidos pelas organizacdes identificadas como as
melhores, em resultado do recurso ao mesmo sistema de pontuacao.

Nesse sistema de pontuacdo, a cada subcritério ird ter atribuida uma
pontuacdo, tendo por base 4 objetivos principais: 1) Fornecer informa-
¢Oes e indicar a orientacdo e as prioridades a seguir para as atividades
de melhoria, 2) Permitir a organizacdo, caso efetue avaliagbes com re-
gularidade, medir o seu préprio progresso (uma boa pratica, de acordo
com as abordagens da qualidade, é avaliacGes bianuais), 3) Identificar
0 que esta bem (boas praticas), através da analise das pontuacdes nos
diferentes critérios (Meios e Resultados) e 4) Permitir encontrar parce-
rias validas, de modo a comparar resultados e melhorar o desempenho
global da organizacao (bench learning?). (EIPA, 2020, p.53)

No modelo CAF, a pontuacdo podera ser efetuada de 2 formas, sen-
do o ciclo PDCA* fundamental para ambas: 1) uma pontuacdo classica
(CAF classical scoring), que proporciona uma apreciacao global de cada
subcritério, indicando a fase PCDA em que 0 mesmo se encontra e 2)
uma pontuacao avancada (CAF fine-tuned scoring), que permitindo a
pontuacdo, para cada subcritério, de todas as fases do ciclo PDCA em
simultaneo, possibilita uma reflexdo mais pormenorizada dos resulta-
dos obtidos.

Segundo EIPA (2020), no painel de pontuacdo dos meios (tabela 3),
a fase PDCA apenas é concretizada quando tem por base as aprendiza-
gens das andlises internas e das comparagGes externas (bench learning).

Tabela 3
Sistema de pontuagdo cldssico - Subcritérios dos Meios

FASE PAINEL DOS MEIOS - PONTUA(;AO CLASSICA PONTUACAO
N&o temos agdo nesta area;

0-10

N&o temos informacdo ou existente, ndo tem expressao.
PLAN

Existem a¢des planeadas nesta area. 11-30
(Planear)
DO ) » » )

Existem agdes a decorrer ou estéo a serimplementadas. 31-50
(Executar)
CHECK ) , .

" Verificamos/revemos se fizemos as coisas certas da forma correta. 51-70

(Verificar)

3 Processo pelo qual uma organizagdo pode comparar o seu desempenho com
outras organizac¢Ges (DGAEP, 2020)

4 Plan Do Check Act (Planear, Executar, Verificar e Atuar), é uma ferramenta
de gestdo que visa melhorar e controlar os processos, com vista a melhoria
continua. 65
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O Modelo permite encontrar evidéncias de pontos fortes e fracos e esco-
lher o nivel que se alcancou entre as fases (Plan, Do, Check ou Act). Esta
forma de pontuacdo é cumulativa, ou seja, é necessario ter realizado
uma fase anterior para poder passar a fase seguinte.

Deve ser dada uma pontuacgdo entre 0 e 100, numa escala dividida
em seis niveis, onde cada nivel pode ter em conta, a tendéncia, o resul-
tado ou ambas as possibilidades. A atribuicdo de uma pontuacao entre
0 e 100, de acordo com o nivel alcancado dentro de cada fase, permite
especificar o grau de implantacdo e a aplicacdo das a¢des (tabela 4).

No painel de avaliagdo dos resultados é feita uma distingdo entre a
tendéncia dos resultados alcancados e a concretizagdo das metas.

Tabela 4
Sistema de pontuacdo cldssico - Subcritérios dos Resultados

PAINEL DE RESULTADOS - PONTUA(;AO CLASSICA PONTUA(;AO
N&o hé resultados medidos e/ou ndo ha informacgdo disponivel. 0-10
Os resultados sdo medidos e apresentam tendéncias negativas e/ou nao e
foram atingidas metas relevantes.
Os resultados apresentam uma tendéncia estavel e/ou algumas metas re- S
levantes foram atingidas.
Os resultados mostram um progresso nas tendéncias e/ou a maioria das S
metas relevantes foram atingidas.
Os resultados mostram progressos consideraveis e/ou todas as metas rele- .
vantes foram atingidas.
Foram alcangados Resultados excelentes e sustentados. Todas as metas
relevantes foram atingidas.

91-100

Foram efetuadas comparagdes positivas com organizacdes relevantes,
para todos os resultados-chave.

Nota: adaptado de (EIPA, 2020)

De acordo com o referido em EIPA (2020), o sistema de pontuacdo
avancado apresenta-se como uma forma de pontuagéo onde é possivel
avaliar situagdes em que ocorre execucao sem o devido planeamento,
ou seja, as organiza¢des implementam acdes (Do) com deficiente pla-
neamento (Plan).

No sistema de pontuacdo avangada (tabela 5), e no que se refere ao
painel de pontuacdo dos Meios, a enfase estd no PDCA como um ciclo
e o progresso pode ser representado como uma espiral onde, em cada
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curva do ciclo de melhoria, podem ser encontradas todas as fases (PLAN,
DO, CHECK e ACT).

Tabela 5
Sistema de pontuagdo avangado - Subcritérios dos Meios

PAINEL DOS MEIOS - SISTEMA AVANCADO

Escala 0-10 11-30 31-50 51-70 71-90 91-100 Tot.
N&o ha Algumas Algumas dé dé dé
jé dé dé fortes muito fortes  excelentes
& pouco 5 | ’ . = para
existem importantes  relacionadas com amaior com todasas com outras
FASE EVIDENCIAS apenas relacionadas com dreas parte das areas. organizagoes
algumas  comalgumas relevantes.  dreas. relacionadas
ideias. dreas. com todas as
dreas.
0 planeamento é baseado nas
necessidades e expectativas
PLAN
Planear

y I-ll

Areas a melhorar

Nota: adaptado de (EIPA, 2020)

E possivel ler a definicdo de cada fase (PLAN, DO, CHECK e ACT), de
forma a encontrar evidéncias, dos pontos fortes e dos pontos fracos e
proceder a uma apreciacdo global para cada fase na caixa apropriada.
(EIPA, 2020, p.55)

O painel dos resultados mostra a distincdo entre a tendéncia dos
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resultados e a concretizacdo das metas (investimento na tendéncia ou
realizacdo das metas) - tabela 6.

PAINEL DOS RESULTADOS - SISTEMA AVANCADO

Ta bela 6 ESCALA 0-10 11-30 31-50 51-70 71-90 91-100
Sistema de pontuagﬁo GVGng:GdO Nao ha Tendéncia Tendéncia Progresso Progresso Comparagdes
P resultados negativa. estavel ou sustentdvel.  considerdvel.  positivas sobre
- Subcritérios dos Resultados avaliados. progresso todos os
TENDENCIAS pouco resultados com
significativo. outras
Nota: adaptado de (EIPA, 2020) e =) | TS

Pontuagao

Nao ha Os Algumas Algumas Amaior parte  Todas as metas
metas resultados metas foram metas das metas foram

fixadas ou ndo r
ndo ha alcangaram foram foram
informagdo  as metas. alcancadas.  alcangadas.
disponivel.

Pontuagdo

METAS

Permite uma analise comparativa dos resultados dos 3 ultimos anos
e as metas alcancadas no ano anterior, através de uma escala de pon-
tuacdo de 6 niveis. (EIPA, 2020, p.56)

Como refere Silva (2014), a simplicidade aplicativa do modelo e toda
a experiéncia adquirida, designadamente no campo educativo, bem
como a existéncia do reconhecimento das melhores praticas, com a
atribuicdo de prémios nacionais e europeus, tém contribuido para o
aumento do nimero de organiza¢bes educativas que aplicam o mode-
lo CAF como recurso para a sua autoavaliacao e processo de melhoria
continua.

2.1.3 EQAVET

EQAVET, acronimo de European Quality Assurance Reference Fra-
mework for Vocational Education and Training é, nas palavras de
Rocha & Alves (2017), o instrumento de referéncia para promover e mo-
nitorizar o aperfeicoamento dos sistemas europeus de Educacdo e For-
macao Profissional (EFP).

0O Quadro EQAVET “constitui um documento de referéncia para ajudar
os Estados Membros a promover e acompanhar as melhorias continuas
dos sistemas de EFP” (Comissdo Europeia, 2014, p. 3), disponibilizando
aos operadores, ferramentas comuns a empregar no ambito da legisla-
¢do e das praticas de cada Estado-Membro para a gestdo da qualidade.

Caracteristicas do Quadro EQAVET
Como alvitrado na recomendacdo do Parlamento Europeu e do Con-
selho de 18 de junho de 2009 e reproduzido em (Simdes, Gaspar, & Aires,

2018), o Quadro EQAVET integra quatro componentes fundamentais:
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Um ciclo de garantia e melhoria da qualidade, composto por quatro fases
(planeamento, implementacdo, avaliacdo e revisao);

Quatro critérios de qualidade, aplicados as fases do ciclo de garantia e me-
lhoria da qualidade (um critério para cada fase do ciclo);

Descritores indicativos que especificam os critérios de qualidade, permitin-
do a sua “operacionalizacdo” e que estdo definidos, quer ao nivel do
sistema de EFP no seu todo, quer ao nivel do operador de EFP (cf. anexo
1 da recomendagao);

Dezindicadores de referéncia que suportam a monitorizacdo, a avaliagédo e a
introducdo de melhorias face aos objetivos e metas tracados (cf. anexo
2 darecomendacao).

O ciclo de garantia e melhoria da qualidade, baseado no ciclo PDCA®
e que, como referido em Comissdo Europeia (2019), deve constituir a
base de monitorizacdo e avaliacdo quer ao nivel do operador, quer ao
nivel do sistema da prestacdo de EFP, é constituido por quatro fases in-
terdependentes e interligadas de aprendizagem e melhoria continua,
sendo aplicado de forma ciclica e continua em direcdo a qualidade total
(figura 5).

Figura
O ciclo de garantia e melhoria da qualidade - EQAVET

1. Intuito e Plano
Estabelecer fins & objetivos
claros, apropriados e alcangar objetivos
mensuriveis (politicas, predefinidos (ex. parcerias,
procedimentos, tarefas & Flaneamento [implementagaopyNine g rrte g
TECUIS0s ). TECUrSos, . ).

2. Implementacio
Empreender apbes para

4. Revisiio Revisio Avallagio 3 A;Vﬂ]iﬂ o
Monitorizar e avaliar o Desenvolver mecanismos
progresso do programa e para medir até que ponto os

tomar medidas corretivas, objetivos sio alcangados.

5 Ciclo PDCA (Plan - Do - Check - Act), também denominado ciclo de Shewhart
ou ciclo de Deming, é um método utilizado dentro da Gestdo da Qualidade,
concebido por Walter A. Shewhart e amplamente divulgado por Willian E.
Deming, um dos gurus da gestdo da qualidade.
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NOTA: Adaptado de (Comissdo Europeia, 2019, p. 30)

Segundo Galvao (2015), os critérios de qualidade revestem-se de ca-
rater geral e aplicam-se a cada uma das fases do ciclo de garantia e me-
lhoria da qualidade (tabela 7):

Fase de planeamento - reflete uma visdo estratégica partilhada pelos
stakeholders internos e externos e inclui as metas/objetivos, as a¢des a
desenvolver e os indicadores adequados.

Fase de implementacdo - os planos de aplicagdo sdo concebidos em consulta
com os stakeholders internos e externos.

Fase de avaliacdo (interna/externa) - as avaliages de resultados e de proces-
sos sdo regularmente efetuadas pelos stakholders internos e externos.

Fase de revisdo - os resultados da avaliagdo sdo utilizados para se elabora-
rem planos de agdo adequados também com a participagdo de stakhol-
ders internos e externos.

Segundo o estudo da Comissdo Europeia, de 2019, sobre os
instrumentos de EFP, os descritores indicativos, como explicita-
do na recomendagdo do Parlamento Europeu e do Conselho de
18 de junho de 2009, devem ser encarados como meras linhas

de orientacgdo e ser aplicados pelos utilizadores em fun¢do dos seus con-
textos e necessidades.

Para Galvao (2015), o facto de os descritores serem meramente indi-
cativos, significa que a) a sua utilizacdo é voluntaria e que b) poderdo
existir/ser criados outros descritores que sejam necessarios e mais ade-
quados ao contexto nacional. Neste contexto, Galvao (2015) refere que

“cabera aos operadores, em colaboracdo com as demais partes interes-
sadas, selecionar outros descritores que entendam ser Uteis e relevan-
tes.” (p.30)
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Correlagdo das quatro fases do ciclo de qualidade EQAVET e dos respetivos critérios de qualidade
com os descritores indicativos

Critérios de . ..
Fases . Descritores Indicativos para o Prestador de EFP
Qualidade
As metas/objetivos politicos europeus, nacionais e regionais sdo refletidos
(o] nos objetivos locais fixados pelos prestadores de EFP
planeamento | Sdo fixadas e supervisionadas metas/objetivos explicitos;
reflete E organizada uma consulta permanente com as partes interessadas a fim
uma visao de identificar necessidades locais/individuais especificas;
estratégica As responsabilidades em matéria de gestdo e de desenvolvimento da
partilhada qualidade foram explicitamente atribuidas;
pelas partes 0 pessoal participa desde o inicio do processo no planeamento,
interessadas e | nomeadamente no que se refere a desenvolvimento da qualidade;
inclui metas/ | Os prestadores planeiam iniciativas de cooperagdao com outros
o objetivos prestadores de EFP;
Z explicitos, As partes interessadas participam no processo de analise das necessidades
<§: acdese locais;
g indicadores. Os prestadores de EFP dispdem de um sistema de garantia de qualidade
< explicito e transparente.
[2 %
Osplanosde | Osrecursos sdo adequadamente calculados/atribuidos a nivel interno
aplicacdosdo | tendoem vista alcancgar os objetivos tracados nos planos de aplicagao;
concebidos Sdo apoiadas de modo explicito parcerias pertinentes e abrangentes para
o |emconsulta |levaracabo asagdes previstas;
'S, |comaspartes | O plano estratégico para desenvolvimento das competéncias do pessoal
= interessadas | indica a necessidade de formacdo para professores e formadores;
= ~ ~
= e contemplam | O pessoal frequenta regularmente formagdo e desenvolve cooperagdo com
o principios as partes interessadas externas com vista a apoiar o desenvolvimento de
% explicitos. capacidades e a melhoria da qualidade e a reforcar o desempenho.
30 A autoavaliacao é efetuada periodicamente de acordo com os quadros
regulamentares regionais ou nacionais, ou por iniciativa dos prestadores
regularmente
de EFP;
efetuadas o .
avaliaces de Aavaliacdo e arevisdo abrangem os processos e os resultados do
ensino, incluindo a avaliagdo da satisfagdo do formando, assim como o
o resultados e . ~
=3 desempenho e satisfagao do pessoal;
O | deprocessos . U . .
< com base em A avaliagdo e a revisdo incluem mecanismos adequados e eficazes para
= L envolver as partes interessadas a nivel interno e externo;
= aferi¢oes SHoi . P
Sao recoﬁﬁli]c'ilas impressoes gos ?ormandos soére as suas experiéncias
individuais de aprendizagem e o ambiente de aprendizagem e ensino. Sdo
utilizadas conjuntamente com as impressdes dos professores, para inspirar
novas agdes;
E dado amplo conhecimento pblico da informac3o sobre os resultados da
revisao;
o Os procedimentos de recolha de feedback e de revisdo fazem parte de um
= processo estratégico de aprendizagem da organizagao;
E Os resultados do processo de avaliagdo sado discutidos com as partes
o

interessadas, sendo elaborados planos de acdo adequados.

Fonte: (Galvao, 2015, p.31)
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A nivel nacional, desde 2014, por via da publicagdo do Decreto-Lei
n.° 92/2014, é competéncia da Agéncia Nacional para a Qualificacdo e
Ensino Profissional (ANQEP), “promover, acompanhar e apoiar a imple-
mentac¢ao dos sistemas de garantia da qualidade dos processos forma-
tivos e dos resultados obtidos pelos alunos das escolas profissionais e
certifica-los como sistemas EQAVET” (Simd&es, Gaspar, & Aires, 2018, p.6).

A ANQEP, tendo consciéncia da relevancia estratégica da garantia da
qualidade na EFP, “definiu um modelo de alinhamento dos sistemas de
garantia da qualidade com o Quadro EQAVET que permite abranger, ndo
apenas as escolas profissionais, como também as restantes tipologias
de operadores de EFP com oferta de formacdo inicial para jovens de ni-
vel de 4 do Quadro Nacional de Qualificagoes (QNQ)” (Simdes, Gaspar, &
Aires, 2018, p.3).

Pretende-se com este modelo, nas palavras de Simdes, Gaspar, &
Aires (2018), que haja um o enraizamento de uma cultura de melhoria
continua e de reconhecimento nas modalidades de dupla certificacdo
do Sistema, concorrendo para a) a maior atratividade da EFP junto dos
jovens, Pais e Encarregados de Educagdo; b) a credibilizacdo do sistema
de EFP; ¢) o envolvimento nos processos de garantia da qualidade da
oferta de EFP por parte dos empregadores e d) a notoriedade da EFP
junto da populacao em geral.

Nesse contexto, e tendo por base a promocdo do sucesso educativo,
a empregabilidade jovem e a melhoria dos percursos de transicdo esco-
la-emprego, a ANQEP elegeu, como os indicadores do Quadro EQAVET
para integrar o modelo nacional:

1) Indicador n.° 4 - Taxa de conclusdo em cursos de EFP.
a) Percentagem de alunos/formandos que completam cursos de EFP ini-
cial (isto é que obtém uma qualificagdo) em relagdo ao total dos alunos/
formandos iniciais.

2) Indicador n.° 5 - Taxa de colocacdo apds conclusdo de cursos de EFP.
a) Proporgdo de alunos/formandos que completam um curso de EFP e
que estdo no mercado de trabalho, em formagdo (incluindo nivel supe-
rior) ou outros destinos, no periodo de 12-36 meses apds a conclusdo do
curso.

3) indicador n.° 6 - Utilizagdo das competéncias adquiridas no local de tra-
balho.
a) Percentagem de alunos/formandos que completam um curso de EFP
e que trabalham em profissdes diretamente relacionadas com o curso/
area de Educacdo e Formacdo que concluiram.

72



PERCURSOS INVESTIGATIVOS

b) Percentagem de empregadores que estdo satisfeitos com os forman-
dos que completaram um curso de EFP.

Como forma a garantir “um claro entendimento e interpretacao
dos indicadores por parte de todos os operadores de EFP e respetivos
stakeholders” (Sim&es, Gaspar, & Aires, 2018, p.12), a ANQEP, além de
explicitar o modo de calculo de cada um, criou modelos de registo uni-
formizados, disponibilizados através da plataforma EQAVET, nos quais
os operadores de EFP lancam os respetivos dados.

3 - Metodologia

3.1 - Problematica, Pergunta de Partida e Objetivos da Investi-
gacao

Aparentando ter a colaboracdo dos Pais e Encarregados de Educac¢ado
uma relevante importacia no sucesso educativo dos alunos, uma das
praticas que as escolas poderdo adotar, passa por dar voz aos Pais e/
ou Encarregados de Educacdo, de modo a percecionar a sua satisfagao
com o servico educativo que é prestado aos seus educandos. E é nesse
sentido que surge a problematica deste estudo.

Embora exista um elevado nimero de Agrupamentos de Escolas que
aplica o sistema CAF-Educacdo na gestdo da qualidade, ndo existem, em
nosso entender, instrumentos para avaliacdo da satisfagdo com evidén-
cia de validagdo, pelo menos no dominio da sua fiabilidade, nem, em
nosso entender, com suficiente consisténcia tedrica, que permitam per-
cecionar o grau de satisfacdo dos Pais e/ou Encarregados de Educagdo
com o servico educativo que é prestado aos seus educandos.

Para a realizacdo deste estudo, a proximidade geografica foi deter-
minante na escolha das amostras, tendo-nos restringido ao universo do
Agrupamento de Escolas Rafael Bordalo Pinheiro, doravante designado
de AERBP. As amostras foram selecionadas de forma aleatéria, de entre
o universo de Pais e/ Encarregados de Educacdo de alunos a frequenta-
rem os diferentes niveis de ensino do AERBP, a razdo de:

para as entrevistas: Pré-escolar - 1; 1° ciclo - 1; 2° ciclo - 1; 3° ciclo - 2; Secun-
dério Regular - 2; Secundario Profissional - 2;

Para o teste piloto: um minimo de 15 questionarios por cada um dos 6 grupos
de Pais e Encarregados de Educacdo considerados, num total minimo
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de 90 questionarios.
3.2 - Desenho da Investigacao

Para cumprir os objetivos enunciados e tendo por base Creswell &
Creswell (2021), elabordmos um programa de trabalho com aplicagdo
duma metodologia mista com o recurso, numa primeira fase, ao método
e técnicas qualitativas e numa segunda fase, com recurso ao método e
técnicas quantitativas.

Na primeira fase, recorrendo as entrevistas, identificaremos um
conjunto de aspetos dados como relevantes pelos entrevistados. Segui-
damente efetuou-se a analise de conteido do material recolhido nas
entrevistas. Posteriormente, com base na analise de conteldo, iremos
redigir o conjunto dos itens a integrar no questionario que sera o ins-
trumento para a medicdo da satisfagdo dos Pais e/ou Encarregados de
Educacdo com o servico educativo. Redigidos os itens, serao sujeitos a
analise de 4 peritos, professores de Portugués, para verificacdo da ade-
quacdo da redagdo aos respondentes.

Na segunda fase e no seguimento do defendido por Shavelson (2009),
ir-se-a aplicar o questiondrio a uma amostra estratificada, de acordo
com os niveis de ensino, com um minimo de 60 respondentes, como for-
ma de poder averiguar se existe fiabilidade do questionario, através da
verificacdo da sua consisténcia interna, com recurso ao alfa de Cronbach.

3.2.1- Técnicas de Recolha e Tratamento de Dados

Na primeira fase da investigacdo, foi desenhado um guido de entre-
vista, a ser implementado, em entrevistas presenciais, a um grupo de 9
Encarregados de Educacao, tendo por base as 5 cinco dimensdes agre-
gadas ao modelo SERVQUAL:

Confiabilidade (Reliability): avaliar a capacidade da organizagdo conseguir
executar o servico de maneira confiavel, precisa e de acordo com o
que foi prometido;

Seguranga (Assurance): avaliar a capacidade da organizacgdo e dos seus co-
laboradores em transmitir confianca e seguranca nos servigos que

presta;

Tangiveis (Tangibles): avaliar a qualidade dos recursos fisicos necessarios
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para a prestacdo do servico, desde as infraestruturas, equipamentos e
pessoal;

Empatia (Empathy): avaliar a capacidade da organizacdo em personalizar
eindividualizar os servigos que presta, de acordo com necessidades;

Responsividade (Responsiveness): avaliar a capacidade de resposta da
organizacdo e a sua disposicdo em solucionar questdes/duvidas ou
problemas que surjam.

Consideramos que o instrumento adequado a aplicar, nesta fase, é
uma entrevista semiestruturada do tipo entrevista focada, que tera por
base os critérios desenvolvidos por Merton & Kendall (1946, p.545), in-
terpretados e sintetizados por Flick (2005, pp.78,79), que sdo:

O critério da ndo-directividade: Merton & Kendall (1946, p.545) referem que o
entrevistador devera evitar orientar ou direcionar o entrevistado e que a
entrevista devera seguir uma ordem de perguntas, iniciando com “per-
guntas abertas, aumentando-se o grau de estruturagdo ..., para evitar
que o quadro de referéncia do entrevistador se imponha as opinides do
entrevistado.” (Flick, 2005, p.78);

O critério da especificidade: “significa que a entrevista deve fazer ressaltar os
elementos especificos que determinam o impacto ou o significado de
um acontecimento para o entrevistado.” (Flick, 2005, p.78);

O critério da amplitude: “visa garantir que todos os aspetos relevantes para
ainvestigacado sdo referidos no decurso da entrevista”, ndo podendo, no
entanto, o entrevistador ficar “excessivamente dependente do guido”
(Flick, 2005, p.79);

O critério da profundidade: significa que as respostas deveram ir além das
simples afirmacdes, devendo o entrevistador “avaliar sistematicamen-
te o nivel de profundidade”, de modo a conseguir extrair “o maximo de
comentarios auto-reveladores acerca do modo como o entrevistado
sentiu o estimulo”.
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3.2.2 - Definicao do grupo a entrevistar e preparacao da entre-
vista

Tendo por base o defendido por autores como Carmo & Ferreira
(2008), Coutinho (2011) ou Hill (2014), procurdmos constituir um gru-
po de entrevistados que abrangessem todos os niveis/ciclos de ensino:
Pré-escolar; Ensino Basico (1° Ciclo, 2° Ciclo e 3° Ciclo); Ensino Secun-
dario (Regular e Profissional).

Consideramos que o convite a participacdo deveria ser feito atra-
vés da abordagem pessoal, no sentido de: 1) Salientar a nossa posicdo,
especifica e circunstancial, de entrevistador que apenas procura com-
preender uma realidade a partir de diferentes experiéncias e pontos de
vista pessoais; 2) Explicar exaustivamente, os objetivos da investigacao;
3) Garantir a confidencial das respostas bem como a identidade dos
entrevistados; 4) Dar aos entrevistados a possibilidade de escolha do
seu proprio pseudénimo bem como a garantia de acesso ao material
transcrito para revisdo e confirmacdo; 5) Possibilitar aos entrevistados
a escolha do local e hora para a realizacdo da entrevista; 6)Informar os
entrevistados sobre a duragdo maxima de uma hora para a entrevista; e
7) Enunciar as perguntas, tanto as mais abertas como as mais estrutu-
radas, preferindo o pedido de opinido ao pedido do relato sobre expe-
riéncias pessoais;

Com esta revisdo da literatura consideramos que as nossas entre-
vistas poderiam realizar-se com um enquadramento adequado para
0s objetivos da investigacdo, tendo sido abordados 9 Encarregados de
Educacdo que estavam dentro dos critérios de distribuicdo ao longo
dos diferentes niveis/ciclos de ensino considerados (tabela 8). Os ele-
mentos de cada grupo foram encontrados de forma aleatéria.

Tabela 8
Constituicdo da amostra das entrevistas

Pseuddnimo Nivel Ensino Ciclo de Ensino
NSM Pré-Escolar Pré-Escolar
JFFH 1° Ciclo
RRMC L. 2° Ciclo

Basico
AILSCS 3°Ciclo
CCR 3°Ciclo
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CMMC Regular
ALRG ) Regular
SMC Secundario Profissional
SMASM Profissional

Definido o grupo, foram agendadas as entrevistas para os dias e hora
considerados mais convenientes por cada um dos participantes, bem
como o local.

3.2.3- 0 Guido e a Realizacdo da Entrevista

O guido da entrevista (tabela 9) foi desenvolvido tendo por base as 5
cinco dimensoes agregadas ao modelo SERVQUAL, como forma de con-
seguir percecionar a opinido dos Pais e/ou Encarregados de Educagdo
acerca do servigo educativo prestado num qualquer Agrupamento de
Escolas ou Escola ndo agrupada. A técnica de questionamento foi sem-
pre dum inicio com pergunta aberta e desenvolvimento das questdes de
forma, progressivamente, mais estruturada.

As perguntas foram sempre no sentido duma recolha de opinido,
para que os entrevistados se pudessem sentir mais a vontade, evitando
que pudessem sentir qualquer tipo de constrangimento. A formulagao
base foi sempre: “em sua opinido...?”; “o que considera...?” e formula-
¢des equivalentes.

Durante as entrevistas, dado o seu caracter semiestruturado, pode-
rao desenvolver-se questoes sugeridas pelas declara¢oes dos entrevis-
tados e que poderdo contribuir para a emergéncia de novas dimensdes
do problema.
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Dimensdes  SERV-
QUAL

Perguntas da entrevista

Tangiveis
(Tangibles)

Qualidade das Instalagdes / Equipamentos escolares

O que pensada qualidade das instalagdes e dos equipamentos
da escola do seu educando?

E o que valoriza mais na qualidade das instalacdes e dos equi-
pamentos de uma qualquer escola?

Funcionarios

Pensa que o racio funciondrio/aluno é adequado? Em sua opi-
nido, qual deveria ser o racio ideal?

Confiabilidade
(Reliability)

Servigos oferecidos e Confiabilidade na resolu¢o de proble-
mas

Porque é que escolheu esta escola para o seu educando?

E caso pudesse escolher, ao que é que dava mais importancia?
Confiabilidade na resolucdo de problemas e reclamacoes
Caso o seu educando se depare com algum problema em am-
biente escolar, qual considera ser a(s) resposta(s) adequada(s)
por parte da escola?

Responsividade
(Responsiveness)

Informacoes atualizadas sobre quando os servigos serdo rea-
lizados

O que pensa da comunicagdo da escola com o exterior e, prin-
cipalmente, com os E.E.?

Prontiddo na realizacdo dos servigos e na resposta a solicita-
¢Oes

O que pensa dos servicos e da capacidade de resposta da es-
cola as suas solicitagdes ou do seu educando? O que considera
ser a resposta adequada por parte da escola?

Horario de funcionamento que convém aos alunos/Encar-
regados de Educacdo

Acha que o horério de funcionamento/atendimento da escola
é adequado? Se ndo, porqué?

Funcionarios

Considera que o n° funciondrios, na escola frequentada pelo
seu educando, é adequado? Se ndo, porqué?
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Funcionarios que transmitem confianca aos alunos/Encarre-
gados de Educacdo

Anivel da seguranga, a escola transmite-lhe confianga? Se néo,
porqué?

Intervenientes da agdo educativa com conhecimento para res-
ponder as solicita¢des dos alunos/Encarregados de Educagdo

Em caso de situa¢des emergentes ou de emergéncia, pensa
que a escola, e acima de tudo, os professores e auxiliares, te-
rdo capacidade de resposta? Se ndo, porqué?

Competéncia e papel dos intervenientes na agao educativa.
O que considera importante na fungdo desempenhada pelos
diferentes agentes educativos (professores, auxiliares Admi-
nistrativos e auxiliares de agdo educativa)?

Seguranca
(Assurance)

Alunos que recebem uma atengdo individual

No seu ponto de vista, em que sentido uma escola pode e deve
ser inclusiva, em resposta as diferentes especificidades dos
alunos?

Intervenientes da ag¢do educativa que tratam os alunos/Encar-
Empatia regados de Educacao de forma atenciosa

(Empathy) Numa situacao de necessidade em aceder aos servigos dispo-
nibilizados, pensa que a escola correspondera a suas expecta-
tivas? Se ndo, porqué?

Intervenientes da acdo educativa frequentemente cordiais

O que pensa serimportante na relacdo professore / aluno?

e funciondrio / aluno?

Realizadas as entrevistas e recolhidos todos os depoimentos por
gravacdo audio, procedeu-se a sua transcricdo verbatim, com recurso
a ferramenta “digitacdo por voz” agregada ao Google Docs e posterior
revisdo, através da audicdo de cada uma das gravac¢des e da leitura e
releitura das transcrigdes.

ApOs a transcrigcdo verbatim das entrevistas, procedeu-se a analise
de contelido, com recurso ao software MAXQDA Standard 2018, da em-
presa VERBI Software GmbH, na sua versdo 18.0.3, cujo resultado per-
mitira a redacdo de um conjunto e itens relativos a cada um dos fatores
considerados.

Os itens selecionados a partir da anélise de contetdo, foram subme-
tidos a analise de peritos, para a verificagdo da adequacéo da redacgdo
aos respondentes.

As nove entrevistas decorreram em espacos de sala de aula, na esco-
la sede do AERBP, numa perspetiva de ambiente de conversa tao infor-
mal quanto possivel, tendo sido gravadas, com concordancia de todos
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os entrevistados, com recurso a um gravador digital “Zoom” H4n Pro, de
pequenas dimensdes e facilmente operavel sem interferir com o campo
de visao dos interlocutores.

No processo de andlise de contetdo que consistiu na interpretacdo
dos relatos obtidos, numa tentativa de captura da realidade tendo em
vista a abstracdo tedrica, seguimos a estratégia definida por Miles & Hi-
berman (1994), revisto em Miles, Huberman, & Saldafia (2014), que se
constitui como um modelo interativo entre quatro componentes; 1) re-
colha dos dados; 2) condensacdo dos dados; 3) disposicdo dos dados e
4) Conclusdes: desenho/verificacdo, cuja descricdo é baseada nos mes-
mos autores (figura 6).

Data — Data
) collection display
Figura 6

Modelo Interativo da andlise dos dados

(Miles, Huberman, & Saldafia, 2014, p. 33)

Conclusions:
drawing/

Data
condensation

verifying

1- 0 processo de andlise pode ser iniciado com a leitura das transcri¢des in-
tegrais para que se obtenha uma impressdo do conjunto, porque, como
refere Gibbs (2009), “Escutar as gravagoes com cuidado e ler e conferir
a transcricdo produzida faz com que vocé se familiarize muito com o
conteddo. Inevitavelmente, vocé comega a gerar novas ideias sobre os
dados”; (p. 33)

2 -A condensacdo dos dados (Data condensation) concretiza-se nos pro-
cessos, que podem ser simultaneos, de segmentacdo e categorizagdo/
codificacdo, identificando os fragmentos de texto correspondentes aos
temas que os identificam e interpretam. No nosso caso, correspondem
as dimensdes previamente definidas pela teoria ja produzida;

3-Adisposicao dos dados (data display), consiste em organizar a informagdo
recolhida, agrupando-a por cddigo, permitindo a revisdo e a descrigdo
do respetivo contetdo;

4 - As conclusdes, com o desenho e verificagao, correspondem aos significa-

dos emergidos dos dados, que deverdo ser testados e verificados, quan-
to a robustez e confirmagdo, de forma a ser possivel a sua validagdo.
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Para a analise de conteldo, recorremos ao software MAXQDA, que
consideramos ser o mais adequando, ndo sé por conter todas as funcio-
nalidades que consideramos necessarias ao nosso estudo, como pelo
facto de ser um software com o qual estdvamos mais familiarizados.

Em relagdo a codificagdo a utilizar no software de anélise de conteu-
do, contdmos, a partida, com o conjunto de cddigos provindos do supor-
te tedrico, como constructos, inerentes as 5 dimensdes do modelo SER-
VQUAL utilizadas na construcdo do guido da entrevista e que estavam ja
presentes nas perguntas da prépria entrevista, o que tornou a tarefa de
codificagdo relativamente simples e constituida pela identificagdo, em
cada entrevista, das passagens referentes a cada um dos cddigos para
posterior analise comparativa entre todos os casos.

Embora a codificagdo prévia incluisse um total de 19 cddigos, sendo 5
de caracter aberto e geral e 14 mais especificos e estruturados, durante
as sucessivas releituras das transcri¢des, emergiram aspetos novos que
levaram a uma redefinicdo dos cddigos existentes e a criacdo de novos
codigos, principalmente os relacionados com um carater mais especifi-
co e estruturado, resultando num total de 35 cddigos, sendo 5 de carac-
ter aberto e geral e 30 mais especificos e estruturados.

A andlise de contelido, com a identificacdo das passagens correspon-
dentes a codificagdo definida, foi realizada depois de um estudo prévio,
com varias releituras das transcri¢Ges, resultando num total de 1484
passagens codificadas.

Dos Questiondrios

A partir das entrevistas foram criados 50 itens que foram submeti-
dos a andlise de peritos para a verificacdo da adequacdo da redacéo aos
respondentes, e dai resultaram um conjunto de propostas de alteracdo
que foram tidas em conta nas corregdes efetuadas (anexo I). Para que
pudéssemos aferir da comodidade dos respondentes face a reposta
ao questionario, introduzimos 2 questdes finais: M1) “A resposta a este
Questiondrio foi simples” e M2) “A resposta a este Questiondrio foi rdpida”.,

Consideraram-se dois tipos de escalas de Likert de 6 pontos: 1) uma
escala relativa a satisfacdo (1-Totalmente Insatisfeito; 2-Parcialmente
Insatisfeito; 3-Indiferente; 4-Satisfeito; 5-Muito Satisfeito; 6-Total-
mente Satisfeito), a aplicar ao fator “Confiabilidade”; 2) escala relativa
ao grau de concordancia (1-Discordo Totalmente; 2-Discordo Parcial-
mente; 3-Sem Opinido; 4-Concordo; 5-Concordo Muito; 6-Concordo
Totalmente), a aplicar a todos os outros fatores.

O questionario foi realizado com recurso ao Google Formulario e dis-
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ponibilizado online. Foram enviados 98 questionarios, tendo-se obtido
80 respostas, o que corresponde a uma taxa de resposta de 81,6%, es-
tando este nimero de respondentes acima do esperado e que se consi-
dera adequado para o objetivo da medicao da fiabilidade.

A analise das respostas ao questionario foi obtida com recurso ao sof-
tware SPSS, versdo 25 e ao Microsoft Excel Professional Plus 2016.

4- Apresentagdo, Analise e discussdo de resultados

Resultante da metodologia de investigacdo selecionada para este
projeto obtivemos os seguintes resultados:

Da analise da distribuicdo das codificacdes pelos entrevistados, que
variam de um minimo de 58 passagens no caso da entrevista ao partici-
pante AILSCS, até um maximo de 229 passagens no caso da entrevista ao
participante ALRG, como refere SILVA (2014) , “podiamos ser levados a
pensar que tinha havido uma grande diferenca entre os casos extremos,
em termos de interesse declarativo.” (p. 345). Embora ndo tenhamos
tido essa perce¢do durante as entrevistas, como forma de tentar perce-
ber se o interesse declarativo poderia estar relacionado com o nime-
ro de passagens com interesse para a investigacdo, socorremo-nos de
uma férmula criada por SILVA (2014) - figura 7-, designada de “indice
de produtividade” e que permite obter esse indice através do quociente
entre o nimero de codifica¢des (n) e o nimero de total de palavras (P)
da transcricao.

Figura 7
Férmula do indice de Produtividade (IP)
n

IP=—
P

(Silva J. M., 2014, p. 345)

Comparando os casos em fungdo dos “IP” obtidos, verificdmos que a
entrevista com menor nimero de palavras (caso do participante AILSCS
com 4012 palavras), embora tivesse um valor de IP (0,0145), inferior ao
caso da transcricdo mais extensa (participante ALRG com 14668 pala-
vras e IP=0,0156), tinha valor de IP superior aos casos do participante
NSM (com 10892 palavras e IP=0,0130), do participante CCR (com 11310
palavras e I1P=0,0136) e do participante CMMC (com 10854 palavras e
IP=0,0143). Esses resultados sdo explanados na tabela 10.
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Total de codificagdes e indice de produtividade de cada uma das entrevistas efetuadas

Documentos TotalNde codi-| % T{)tal ~de Total de pala- P
ficagdes codificagBes | vras

Entrevista 5 RRMC 216 14,6 13127 0,0165
Entrevista 4 SMASM 137 9,2 8610 0,0159
Entrevista 3 JFFH 184 12,4 1607 0,0159
Entrevista 9 SMC 194 13,1 12417 0,0156
Entrevista 8 ALRG 229 15,4 14668 0,0156
Entrevista 1 AILSCS 58 3,9 4012 0,0145
Entrevista 2 CMMC 170 1,5 11854 0,0143
Entrevista 6 CCR 154 10,4 11310 0,0136
Entrevista 7 NSM 142 9,6 10892 0,0130
Total 1484 100

Podemos concluir que existem pontos de vista e apreciagdes com
alguma homogeneidade relativamente ao que os Pais e Encarregados
de Educacgdo, independentemente do nivel de ensino do seu educando,
consideram como importante em cada uma das dimensdes considera-

das.

Este facto fez-nos prever que o questionario que elaboramos com
base na analise das entrevistas, pudesse apresentar uma consisténcia
de acordo com o pretendido nos objetivos iniciais.

Com base na relevancia, por nds reconhecida, nas transcricGes sele-
cionadas e que refletem as percec¢des exteriorizadas pelos entrevistados,
relativamente aquilo que consideram ser importante que exista numa
qualquer escola, para que o servigo educativo que estas prestam, nas
diferentes dimensdes consideradas, possam ir de encontro as suas ex-
petativas, concebemos a lista de itens a integrar no questionario para a
Avaliacdo da Satisfacdo dos Pais e/ou Encarregados de Educagao, com o
servico educativo prestado num Agrupamento de Escolas.

Tabela1

Distribuicdo dos questionarios enviados e recebidos, por ciclo de ensino

. ... . N° Respon-| % Respon-
Ciclos uestionarios Enviados

Q dentes dentes
Pré-escolar 16 14 87,5%
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1° Ciclo 15 15 100,0%
2° Ciclo 15 13 86,7%
3°Ciclo 25 17 68,0%
Secundario Regular 12 8 66,7%
Secundario Profissional 15 13 86,7%

[ Totais | 98 [ 80 [ 81,6% |

A analise da tabela 11 mostra que a distribuicdo dos questionarios
recebidos esta de acordo com a representatividade pretendida na dis-
tribuicdo inicial.

Recorrendo ao SPSS, versdo 25, analisou-se o coeficiente de fiabili-
dade/confiabilidade para a escala ‘Confiabilidade’ (Totalmente Insatis-
feito ... Totalmente Satisfeito); para todas as outras (Discordo Totalmen-
te ... Concordo Totalmente); e para o conjunto do agregado dos itens,
tendo-se obtido os seguintes resultados: da escala ‘Confiabilidade’, para
um numero de 7 itens, obteve-se um Alfa de Cronbach de 0,953; Das Res-
tantes Escalas, para um nimero de 43 itens, obteve-se um Alfa de Cron-
bach de 0,970; Do Conjunto do Agregado dos Itens, para um total de 50
itens, obteve-se um Alfa de Cronbach de 0,976.

De acordo com estes resultados e tendo em conta o critério de acei-
tabilidade usualmente considerado, como por exemplo em Hill & Hill
(2005), podemos concluir que o questionario apresenta uma fiabilidade
considerada excelente.

Relativamente a comodidade na reposta ao questionario, os resul-
tados obtidos as duas questdes colocadas sdo apresentados na tabela
13, abaixo.

Tabela13
Resultados obtidos as questdes sobre a comodidade de resposta ao questionario

Aresposta
Aresposta aeste
a este Ques- uestio-
Escala . Q ) % M1 Q, . % M2
tionario foi nario foi
simples (M1) rapida
(M2)
Discordo Totalmente 0 0,0% 0 0,0%
Discordo Parcialmente 2 2,5% 6 7.5%
Sem Opinido 1 1,3% 1 1,3%
Concordo 38 47,5% 4 51,3%
Concordo Muito 16 20,0% 96.3% |12 15,0% 91,3%
Concordo Totalmente 23 28,8% 20 25,0%
[ Totais [80 [100,0% | [ 80 [100,0% |
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Da andlise da tabela, pode-se concluir que a grande maioria dos
respondentes consideraram que a resposta ao questionario foi simples
(96,31%) e rapida (91,3%).

5 - Conclusodes

Quando, no ambito da educacado, se fala em Autoavaliacdo e/ou Sis-
temas de Gestao da Qualidade, a CAF surge como um dos modelos de re-
feréncia para autoavaliagdo das organizacOes escolares que, desde 2013
tem vindo a ser adotado e aplicado, em toda a Europa, proporcionando

“as instituicdes de ensino e formagdo uma grande oportunidade para se
conhecerem melhor e se prepararem para a gestdo da qualidade.” (Gan-
hdo & Saraiva, 2013, p. 18).

A CAF apresenta-se como um modelo de gestdao de desempenho,
que age como uma ‘bussola’, de forma a ajudar os 6rgdos de gestdo a
encontrar os caminhos para a exceléncia, baseando-se na premissa de
que excelentes resultados em desempenho organizacional, cidaddos/
clientes, pessoas e sociedade sdo alcangados por meio de estratégias e
planeamento de liderancas, pessoas, parcerias e processos e analisando
a organizacao, simultaneamente, de diferentes angulos, numa aborda-
gem holistica da analise de desempenho. (EIPA, 2020)

Também o modelo EQAVET, como um Sistema de Gestdo da Quali-
dade direcionado para o EFP, como preconiza Almeida (2016), visa pro-
mocdo e supervisdo da melhoria continua dos sistemas Europeus de
EFP, a nivel dos estados membros, com vista a uma maior transparéncia
e coeréncia entre as medidas adotadas no setor e a concretizacdao da
convergéncia europeia, através da implicacdo de stakeholders internos
e externos, da promocdo de confianca muitua, da mobilidade dos traba-
lhadores e dos alunos/formandos e da aprendizagem ao longo da vida.

No entanto, embora ambos os modelos estejam focados nos resul-
tados e na melhoria continua da qualidade e o CAF apresente preocu-
pacdes com a reputagao, com a imagem positiva e o reconhecimento
publico ou com a medicdo das percecdes, principalmente ao nivel do
grau de satisfacdo das partes interessadas e refira questionarios ou in-
quéritos como técnicas de recolha dados, o modelo ndo contém, no nos-
so entender, instrumentos para avaliagdo da satisfacdo, com evidéncia
de validacdo no dominio da sua fiabilidade, nem, instrumentos com su-
ficiente consisténcia tedrica, que permitam percecionar o grau de satis-
facdo dos Pais e/ou Encarregados de Educacdo com o servico educativo
que é prestado aos seus educandos.
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Nesse ambito, e para dar cumprimento ao objetivo principal deste
projeto, Concec¢do e Validacdo de um Instrumento de Avalia¢do da Sa-
tisfacdo com a prestacao de servico educativo, pelos Pais e/ou Encarre-
gados de Educacdo, no ambito de um Agrupamento de Escolas, numa 1?
fase houve a necessidade de, através de entrevistas semiestruturadas,
identificar quais os fatores da percecdo dos Pais e/ou Encarregados de
Educacdo sobre o servico educativo prestado por um qualquer Agrupa-
mento de Escolas.

Para o desenho do guido utilizado nas entrevistas, socorremo-nos
das 5 cinco dimensdes agregadas ao modelo SERVQUAL, cuja premissa
¢é a medicdo da discrepancia entre a expectativa do destinatario do ser-
vico sobre a qualidade do servico e a percecdo decorrente do desempe-
nho do servico prestado.

Durante as entrevistas, através da técnica de questionamento, com
inicio em pergunta aberta e desenvolvimento das questdes progressiva-
mente de forma, mais estruturada, foi possivel a recolha de dados, ho-
mogéneos e consistentes, que permitiram a definicdo de um conjunto
de itens e a criagdo do questionario de satisfacdo a aplicar a Pais e/ou
Encarregados de Educacdo para conhecer o seu grau de satisfacdo com
o servico educativo prestado. Aplicou-se o questionario, num teste pilo-
to, a uma amostra de 98 Encarregados de Educacao, tendo-se obtido 80
respostas, o que equivale a uma percentagem de 81,6%.

Embora o objetivo geral deste projeto fosse a Concecao e Validagdo
de um Instrumento de Avaliacdo da Satisfagdo com a prestacdo de ser-
vico educativo, pelos Pais e/ou Encarregados de Educagdo, no ambito
de um Agrupamento de Escolas, foi determinante estudar a sua consis-
téncia no ambito das teorias gerais da Qualidade e, designadamente,
dos sistemas e modelos com aplicacdo especifica no campo da educa-
¢ao.

Tendo por base a escala disponibilizada em Hill & Hill (2005), con-
cluimos que o instrumento que concebemos e aplicamos tem um coe-
ficiente de fiabilidade excelente e que relativamente a comodidade da
sua aplicacdo, 96,3% dos respondentes consideram-no de resposta facil
e 91,3% consideram-no de resposta rapida. Dos resultados obtidos, po-
demos concluir que, do nosso ponto de vista, o objetivo geral a que nos
propusemos, foi atingido, ou seja, concebemos e conseguimos validar,
no que respeita a sua fiabilidade e consisténcia tedrica, um Instrumento
de Avaliacdo da Satisfagdo com a prestacao de servico educativo, pelos
Pais e/ou Encarregados de Educacdo. Seria importante aprofundar a va-
lidacdo deste questionario de Avaliacdo da Satisfacdo dos Pais / Encar-
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regados de Educacdo, nas suas vertentes de: 1) Validade de conteudo; 2)
Validade tedrica e 3) Validade pratica. (Hill & Hill, 2005, p. 150)e aplicar
a metodologia seguida, a criagdo de outros questionarios como instru-
mentos de avaliacdo da qualidade, por outros atores da comunidade
educativa, do servigo prestado por um Agrupamento de Escolas.
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CAPITULO 3 - AVALIAGAO PEDAGOGICA - UM
ESTUDO DE CASO SOBRE O PROJETO MAIA

Antdnio Pedro', Anténia Barreto?

1. Introducao

Desde a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986,
que a administracao educativa tem desenvolvido Programas, Planos
ou Projetos nacionais que visam combater o insucesso escolar e a ex-
clusdo, e melhorar a aprendizagem dos alunos. Apresentamos apenas
trés exemplos, dos cerca de 15 analisados por Fernandes et al. (2019)
desenvolvidos entre 1986 e 2015, alguns dos quais ainda em execucao:
Programa Interministerial de Promocao do Sucesso Escolar (1986-1992),
Programa dos Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria e Cién-
ciaViva, ambos desde 1996. De acordo com Fernandes et al. (2019) estes
programas tém promovido a “formacdo de professores em dominios tdo
reconhecidamente relevantes como a inovacdo e melhoria das praticas
pedagdgicas e do ensino” (p. 16). Estes autores referem também que
para muitos dos participantes “estes programas contribuiram para me-
lhorar a qualidade da educacdo em Portugal, nomeadamente ao nivel
das praticas pedagbgicas no contexto das salas de aula e no contexto
da organizagdo e funcionamento pedagdgico dos agrupamentos e das
escolas” (p.16).

De acordo com Fernandes et al. (2019), os resultados de Portugal
no Programme for International Student Assessment (PISA) nos quatro
ciclos: 2006, 2009, 2012 e 2015, mostraram uma consistente melhoria e
também uma crescente percentagem de alunos com desempenhos de
nivel superior, que podem ser lidos a luz das politicas publicas de edu-
cacgao, desenvolvidas desde 1986. De acordo com os autores, os dados
obtidos indiciam uma relagdo “francamente positiva” entre as politicas
publicas (consubstanciadas naqueles programas) e os resultados nes-
ses testes internacionais. Os autores referem que os progressos ao nivel
dos professores, em resultado desses programas, ocorreram em varios
dominios, tais como: trabalho colaborativo entre pares, capacidade de

1 Agrupamento de Escolas Domingos Sequeira, Leiria
2 Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria
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desenvolvimento de projetos escolares, resolucdo de problemas de
aprendizagem dos alunos, melhor relagdo com pais e encarregados de
educacdo e maior capacidade em refletir acerca das varias dimensdes
da avaliagdo pedagbgica.

O Projeto de Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigagdo em
Avaliagdo Pedagdgica (Projeto MAIA) iniciado em 2019 e da responsa-
bilidade da Direcdo Geral de Educagdo (DGE) insere-se nesta logica de
Programas de apoio ao sistema educativo, com particular incidéncia na
formacdo de professores em avaliagdo pedagdgica, procurando originar
mudancas nas praticas de ensino e de avalia¢do, para que os alunos fa-
¢am aprendizagens mais significativas durante a escolaridade obrigatd-
ria.

Estas mudancas tornaram-se incontornaveis apés a publicagdo, em
2017, do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO),
onde se afirma na sua introducdo que este surge como um imperativo
para “estabelecer um referencial educativo Unico que, aceitando a diver-
sidade de percursos, assegure a coeréncia do sistema de educacado e dé
sentido a escolaridade obrigatdria” (p.7), ou seja, se conceptualize uma
educacao escolar onde “os alunos desta geracao global constroem e se-
dimentam uma cultura cientifica e artistica de base humanista” (p.10).

Cabe a escola e aos professores a organizagdo e gestdo do curriculo,
sendo este documento a base para a “definicdo de estratégias, de me-
todologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica
letiva” (p.8), necessitando de uma outra “gramatica escolar”, que rompa
com o velho paradigma da quase imutabilidade das regras e estruturas
organizacionais observadas no sistema educativo. A avaliacdo pedagé-
gica é da responsabilidade direta dos professores e tera de ser enqua-
drada nesta mudancga.

No contexto de um trabalho de investigacdo para obtencdo do grau
de mestre em Gestdo Escolar (Pedro, 2022) quisemos refletir sobre a im-
plementacdo do projeto MAIA num agrupamento escolar. Definimos a
seguinte pergunta de partida: “Como estdo a mudar as praticas de ensi-
no e da avaliagdo das aprendizagens num Agrupamento de Escolas ade-
rente ao Projeto MAIA?”.

O relatério de investigacdo foi organizado em duas partes: O enqua-
dramento tedrico com a revisdo da literatura e da legislagdo sobre Ino-
vacdo e tradicdo nas praticas dos professores, a avaliacdo da aprendiza-
gem em contexto escolar e a apresentacao do projeto MAIA.

A segunda parte do estudo contém o trabalho empirico: um capitulo
com a metodologia da investigacao, a definicao da questdo de partida e
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dos objetivos de investigacdo, bem como a explicitacdo do paradigma e
da perspetiva investigativa seguida e um outro capitulo com a apresen-
tacdo, analise e comentario dos dados recolhidos nas entrevistas reali-
zadas a cinco professores e ao diretor do Agrupamento estudado, tendo
em mente os objetivos definidos e a pergunta de partida e, ainda, as
conclusdes do estudo.

2. Enquadramento Teodrico
2.1. Inovagdo e Tradi¢do nas Praticas dos Professores
A Gestdo Escolar e a Autonomia Pedagdgica

A autonomia da gestdo escolar esta consagrada na Lei de Bases do
Sistema Educativo, Lei n.° 46/1986, de 14 de outubro, quando nos prin-
cipios organizativos do sistema educativo é referido que se pretende

“descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e ac¢oes edu-
cativas, de modo a proporcionar uma correta adaptagdo as realidades,
um elevado sentido de participacdo das populac¢des, uma adequada in-
sercdo no meio comunitario e niveis de decisdo eficientes” (alinea g, do
artigo 3.°), para além de

contribuir para desenvolver o espirito e a prdtica democrdticos, através da
adogdo de estruturas e processos participativos na definigdo da politica
educativa, na administragdoo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia
pedagdgica quotidiana, em que se integram todos os intervenientes no pro-
cesso educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias. (alinea I, do
artigo 3.°).

Atualmente o regime de direcdo, administracdo e gestdo escolar é re-
gulado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 22 de abril, alterado e republicado
no Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho. No seu artigo 4°, da Secgdo 1,
Capitulo 1, explicita que

(...) a autonomia, a administragdo e a gestdo dos agrupamentos de escolas
e das escolas ndo agrupadas organizam-se no sentido de: a) Promover o su-
cesso e prevenir o abandono escolar dos alunos e desenvolver a qualidade do
servigo publico de educagdo, em geral, e das aprendizagens e dos resultados
escolares, em particular; (...).

O decreto-lei, no Capitulo Il, dedicado ao Regime de Autonomia, no
artigo 8.° afirma que:
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1 - A autonomia é a faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou
a escola ndo agrupada pela lei e pela administragéo educativa de tomar
decisGes nos dominios da organizagdo pedagdgica, da organiza¢do curri-
cular, da gestdo dos recursos humanos, da a¢do social escolar e da gestdo
estratégica, patrimonial, administrativa e financeira, no quadro das fungées,
competéncias e recursos que lhe estdo atribuidos.

Para a concretizacdo dessa autonomia, o Decreto-Lei n.° 75/2008
enuncia um conjunto de Instrumentos de Autonomia: o projeto educati-
vo, 0 regulamento interno, os planos anual e plurianual de atividades e
o orcamento e para efeitos da respetiva prestacdo de contas, o relatério
anual de atividades, a conta de geréncia e o relatdrio de autoavaliagdo.

O conceito de “autonomia” aplicado a educagdo tem muitos signifi-
cados e frequentemente o legislador deixa antever, a influéncia de uma
certa racionalidade burocrética nos textos legislativos, como, por exem-
plo, neste decreto-lei.

No predmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008 ¢ afirmado que o legisla-
dor pretende “reforcar a autonomia e a capacidade de intervencao dos
6rgdos de diregdo das escolas para reforcar a eficacia da execucdo das
medidas de politica educativa e da prestagdo do servigo publico de edu-
cac¢ao”, podendo ser entendido que este concebe a “autonomia” como
a capacidade para executar orienta¢oes da administracdo central. No
mesmo predmbulo se afirma que este decreto-lei procura operacionali-
zar trés objetivos, definidos pelo XVII Governo Constitucional.

O primeiro é “reforcar a participagdo das familias e comunidades na
diregdo estratégica dos estabelecimentos de ensino” com a constituicdo
de um “drgdo colegial de direcdo - designado conselho geral” consti-
tuido por docentes, pessoal ndo docente, alunos e comunidade local
(predmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008). De acordo com Lima (2021, p. 5)
este drgdo “s6 tem existéncia quando reline”, sendo o seu funcionamen-
to muito marcado pela agenda do diretor, o que segundo um estudo de
Lima, Sa e Silva (2020, p.40, citado por Lima, 2021, p. 5) “quase metade
dos diretores inquiridos [...] tendem a considerar que o conselho geral
ndo é o simbolo maior da democracia na escola, nem sequer o érgdo
que mais contribui para a sua autonomia”, deixando antever nas pala-
vras daqueles que estdo no terreno que a participacdo das familias e co-
munidades na dire¢do sera pouco significativa.

0 segundo objetivo legislativo, apresentado no mesmo predmbulo, é

“criar condi¢Ges para se afirmarem boas liderancas e liderancas eficazes”,
para que “exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autori-
dade [...] e executar localmente as medidas de politica educativa”. Este
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objetivo materializa-se na constituicdo de um “drgdo unipessoal e ndo
um drgdo colegial” que é o Diretor, ainda que este seja coadjuvado por
um subdiretor e alguns adjuntos. Ao diretor “é confiada a gestdo admi-
nistrativa, financeira e pedagdgica”, com poderes para “designar os res-
ponsaveis pelos departamentos curriculares”, materializando, na nossa
opinido, uma gestdo de matriz centralizadora, e tendencialmente pouco
participativa e democratica.

O terceiro objetivo a que se propde este decreto-lei é o reforco da
autonomia das escolas, que refere ser reclamada por varios setores,
clarificando o conceito: “a autonomia constitui ndo um principio abs-
trato ou um valor absoluto, mas um valor instrumental, o que significa
que do refor¢co da autonomia das escolas tem de resultar uma melhoria
do servico publico de educacdo”. Como a “uma maior autonomia tem
de corresponder maior responsabilidade” é referida a necessidade de
“maior capacidade de intervencdo ao érgdo de gestdo e administraco,
o diretor e instituindo um regime de avaliacdo e de prestacao de contas”
(Decreto-Lei n.° 75/2008, predmbulo). Numa ldgica de “reforgo”, no Ca-
pitulo VIl consagrado ao contrato de autonomia é referido que este se
constitui como “o instrumento de desenvolvimento e aprofundamento
da autonomia”, sendo ele “celebrado entre a administracao educativa
e 0s agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas”. Contudo, de
acordo com um estudo realizado por Lima, Sa e Silva (2020, p.39, citado
por por Lima, 2021, p. 5) a larga maioria dos diretores participantes refe-
riram que “mesmo no caso da assinatura de contratos de autonomia, as
escolas/agrupamentos continuavam demasiado dependentes dos servi-

cos centrais e regionais do Ministério da Educacdo”.
Acompanhamos a preocupacao de Lima e Torres (2020, p. 771) quan-
do afirmam:

o predominio de uma [6gica racionalizadora centralizadora sobre uma légica
alternativa de tipo associativo autonémico pode ter permitido alguns gan-
hos em termos de modernizagdo, de padronizacdo de regras, de gestdo da
grande escala segundo critérios universais e orcamentais, mas menorizou
a substantividade dos processos educativos, as dindmicas institucionais, as
regras organizacionais construidas no plano da agéo organizacional escolar,
para além de ter apoucado os atores educativos e a jé mitica “autonomia da
escola”.

De facto, o quadro legal acima mencionado permite perceber que a
falta de uma efetiva “autonomia escolar” estd intimamente ligada a falta
de uma “democracia participada” dado que nas escolas, por exemplo,
as elei¢des sdo praticamente inexistentes. Como referem Torres e Palha-
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res (2017, citado por por Lima, 2021, p. 4) a “democracia e a participacdo
nas escolas e agrupamentos do pais ndo representam preocupacdes po-
liticas, nem educativas e pedagdgicas, antes sendo subordinadas a 16-
gicas de acdo lideracionistas e de tipo gestionario, performativo e com-
petitivo, de que os discursos em torno da exceléncia e da meritocracia
sdo um indicador”, o que segundo Lima (2021) compromete a educagdo
para a democracia, pois esta s6 é verdadeiramente aprendida em con-
textos de exercicio de “praticas democraticas e participativas”.

Atualmente o diretor passa a ser uma variavel determinante para o
funcionamento eficaz das escolas (Matos & Grave-Resendes, 2018). De
facto, a gestdo unipessoal pelo diretor pode desvalorizar a interven-
¢do dos departamentos curriculares (cujo coordenador é eleito, de en-
tre nomes propostos pelo diretor), ou dos conselhos de turma, que na
maioria das vezes relinem através de um guido feito, do qual n3o é facil
desviarem-se. Neste sentido é importante que o diretor e as liderancas
intermédias da escola compreendam que esta continua a organizar-se
de acordo com uma “gramatica escolar” tal como definida por Tyack e
Tobin (1994, citado por por Alves, 2021, p.26) que segue “uma logica da
dispersdo, da fragmentacdo, da uniformidade, da desconexao.”

De acordo com Alves (2021) nesta “gramética escolar” vigente o pro-
fessor ocupa o centro, com a fun¢do de transmissor dos conhecimen-
tos, convicto que tal bastara para que os alunos aprendam e “esta ilusdo
maior é ainda, em 2021, um enorme lugar comum”, visivel quando ou-
vimos dizer e dizemos muitas vezes “dar o programa”, “dar a matéria”,

“ditar e escrever o sumario”, e “é preciso saber isto para o teste”, etc. De
acordo com este autor é “necessaria uma profunda metamorfose deste
modelo se queremos que todos os alunos aprendam o maximo que lhes
é possivel”, necessitando por isso de uma outra “gramatica escolar” que
o autor designa por “gramatica generativa e transformacional”.

Concordamos com Alves (2021) quando afirma que é necessario

“acender vontades individuais e coletivas” (p.16) e ousar ndao ter medo
de “promover a liberdade de criar, diferenciar e autonomizar” (p.16),
de “ativar a esperanca dentro de nés” (p.17), havendo, por isso, muito
trabalho a fazer, para mudarmos a gramatica escolar vigente, e assim,
de acordo com Lima (2020) é absolutamente “necessario romper com o
atual modelo de autonomia heterogovernada e construir um sistema es-
colar policéntrico, incluindo o poder local, desde que este ndo se consti-
tua uma dupla tutela”, numa légica de autonomia mais instrumental em
que as escolas apenas é concedido o encargo de executar com eficiéncia
as orientacdes politico-administrativas de um ministério centralizador.
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E igualmente relevante considerar que uma gestdo escolar que pro-
mova a participacdo dos professores na planificacdo das atividades, o
desenvolvimento do trabalho em grupo e a colegialidade nas decises
contribuem para a melhoria do rendimento escolar dos alunos (Grave-
Resendes & Freitas, 2018), um dos objetivos primeiros da escola!

A Gestdo Flexivel do Curriculo: Tradi¢éo e Inovagéo

A autonomia escolar com um foco na gestdo flexivel do curriculo sur-
ge em 1997, no dmbito do Projeto de Gestdo Flexivel do Curriculo, com o
pressuposto de as escolas assumirem a sua autonomia na gestdo de um
curriculo territorializado.

O trabalho desenvolvido permitiu elaborar uma reorganizagao cur-
ricular do ensino basico em 2001, e a partir dai nos predmbulos dos di-
plomas legais subsequentes foi reconhecido o papel das escolas e dos
professores como decisores curriculares, capazes do desenvolvimento
de novas praticas de gestdo curricular, contribuindo para uma maior
qualidade das aprendizagens.

De acordo com Leite (2019, p.10) esta autonomia curricular implica-
va alterar rotinas instaladas, vencer dificuldades na “concretizacao de
um trabalho em equipa”, dado o “individualismo docente” e combater a
l6gica da “uniformizagdo curricular”. Mas muitos professores desejaram
manter a politica curricular como estava por “ndo possuirem know-how
para se assumirem como protagonistas da configura¢ao desta concecdo
de curriculo” (idem, p.11).

Embora com dificuldades de implementacao estas altera¢des corres-
pondiam ao desejo de muitos criticos, que, desde o final da década de
70, consideravam excessivo o centralismo da acdo educativa “organiza-
do em torno de materiais Unicos para o todo nacional” e de uma “orga-
nizacdo do tempo escolar rigida” (ibidem, p.10).

Um longo caminho foi percorrido, até a atualidade, com producéo
legislativa relativa a reorganizac¢Ges curriculares quer do ensino basico
quer do ensino secundario sem que a questdo da autonomia e da flexibi-
lidade curricular estivesse resolvida. Mais recentemente o Decreto-Lei n.°
55/2018, de 16 de julho, estabeleceu de novo a “autonomia e a flexibili-
dade curricular” (AFC) com aplicacdo em todas as escolas dos ensinos
basico e secundario.

No predmbulo do diploma afirma-se que é (...) fundamental que o
curriculo seja equacionado como um instrumento que as escolas po-
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dem gerir e desenvolver localmente (...)” pois “(...) considera-se funda-
mental que as principais decis6es a nivel curricular e pedagdgico sejam
tomadas pelas escolas e pelos professores”. Nesse sentido “(...) se de-
safiam as escolas, conferindo-lhes autonomia para, em didlogo com os
alunos, as familias e com a comunidade, poderem (...)” desenvolver “(...)
diferentes formas de organiza¢do do trabalho escolar, designadamente
através da constituicdo de equipas educativas que permitam rentabili-
zar o trabalho docente e centra-lo nos alunos (...)”. De certo modo existe
a “(...) assuncao do papel decisivo das escolas e dos professores no pro-
cesso educativo dos alunos levando o Ministério da Educagdo a assumir
um papel subsidiario do trabalho das escolas (...)".
E definida “autonomia e flexibilidade curricular” como

a faculdade conferida & escola para gerir o curriculo dos ensinos bdsico e se-
cunddrio, partindo das matrizes curriculares-base, assente na possibilidade
de enriquecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitu-
des que contribuam para alcangar as competéncias previstas no Perfil dos
Alunos d Saida da Escolaridade Obrigatdria. (Decreto-Lei n® 55/2018, artigo3.?,
alinea c))

No pensamento de Rolddo e Almeida (2018), quando se permite a ex-
clusdo imediata de muitos alunos (cada vez menos por extensao da es-
colaridade obrigatédria até aos dezoito anos) ou quando se permite que
muitos alunos concluam o seu percurso escolar em vias alternativas
pouco estruturadas, sem terem aprendido o essencial que os capacite
para as vicissitudes da vida em sociedade - cria-se um sem nimero de

“iletrados funcionais e desenraizados sociais”, elementos presentes nas
bolsas de exclusdo social.

Ainda, de acordo com Rolddo e Almeida (2018) no contexto atual é
fundamental pensar o curriculo considerando dois aspetos essenciais:
primeiro é identificar o core curriculum, tendo em conta o conhecimento
atual e garantir que todos os alunos se possam apropriar, o que foi feito
em 2018, com a homologacdo das Aprendizagens Essenciais, para as va-
rias disciplinas, de acordo com o Despacho n.° 8476-A, de 31 de agosto;
segundo apropriacdo por parte dos professores deste core curriculum e
que todos os alunos o operacionalizem, no ambito do definido no pro-
jeto curricular de escola, que mais ndo é que a materializagdo do seu
projeto educativo ao nivel do curriculo.

De acordo com Fernandes (2000) a escola tradicional quando coloca-
da naemergéncia da mudanca, origina dilemas e desafios que considera
serem a dois niveis: um ligado ao desenvolvimento profissional dos pro-
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fessores e outro ligado ao curriculo e ao seu desenvolvimento. Relativa-
mente ao primeiro Hargreaves (1994, citado por Fernandes, 2000, p.130)
refere que o desafio é “abandonar o controlo burocrético, os normativos
inflexiveis, as formas paternalistas de confianca e os sistemas de solu-
cdo instantanea, a fim de ouvir, articular e reconciliar as vozes diferentes
dos professores e de outros parceiros educativos”.

No dominio do curriculo o grande desafio que a mudanca exige é,
grosso modo, conseguir que as escolas e os seus professores encarem
a necessaria inovacdo nos processos de ensino, aprendizagem e avalia-
¢do, de modo a que todos os alunos possam, com equidade, fazer as
aprendizagens necessarias, 0 que sO é possivel concretizar se a Auto-
nomia e Flexibilidade Curricular (AFC) integrar uma leitura de curricu-
lo como sendo menos especializado, mais integrado, global e inclusivo
(Fernandes, 2000).

A luz da atual AFC s3o varias as possibilidades em cada escola de
se alavancarem processos de mudanca ou quicd mesmo de inovacdo.
Estamos num tempo onde existe essa oportunidade mas é necessario
que as diregoes e a generalidade dos professores a reconhecam, dentro
da autonomia consentida, pois ainda € comum em muitas escolas, por
exemplo, que ndo se compreenda no atual quadro legislativo a area Ci-
dadania e Desenvolvimento e os Dominios de autonomia curricular (DAC)
como meios para que os alunos explorem o core curriculum a partir de
uma visdo integradora e fazerem aprendizagens mais profundas, tor-
nando a escola numa “escola curricularmente inteligente”, capaz de
conseguir “encurtar a distancia entre o saber escolar estandardizado e
a vida e os problemas reais e atuais” (Silvestre, 2015, p.14). Falta, pois,
compreender que é necessario vencer o individualismo que tem carac-
terizado as praticas dos professores e pensar-se em praticas de colabo-
ragdo que permitam que a escola construa um projeto curricular a partir
dos contributos de cada um.

E necessario que quem tem a primeira e principal responsabilidade
de pensar a escola a conceba como um espaco reflexivo, democratico e
com autonomia, também aberto a comunidade educativa e que conce-
ba o curriculo como projeto mas também como meio de desenvolvimen-
to pessoal e profissional dos professores que se devem querer como
agentes de mudancga (Morgado, 2017).
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2.2. A Avaliacao da Aprendizagem em Contexto Escolar
A Avalia¢io Pedagogica

De um modo geral podemos afirmar que o conceito de avaliacdo e
o ato de avaliar sdo muito antigos e contextualizados, dai terem evolui-
do ao longo dos tempos. Com a racionalidade técnica do século XIX a
avaliacdo surge como uma “pratica especifica”, realizada com uma de-
terminada finalidade, associada a perspetiva de medida, e por isso uma
atividade objetiva, mantendo-se estavel este conceito até a década de
60 do século XX, e porisso ndo havendo até essa data referentes tedricos
acerca das suas multiplas fun¢Ses e modalidades que poderiam dai ad-
vir (Barbier, 1983, citado por Santos, 2019).

Scriven, em 1967, no ambito da avaliacdo curricular, estabelece uma
diferenca entre duas modalidades de avaliacdo: a avaliagdo sumativa e
a avaliagdo formativa. A primeira é realizada no final da lecionagéo do
programa para decidir da sua continuidade, é pontual; a segunda ocorre
durante o desenvolvimento do curriculo, para permitir ajustamentos e
melhorias na sua aplicagdo (Barreira et al., 2006, p.96). A Avaliacao fica
assim associada a uma atividade baseada num juizo de valor de cada
avaliador constituindo-se como “um ingrediente em toda a atividade
pratica” (Scriven, 1994, p. 152,citado por Santos, 2019). Hoje em dia
para Santos (2019), por exemplo, o conceito de Avaliagdo vai muito para
além de um julgamento. Trata-se de um processo por etapas: planear;
recolher informacdo; produzir julgamento; atuar em conformidade.
Para esta autora a fase de planeamento é muito importante por estar in-
timamente ligada a intencionalidade que deve existir em qualquer pro-
cesso avaliativo, moldando a forma como o processo é aplicado. Outros
autores, como Wiliam e Black (1996, citado por Santos, 2019) nado con-
sideram a fase de planeamento; partem da observacdo das evidéncias,
interpretam-nas e agem!

Nos anos 90 o paradigma construtivista veio considerar que a ava-
liacdo é contextualizada, tem uma natureza relacional e esta imbuida
de um conjunto de valores (Pinto & Santos, 2006). Neste sentido, a ob-
jetividade da avaliagdo encontra-se associada a transparéncia dos pro-
cessos, originando a necessidade de uma definicao clara dos objetivos,
dos critérios de avaliacdo e das tarefas a realizar. Tendo como pano de
fundo a natureza contextual da avaliagdo concordamos com Vial (2012,
citado por Santos, 2019) quando refere que “a avaliagdo é uma constru-
cdo social localizada” e que “ocorre através de uma atividade de comu-
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nicacdo complexa”. Talvez, por este motivo o conceito de avaliagdo e das
suas modalidades sumativa e formativa, continuem em evolucdo e ao
mesmo tempo a gerar dificuldades na sua compreensao e aplicacao no
contexto escolar!

Esta aplicacdo da avaliagdo ao contexto escolar surge ja em 1971
com Bloom e outros autores que o aplicam as aprendizagens dos alu-
nos, passando, por isso, a ter grande importancia pedagogica. A ava-
liagdo passa a ter uma dimensao formativa ao permitir tomar decisdes
relativamente ao modo de ensinar do professor e de aprender do aluno,
pois os julgamentos formulados acerca do trabalho desenvolvido pelos
alunos podem permitir melhorar as suas aprendizagens. Deste modo, a
avaliacdo constitui-se como um dos elementos reguladores do proces-
so ensino-aprendizagem. De acordo com este autor e na sequéncia dos
seus estudos, os professores em sala de aula, no decurso do ensino e
aprendizagem de uma unidade curricular, aplicavam testes formativos,
permitindo assim, tendo em conta e valorizando as incorrecdes/erros,
dar um feedback aos alunos. Para o professor este momento serviria
para diagnosticar as dificuldades individuais dos alunos e propor tare-
fas de remediacao, para que adquirissem as aprendizagens. No final da
unidade os alunos fariam um teste, este sim a ter em conta na sua clas-
sificacdo (Guskey, 2005, p.3).

Em 1978, apds a publicagdo de “L’évaluation formative dans um en-
seignement differencié: actes du colloque a ’'Université de Genéve”, Lin-
da Allal lidera um movimento com outros autores como Cardinet e Per-
renoud que muito contribuiu para a definicdo de avaliacdo formativa,
surgindo esta com uma fungado reguladora dos processos de ensino para
que se adequassem as caracteristicas dos alunos, enquanto a avaliagdo
sumativa com a sua fungdo reguladora devera permitir que os alunos se
adaptem as exigéncias do sistema de ensino (Barreira et al., 2006, p.100).

A avaliacdo formativa foi sendo assumida como sendo fundamental
para uma aprendizagem profunda.

Por exemplo, num meta-estudo publicado em 1998, Black e Wiliam,
verificaram existir uma relagdo positiva entre a utilizacdo de praticas
de avaliagdo formativa consistentes e a melhoria das aprendizagens
dos alunos, bem como a obtencdo de melhores resultados em provas
de avaliagdo externa. Também concluiram que os alunos que mais be-
neficiam destas praticas sdo os considerados com maiores dificuldades
de aprendizagem (Fernandes, 2014). Este trabalho evidenciou ainda que
ndo existe um significado Unico e consensual de avaliacdo formativa.
Também Offerdahl et al. (2018, p. 1) referem que a relacdo entre apren-
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dizagem e avaliacdo formativa tem “ um forte apoio tedrico,” podendo
esta apresentar varias designacGes. Por exemplo, alguns autores, sobre-
tudo anglo-saxdnicos, utilizam as expressdes Avaliagdo para as Aprendi-
zagens, e Avaliagdo das Aprendizagens, quando se referem a avaliagdo
formativa e a avaliagdo sumativa, respetivamente. Contudo, Black et
al. (2002, citado por. Wiliam, 2004) referem que ha distin¢do entre os
conceitos de avaliacdo formativa e de Avaliacdo para as Aprendizagens,
embora o propdsito seja 0 mesmo, a melhoria da qualidade das apren-
dizagens dos alunos. Assim,

Uma atividade avaliativa pode contribuir para a aprendizagem se fornecer
informagdo tal que professor e alunos a possam usar como feedback para se
avaliarem a si proprios e uns aos outros e para modificarem as atividades de
ensino e aprendizagem em que estdo envolvidos. Tal avaliagdo torna-se “ava-
liagdo formativa” quando a evidéncia é usada para adaptar o ensino a fim de
o adequar as necessidades dos alunos. (Black et al., 2002, citado por. Wiliam,
2004, p.3)

A avaliagdo formativa pode ser identificada com um conjunto de ca-
racteristicas que globalmente a ajudam a definir. Assim, podemos dizer
que se trata de um processo eminentemente pedagdgico, da responsa-
bilidade dos professores, devendo estar integrada no processo continuo
de ensino e de aprendizagem, isto €, enquanto os professores ensinam
e os alunos aprendem, contribuindo para que ambos avaliem e regulem
os seus desempenhos (Fernandes, 2021a). Para que tal ocorra é essen-
cial o Feedback, elemento central da avaliacdo formativa com “impacto
positivo nas aprendizagens dos alunos”, entendido como um sistema
constituido por trés etapas fundamentais: o feed up, o feed back e o feed
forward (Machado, 2021). Torna-se, pois, evidente que o Feedback nao
é apenas um “comentario”, é sim todo um sistema que é exigente e que
precisa ser conhecido pelo professor. S6 deste modo é possivel que as
praticas de avaliacdo sejam verdadeiramente avaliacdo formativa!

Como aludido anteriormente a objetividade do processo avaliativo
esta centrada na transparéncia dos processos e por este facto a defini-
cdo clara de critérios de avaliacdo e a participacdo dos alunos no pro-
cesso de avaliacdo sdo igualmente elementos centrais numa avaliagcdo
pedagogica de qualidade.

De acordo com Fernandes (2021b) os critérios de avaliacdo devem
ser definidos de modo muito simples, constituindo-se como afirmacdes
a partir dos documentos curriculares base, definindo aquilo que é dese-
javel os alunos saberem ou sejam capazes de fazer. Associados aos cri-
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térios definem-se descri¢ces dos niveis de desempenho dos alunos fun-
damentais para orientarem os alunos e os professores nos esforcos de
aprendizagem e de ensino. Assim perante uma tarefa de avaliacdo deve
ser definido um conjunto de critérios que permitem regular e autorre-
gular a aprendizagem e o ensino. Deste modo os critérios de avaliagdo
ndo sdo elementos para a classificagdo de uma determinada tarefa, mas
antes indicac¢Ges claras do que é importante aprender e/ou saber fazer.

A participag¢do dos alunos nos processos de ensino e de aprendi-
zagem é fundamental para que as aprendizagens sejam significativas,
tornando-se necessario que os critérios de avaliagdo ou caracteristicas-
-chave da aprendizagem estejam claramente explicitados. Para tal é
necessaria uma relacdo pedagdgica de confianca e de colaboragdo, que
pode e deve inclusive passar por os alunos participarem na redacao dos
descritores de qualidade das aprendizagens e até na explicitacdo dos
critérios a utilizar na avaliacdo de determinada tarefa ou proposta de
trabalho. Também como praticas de avaliagdo formativa, a autoavalia-
¢do e a avaliagdo interpares sao fundamentais para a autorregulagdo
das aprendizagens, pelo que o envolvimento e responsabilizacdo dos
alunos na avaliacdo sdo essenciais.

Como referido anteriormente, o significado de avaliacdo sumativa
tem sofrido poucas alteragdes, ao longo dos tempos. Atualmente pode
ser entendida como aquela que ocorre no fim dos processos de ensino-
-aprendizagem, podendo utilizar diversos processos de recolha de in-
formacdo acerca do que os alunos aprenderam e possibilitando a sua
classificagdo. O professor é o principal responsavel por este processo,
adequado para efeitos de controlo, certificacdo e prestacdo de contas.
Contudo, no final de um segmento de um dominio ou tema de uma dis-
ciplina, pode ser realizada uma avaliagdo sumativa, entendida como um
ponto de situacdo ou balanco capaz de fornecer um feedback de quali-
dade aos alunos sem que essa informacao seja considerada para efeitos
de classificacdo (Fernandes, 2021c).

Podemos afirmar que a avaliacdo pedagdgica tem de integrar as
aprendizagens (de acordo com o previsto no curriculo), o ensino e os
processos de recolha de informacdo utilizados permitindo assim iden-
tificar o que os alunos sabem e sabem fazer no final de um periodo de
ensino.

Alnser¢do da Avaliagdo Pedagdgica no Sistema Educativo Portugués

Para Barroso (2003) a politica educativa do periodo compreendido
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entre 1976 e 1986, foi principalmente orientada para o controlo orga-
nizacional do sistema educativo onde as conceces e praticas da ava-
liacdo ndo a consideravam como estando ao servico da melhoria das
aprendizagens e da inclusdo de todos os alunos.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada pela Lei n.° 46/86
de 14 de outubro (LBSE) definiu os principios e objetivos que permiti-
ram construir um sistema educativo desde a educacdo pré-escolar (de
frequéncia facultativa) a universitaria. Foi definido o alargamento da
escolaridade obrigatéria para 9 anos, a diversificacdo do ensino secun-
dario com a existéncia de “cursos predominantemente orientados para
a vida ativa” e outros para o “prosseguimento de estudos”. Na alinea o)
do artigo7.° era referido como objetivo desta Lei “criar condi¢es de pro-
mocao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos”.

Relativamente a avaliacdo das aprendizagens esta Lei refere no nd-
mero 2 do seu artigol2.° que o acesso ao ensino superior se faz com a

“valoriza¢do do percurso educativo do candidato no ensino secundario”
e ha uma breve referéncia a “prova ou provas” nacionais que os alunos
terdo de realizar para juntamente com o diploma do ensino secundario,
poderem ter condi¢Oes de acesso ao ensino superior. Nesta Lei ndo ha
referéncias a outros tipos de avaliacdo das aprendizagens, para quais-
quer dos outros niveis de ensino.

A Reforma Roberto Carneiro iniciou-se com a publicacao do Decreto-
-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto, na sequéncia da reestruturacao curricu-
lar prevista na LBSE, vindo a consagrar os principios curriculares funda-
mentais referentes a educacgdo pré-escolar, ao ensino basico e ao ensino
secundario. No artigo 10.° deste decreto-lei a avaliacdo dos alunos de-
veria ser operacionalizada de modo a “garantir o controlo da qualidade
do ensino” e para “estimular o sucesso educativo de todos os alunos,
favorecer a confianca prdpria e contemplar os varios ritmos de desen-
volvimento e progressao”.

Na sequéncia deste decreto-lei foi publicado o Despacho n.° 162/91
de 23 de outubro que aprovou um sistema de avaliagao dos alunos dos
ensinos basico e secundario. A avaliacdo formativa é a principal modali-
dade na estrutura curricular do ensino basico e secundario, tem carater
sistematico, positivo e continuo. E referido no ponto 3.4. (p. 10599) que

“aavaliacao formativa, traduzindo-se normalmente de forma descritiva e
qualitativa, pode, em momentos determinados, exprimir-se num indice
quantitativo, designadamente no termo de cada periodo e final de ano
letivo” e ainda “na recolha de dados relativos aos varios dominios de
aprendizagem que evidenciam os conhecimentos e competéncias que o
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aluno foi adquirindo, as capacidades e atitudes que foi desenvolvendo,
bem como as destrezas que foi dominando”. No que a avaliacdo suma-
tiva diz respeito é referido que “da-se apenas em certos momentos do
percurso escolar e é regida de modo especial por critérios de objetivi-
dade, com vista a garantir o controlo de qualidade do sucesso atingido”.

A revogacdo daquele despacho levou a publica¢do do Despacho Nor-
mativo n.° 98-A/92, de 19 de junho, relativo a avaliagdo dos alunos do
ensino basico e do Despacho Normativo n.° 338/93, de 21 de outubro,
relativo a avaliagdo dos alunos do ensino secundario. Neste faz-se a rein-
troducdo dos exames nacionais, cujo resultado é ponderado na classifi-
cacao final das disciplinas do 12.° ano (certificacdo do ensino secunda-
rio) e também considerado para o acesso ao ensino superior. Para além
desta moderacdo externa surgem as Provas Globais, elaboradas a nivel
de escola, e que contribuem para a classificagdo final das disciplinas. As-
sim, no ensino secundario, ao contrario da educacdo basica, o pendor
classificatério da avaliagdo é muito evidente.

Aavaliagdo dos alunos do ensino basico passou a ser exclusivamente
da responsabilidade dos professores e das escolas, ou seja, deixou de
haver avaliacdo externa com efeito na classificagdo final dos alunos. De
acordo com Fernandes (2014) o Despacho n.° 98-A/92 deu uma centra-
lidade ao carater formativo da avaliacdo das aprendizagens como ne-
nhum outro anterior. Deixou de haver, por este facto, qualquer modera-
¢ao externa e controlo da administracdo educativa sobre a avaliagdo e
classificagdo das aprendizagens dos alunos, neste nivel de ensino.

A administracdo educativa, como apoio a implementacdo das medi-
das previstas no Despacho n.° 98-A/92 produziu bibliografia e propor-
cionou formacdo aos professores para suplantar as dificuldades em rea-
lizarem uma avaliacdo para aprender, uma avaliagdo formativa, tendo
em conta a cultura classificatéria que norteava os processos de ensino
e aprendizagem nas escolas. Apesar do caminho feito a verdade é que
nos anos seguintes pouco mudaram as praticas na sala de aula, em par-
te devido as concecdes reveladas pelos professores acerca da avaliagdo
formativa (Caria, 1994b, citado por Fernandes, 2014, p. 254).

Apds a publicagdo deste despacho, com excegdo do periodo de 2012 a
2016, grande parte da legislacao produzida passou a definir que a avalia-
¢do arealizar nas salas de aula é essencialmente formativa, com fungGes
de regular, orientar e melhorar o ensino e a aprendizagem. Nas décadas
de 90 e 2000 Portugal iniciou a participagao em estudos internacionais
como o Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
e o PISA. Toda a discussao feita acerca dos resultados e do modo como
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eram publicamente apresentados demonstraram, segundo Fernandes
(2014) que ndo havia até a data uma “visdo politica para a avaliagdo das
aprendizagens dos alunos”. Talvez, também por isso tenha sido criado
em 1997 o Gabinete de Avaliacao Educacional (GAVE), precursor do atual
Instituto de Avaliacao Educativa (IAVE) (criado em 2013).

0 alargamento da escolaridade obrigatdria de 9 para 12 anos de es-
colaridade e a universalidade da educacdo pré-escolar para as criangas
a partirdos 5 anos de idade sdo consagrados na Lei n.° 85/2009, de 27 de
agosto. Em 2011 é publicado o Decreto-Lei n.° 94/2011, de 3 de agosto,
que procede a nova alteracdo do Decreto-lei n.° 6/2001, com implemen-
tagdo de provas finais no 2.° ciclo do ensino basico (CEB) nas discipli-
nas de Lingua Portuguesa e Matematica. De igual modo foi estabelecido
que as provas de afericdo deviam ser aplicadas generalizadamente a
todos os alunos no final do 1.° CEB. Foi também publicado o Despacho
n.°17169/2011, de 23 de dezembro, que revogou o “Curriculo do Ensino
Bésico - Competéncias Essenciais” como documento orientador do en-
sino basico.

No ano de 2012 é publicado o Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho,
que revoga os Decretos-lei n.° 6/2001 e n.° 74/2004 e demais legislagao
que alterou este ultimo. Este decreto-lei produziu efeitos no ano letivo
de 2012-2013, estabelecendo os principios da organizagado e da gestdo
dos curriculos dos ensinos basico e secundario, assim como da avalia-
¢do dos conhecimentos a adquirir e das capacidades a desenvolver pe-
los alunos e do desenvolvimento do curriculo nesses niveis de ensino.
Como um dos principios orientadores, na alinea |, do artigo 3.° refere a

“promocao do rigor da avaliacdo, valorizando os resultados escolares e
reforcando a avaliacdo sumativa externa no ensino basico”. A matriz cur-
ricular do 1.° CEB passa a referir que do total de horas previstas, 7 horas
letivas serdo de trabalho semanal para a disciplina de Portugués e ou-
tras 7 horas letivas de trabalho semanal para a disciplina de Matematica.

Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem é referido que constitui um
processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certi-
ficador dos conhecimentos e capacidades desenvolvidas pelo aluno. O
objetivo da avaliagdo é a melhoria do ensino, através da verificagdo dos
conhecimentos e capacidades e da afericao dos graus de cumprimentos
das metas curriculares definidas para os ensinos basico e secundario. As
modalidades de avaliagdo sdo a diagndstica, a formativa e a sumativa,
com definicdo idéntica a expressa em diplomas anteriores. Contudo,
introduzem-se as provas finais nos 4.° e 6.° anos de escolaridade nas
disciplinas de Portugués e Matematica, pelo que a avaliacdo sumativa
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no final do 1.° CEB nestas disciplinas passa a expressar-se numa escala
delab.

0 Despacho Normativo n.° 24-A/2012, de 5 de dezembro é publicado
na sequéncia do Decreto-Lei n.° 139/2012, revogando os Despachos Nor-
mativos n.° 1/2005 e n.° 50/2005, e veio regulamentar a avaliagdo e certi-
ficagdo dos conhecimentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas
pelos alunos, bem como indicar as medidas de promoc¢do do sucesso
escolar que podem ser adotadas. Acerca da avaliacao a Secgdo /Il - Es-
pecificidades da Avaliagdo, refere-se apenas a modalidade de avaliagdo
sumativa. Neste diploma ndo aparece qualquer referéncia a avaliacdo
formatival!

O Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril, procede a terceira alteragdo
ao Decreto-Lei n.° 139/2012, redefinindo os principios orientadores da
avaliacdo das aprendizagens, com centralidade numa avaliacdo forma-
tiva capaz de produzir melhorias no ensino e na aprendizagem. A di-
mensado formativa da avaliacdo ganha centralidade quando o ponto 4
do artigo 24.°-A a refere como a “principal modalidade de avaliacdo e
permite obter informacdo privilegiada e sistematica nos diversos domi-
nios curriculares, devendo fundamentar o apoio as aprendizagens, no-
meadamente a autorregulacdo dos percursos dos alunos em articulacdo
com dispositivos de informacdo dirigidos aos encarregados de educa-
¢d0” (p. 1125). Relativamente a avaliacdo externa das aprendizagens as
provas de afericao, de aplicacdo universal, sdo realizadas no final dos
2.°,5.° e 8.° anos de escolaridade, com os objetivos de: acompanhar o
desenvolvimento curricular; gerar informacdo acerca dos desempenhos
dos alunos capaz de identificar dificuldades e perspetivar caminhos
para melhores aprendizagens.

Neste diploma destaca-se também o facto de o artigo 26.° referir que,
no 1.° CEB, a informacdo resultante da avaliagdo sumativa, em todas as
areas curriculares, deve materializar-se numa mengao qualitativa acom-
panhada de uma apreciagdo descritiva.

A operacionalizacdo deste decreto-lei consagra-se com a publica¢do
do Despacho Normativo n.° 1-F/2016, de 5 de abril, onde se expressa que

as dindmicas de avaliagdo visam, em primeiro lugar, a melhoria das apren-
dizagens, que a avaliagdo continua deve ser o instrumento por exceléncia da
avaliagdo interna e que importa dinamizar uma leitura de complementari-
dade entre a informagdo interna, recolhida sistematicamente na escola, e os
dados nacionais gerados por instrumentos de avaliagdo externa adequados
as finalidades de apoio a aprendizagem, considera-se pertinente instituir um
regime de avaliagdo e de certificagdo que tenha como principal objetivo a me-
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lhoria da qualidade das aprendizagens (p. 11440-(3))

O Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho, homologa o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, referindo no ponto 2 que
este “constitui-se como matriz comum para todas as escolas e ofertas
educativas no ambito da escolaridade obrigatdria, designadamente ao
nivel curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliacdo interna e
externa do ensino e da aprendizagem.” (p. 15484)

Em 2018, é publicado o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, revo-
gando o Decreto-Lei n.° 139/2012, que

estabelece o curriculo dos ensinos bdsico e secunddrio, os principios orien-
tadores da sua concegdo, operacionalizagdo e avaliagdo das aprendiza-
gens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos
e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as
competéncias previstas no Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obriga-
téria. (p. 2929)

Segundo o legislador a rapida aceleracdo tecnoldgica e a consequen-
te globalizacdao implicam que a escola deve “preparar os alunos para
empregos ainda nado criados, tecnologias ainda ndo inventadas e para
a resolucdo de problemas que ainda” o ndo sao (p. 2928). Assim, a rea-
lizagdo de aprendizagens significativas implica o desenvolvimento de
competéncias que se traduzam nas capacidades de pesquisa, de analise,
de relacdo, de técnicas de argumentacdo e sentido critico bem como de
trabalhar cooperativamente e com autonomia. Deste modo, o curriculo
deve garantir que todos os alunos independentemente da oferta educa-
tiva e formativa que frequentam alcancem as competéncias definidas
naquele perfil.

Neste mesmo ano foram publicadas as Portarias n.° 223-A/2018, de
3 de agosto, n.° 226-A/2018, de 7 de agosto e n.° 235-A/2018, de 23 de
agosto, que regulam respetivamente as ofertas formativas do ensino
basico, os cursos cientifico-humanisticos do ensino secundario e os cur-
sos de ensino profissional do ensino secundario, de dupla certificacao,
bem como a avaliacdo e a certificacdo das aprendizagens dos alunos. A
publicacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, de acordo com o
ponto 1 do artigo 1.°, estabelece os principios e as normas que garan-
tem a inclusdo de todos os alunos, identificando as medidas de suporte
a aprendizagem e as aprendizagens especificas que permitem que os
alunos beneficiarios participem nos processos de aprendizagem e este-
jam integrados na vida da comunidade educativa. Este diploma, revoga
o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro.
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Neste quadro legal é necessério termos uma avaliacdo das apren-
dizagens tdo integrada quanto possivel com uma outra visdo de curri-
culo, que se quer em constante construcdo/reflexdo, trazendo a luz do
dia uma nova avaliagdo pedagégica que envolverd mudangas exigindo,
como referem Fullan e Hargreaves (2000), um “profissionalismo intera-
tivo” numa escola como uma organizagao aprendente, necessitando da
parte dos professores de maior trabalho cooperativo, reflexdo na pratica
e sobre ela e um maior dominio do seu campo de ac3o.

2.3. O Projeto MAIA

O Projeto de Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigagdo em
Avaliagdo Pedagdgica (Projeto MAIA) é um projeto iniciado em outubro
de 2019, concebido e elaborado pelo Professor Doutor Domingos Fer-
nandes que o coordenou até ao dia 20 de abril de 2022. Trata-se de um
projeto que resultou de um contrato entre a Dire¢do Geral da Educagdo
e o Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa. Este coordenador
integrou, com outros elementos, a designada Equipa Central (elemen-
tos de apoio a coordenacdo/DGE, representantes da AFC, representan-
te da ANQEP e representante dos CFAE), responsavel pela elaboracdo e
distribuicdo de materiais, nomeadamente folhas e textos de apoio, bem
como a organizac¢do de Seminarios formativos, e de muitas reunides de
monitorizacdo e acompanhamento do projeto. A partir de 21 de abril de
2022 o projeto passou a ser coordenado pelo Professor Doutor Eusébio
André Machado.

O Projeto MAIA é um projeto de formac&o continua de professores,
de dmbito nacional e de ades&o voluntaria por parte das escolas, com
o objetivo principal de transformar e melhorar as praticas de ensino e
de avaliacdo, adequando-as as exigéncias da educacdo de criangas e
jovens do século XXI, por professores nascidos no século XX por vezes
com concecdes enraizadas de ensino e avaliacdo do século XIX . Dito de
outro modo, o Projeto MAIA materializa politicas publicas de educacdo
assentes no conhecimento atual sobre ensino, avaliacdo e aprendiza-
gem, para que as criangas e jovens aprendam mais profundamente e
com mais compreensao.

De acordo com Fernandes et al. (2020) o Projeto MAIA esta centrado
na avaliacdo pedagdgica alicercando-se em quatro ideias fundadoras, a
partir do conhecimento desenvolvido nas Gltimas décadas sobre o ensi-
no, a avaliacdo e a aprendizagem. Deste modo, a avaliacdo pedagdgica
deve ser estruturada para aprender a pensar, por exemplo, estimulando
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a reflexdo e capacidade critica. Outra ideia é a centralidade das aprendi-
zagens, isto é, o ato educativo tem de estar focado no que os alunos tém
de saber e de saber fazer. A concecéo de curriculo é outra ideia estrutu-
rante pois este devera ser entendido como algo que é vivo, que estd em
permanente atualizacdo permitindo que os alunos desenvolvam opera-
¢es mais complexas do pensamento A quarta ideia fundadora do proje-
to é que a avaliagdo, o ensino e a aprendizagem devem estar fortemente
integradas, pois s6 deste modo podemos ter uma educacdo que permite
que os alunos aprendam melhor e com mais profundidade. Esta integra-
cdo esta subjacente no documento curricular base do atual sistema de
ensino que é o PASEO.

Partindo das ideias fundadoras, atras expressas, o Projeto MAIA es-
truturou-se em seis dimensdes (idem, 2020): a dimensédo tedrica e de
fundamentos; a dimensdo conceitual; a dimensdo da formagdo; as dimen-
sbes de acompanhamento e de monitorizagdo aplicadas em simultédneo
e a dimensdo de investigagdo.

O projeto foi concebido para ser desenvolvido em trés momentos
distintos, tendo sido criado na plataforma TEAMS um canal de apoio ao
projeto, com a disponibilizacdo de materiais e possibilidade de comu-
nicacdo da Equipa Central com todos os participantes. Desde o inicio
que houve a preocupagdo na divulgagdo publica de todos os recursos
elaborados no @mbito deste projeto, para que mais facilmente os seus
propoésitos fossem conhecidos.

O primeiro momento ocorreu em outubro de 2019 com a realizacdo
dos ja referidos Seminarios no Vimeiro, com a dura¢do de 30 horas, en-
volvendo a formacgdo de formadores e representantes para a AFC, que
seriam os responsaveis pelas oficinas de formacdo e a¢bes de curta du-
ragdo, no ambito dos seus Centros de Formagdo de Associagbes de Esco-
las (CFAE).

0 segundo momento foi estruturado para se desenvolver em trés fa-
ses sequenciais. A fase de inicia¢do, correspondeu ao inicio do processo
formativo ao nivel dos agrupamentos de escolas dos CFAE, com a rea-
lizagdo de A¢des de Curta Duragdo (ACD) e Oficinas de formacdo, onde
foram apresentados e trabalhados os contelidos dos Seminarios. Foi
também o tempo para que cada unidade organica, dentro de orienta-
¢Oes definidas pela Equipa Central, indicasse os seus professores para a
formacdo. Neste ambito, cada grupo de formandos, de um mesmo agru-
pamento de escolas, comegou por planear uma pequena intervencao
em sala de aula, com os seus alunos, refletindo acerca da mesma, a luz
dos conceitos explorados na formagdo. Em termos de acompanhamen-
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to da formacao, foi decidido pela Equipa Central que apenas uma turma
de formacao, por CFAE, era acompanhada pelo projeto.

A fase da consolidagdo consistiu na concegao e elaboracgdo, por parte
de cada grupo de formandos, de Projetos de Intervencao (Pl) que seriam
depois concretizados nos seus agrupamentos na fase de autonomia.
Com os PI elaborados pretendeu-se iniciar uma alteragdo das praticas
de avaliacdo e de classificagdo nos agrupamentos de escolas, como re-
sultado também de alteracdes das dindmicas de sala de aula. Contudo,
desde o inicio foi deixado claro que

em circunstdncia alguma, o Projeto MAIA interferird com as decisées jG toma-
das pelos Agrupamentos de Escolas/Escolas ndo Agrupadas nos dominios da
avaliagdo, da classificagdo ou em qualquer outro dominio. Os docentes que
participam no projeto serdo incentivados a desenvolver, nas suas salas de
aula, préticas de avaliagdo e de ensino mais consentdneas com recomenda-
¢bes nacionais e internacionais, para melhorar as aprendizagens dos alunos.
(Memorando 1, 2020, p. 3)

Assim, a Equipa Central quis deixar, sem margem para duvidas, que
as alteragdes aos referenciais de avaliagdo definidos no Pl deveriam ser
aqueles que fizessem real sentido para todos os intervenientes, nao ca-
bendo ao Projeto MAIA “dar receitas”. A fase de autonomia, consistiu na
implementacdo dos Pl elaborados, que devido a pandemia em margo
de 2020, e também ao atraso do inicio da formacdo em alguns CFAE, foi
transferida para o ano letivo 2020/21. Contudo, nesse ano letivo tam-
bém afetado pela pandemia, surgiram muitas dificuldades na concreti-
zagdo de alguns destes PI.

O terceiro momento corresponde a investigacdo que se desenvolveu
desde o inicio do projeto tendo por base a informacdo que ia sendo re-
colhida nas varias reunides que ocorriam entre os varios participantes
(formadores, representantes da AFC, dire¢Ges do CFAE) onde era feito o
ponto de situagdo das dindmicas de formacdo e dos Pl que estavam a ser
elaborados e/ou em implementacdo, ou seja, corresponde a materializa-
¢ao da dimensdo de investigacdo anteriormente referida.

A dimensdo formativa do projeto é muito expressiva, em termos de
ndmeros. No ano letivo 2019/20, de acordo com Fernandes et al.(2020),
aderiram 88 CFAE (dos 91 existentes), o que significa uma elevada ade-
sdo ao projeto. Participaram 67 formadores que desenvolveram 88 Ofi-
cinas de formagdo acompanhadas envolvendo 1555 formandos. Destes
cerca de 25% integravam os Conselhos Pedagdgicos dos seus AE, corres-
pondendo ao apelo inicial para que a formacdo priorizasse os professo-
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res com maiores responsabilidades. Considerando os dados do mesmo
documento estima-se que tenham sido 400 mil os alunos cujos agru-
pamentos de escolas e escolas ndo agrupadas participaram no projeto.
Tendo em conta as turmas ndo acompanhadas, os alunos abrangidos
serdo muitos mais, deixando os autores a afirmacdo que sera “interes-
sante acompanhar o potencial impacto do projeto nas dinamicas avalia-
tivas destas escolas que participam no projeto”.

3. Metodologia

3.1. Problematica da Investigacdo, Pergunta de Partida e Obje-
tivos

As alteracGes introduzidas no sistema educativo portugués a partir
de 2017, ano da publicac¢do do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria, e a posterior generalizagdo da Autonomia e Flexibilidade
Curricular vieram, na nossa opinido, dar outra forga as escolas e aos pro-
fessores, enquanto elementos centrais da territorializagdo das politicas
publicas de educacdo, capazes de garantir aprendizagens significativas
a todos os que frequentam a escola. O desafio estava lancado! Contudo,
ndo é possivel alavancar processos de inovacdo seguindo formulas an-
tigas, sendo necessario ter outra concecdo do ensino, da avaliacdo e da
aprendizagem.

Em 2019 o Projeto MAIA da responsabilidade da DGE surge, como se
indicou acima, como um projeto de formacao de professores em avalia-
cdo pedagogica, de adesdo livre pelos CFAE e pelas escolas a eles agru-
padas. Se esta adesao foi generalizada, também comecaram a surgir as
duvidas e inquietagdes num sistema que tendencionalmente tende a ser
rigido, tanto mais que os elementos e ideias-chave de uma avaliagdo
pedagdgica de qualidade sdo muito antigos e por isso facilmente se cai
no discurso que ndo surgira nada de novo!

Contudo, o a bibliografia disponibilizada pelo Projeto MAIA nas ofici-
nas de formacao e utilizada também nos varios webinares apresentados
pela equipa coordenadora nacional vieram, em nossa opinido, mostrar
a necessidade de uma generalizada atualizacao conceitual fundamental
para compreender com mais profundidade quer a legislagdo publicada,
que orienta a avaliacdo das aprendizagens, quer o novo papel que pro-
fessores e alunos devem assumir no ambito de uma avaliacdo pedagdgi-
ca, tal como atualmente deve ser entendida.

Assim, por forma a compreender o efeito que este projeto possa de-
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sencadear nas escolas fizemos uma investigacdo orientada pela seguin-
te pergunta de partida: Como estdo a mudar as praticas de ensino e da
avaliagcdo das aprendizagens num Agrupamento de Escolas aderente ao
Projeto MAIA? Para dar resposta a esta pergunta foram definidos os se-
guintes objetivos de investigacdo que nortearam os processos de reco-
lha e anélise dos dados:

Descrever as agOes de caracter administrativo/gestdo que o agrupamento de
escolas em estudo estd a desenvolver para implementar as ideias estru-
turantes da avaliacdo pedagdgica, enquadradas no Projeto MAIA.

Analisar as a¢des que os professores participantes, no Projeto MAIA, dizem
desenvolver para implementar as ideias estruturantes da avaliagdo pe-
dagdgica.

Comparar as perce¢des sobre o Projeto MAIA dos professores com as do di-
retor do agrupamento

Conhecer as dificuldades e os pontos fortes da implementagdo de praticas
de ensino e de avaliagdo, preconizadas pelo Projeto MAIA.

Refletir sobre as alteragcdes que estdo a ser implementadas no processo edu-
cativo no agrupamento de escola.

3.2. Desenho da Investigacao

Tendo em conta a dicotomia entre investigacdo qualitativa e investi-
gacdo quantitativa em educacgdo, consideramos que o paradigma qua-
litativo é aquele que melhor responde a possibilidade de conhecer e
interpretar a realidade que nos propomos estudar.

Ainvestigacdo qualitativa é também um processo criativo dependen-
te das capacidades do investigador, o que lhe confere alguma flexibili-
dade, sem deixar de ter validade e fiabilidade. De acordo com Patton
(1999) o investigador tem a obrigacdo de ser metddico nos processos
de recolha e anélise dos dados, permitindo que outros possam julgar a
qualidade do produto de investigacao, e contribuir para a “melhoria das
praticas e para a mudanca social” (Coutinho, 2015, p.105).

Nesta visdo de paradigma qualitativo consideramos que o estudo de
caso é uma investigacdo capaz de responder aos objetivos do nosso es-
tudo, que Gall et al. (citados por Amado, 2014, p.114) consideram como
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“um estudo em profundidade de um ou mais exemplos de um fenéme-
no no seu contexto natural, que reflete a perspetiva dos participantes
nele envolvidos”, ou ainda Morgado (2019, citado por Morgado & Osorio,
2021, p.135) que afirma tratar-se de “estratégia investigativa que permi-
te uma andlise mais focalizada e mais compreensiva de determinadas
situacdes, processos e/ou praticas profissionais”. Também de acordo
com Stake (2007, citado por Amado, 2014, p.139) o objetivo do estudo
de caso é a “particularizacdo, ndo a generalizacdo”. A esséncia € a “sin-
gularidade” e por isso a compreensdo do préprio caso.

3.3. Participantes no Estudo

De acordo com Amado (2014, p.15) a investigacdo qualitativa deve
estar sustentada em principios tedricos e em “normas éticas e deonto-
l6gicas da investigacdo e da escrita”, nomeadamente com o consenti-
mento informado, esclarecido e livre dos participantes, assim como a
confidencialidade e protecdo dos dados recolhidos.

O universo em estudo consistiu na totalidade dos professores do
Quadro de nomeacao definitiva do agrupamento de escolas em estudo,
dos segundo e terceiro CEB e do secundario, que fizeram a formacdo
MAIA no ano letivo 2019/2020, primeiro ano da implementacdo do pro-
jeto, e o respetivo diretor. A escolha destes participantes recaiu sobre
os professores considerados “testemunhas privilegiadas” (Quivy & Van
Campenhoudt, 1998, p.71) para permitirem responder a pergunta de in-
vestigacao.

Este universo é constituido por quatro professoras, um professor e o
diretor, com idades compreendidas entre os 50 e os 60 anos, com mais
de 25 anos de servi¢o docente pertencentes ao Quadro de Agrupamento
do agrupamento de escolas em estudo. Os professores participantes fo-
ram codificados de P1 a P5 e o diretor de D, codificagdo que se manteve
na anélise dos dados e conclusGes por forma a garantir o anonimato e
confidencialidade.

3.4. Contexto Empirico do Estudo e Sua Caracterizacio
Ainvestigacdo decorreu num agrupamento de escolas do distrito de
Leiria, adiante referido por “AE em estudo” que por razdes de anonimato

iremos caracterizar apenas muito sumariamente. As informacdes foram
obtidas a partir do Projeto Educativo disponibilizado na pagina eletréni-
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ca deste AE em estudo.

Este AE em estudo é constituido pelas seguintes escolas: sede onde
existem alunos dos trés ciclos do ensino basico e do ensino secunda-
rio; seis escolas com pré-escolar e 1.° CEB; trés escolas com apenas o 1.°
CEB e dois Jardins de Infancia, num total de doze estabelecimentos de
ensino.

Frequentam em 2022 este AE em estudo cerca de 1850 alunos, desde
a educacdo pré-escolar ao ensino secundario, 25 dos quais estdo abran-
gidos por medidas adicionais, no ambito da educacdo inclusiva. Os re-
sultados dos alunos nas provas de avaliacdao externa situam-se acima
das médias nacionais e os resultados da avaliacdo interna dos alunos
revelam que o sucesso académico nos ensinos basico e profissional se
situam acima dos 94%, enquanto no ensino secunddario regular esta
préximo dos 88%. As taxas de abandono escolar estdo proximas dos 0%,
com exce¢do do ensino profissional que se situa préxima dos 3%. Em
termos de docentes contam-se 198, dos quais aproximadamente 90%
pertencem ao Quadro deste AE em estudo.

Em termos de profissionais ndo docentes contam-se 61 assistentes
operacionais, 13 assistentes técnicos, 1 coordenador técnico, 3 psicélo-
gos, 1 fisioterapeuta, 1 terapeuta ocupacional, 1 terapeuta da fala e 2
técnicos do Centro Qualifica.

3.5. Instrumentos de Recolha de Dados

Enquadrada num paradigma qualitativo optdmos como técnicas de
recolha de dados pelo inquérito por entrevista semiestruturada e pela
analise documental.

A entrevista é um método adequado para

a andlise do sentido que os atores ddo ds suas prdticas e aos seus aconteci-
mentos com os quais se veem confrontados: os seus sistemas de valores, as
suas referéncias normativas, as suas interpretagées de situagbes conflituosas
ou ndo, as leituras que fazem das suas préprias experiéncias, etc. (Quivy & Van
Campenhoudt, 1998, p. 193).

Houve o cuidado em planear a entrevista ao mesmo tempo que pen-
sdvamos no método de andlise das informaces recolhidas, nomeada-
mente ao nivel da sua categorizacdo.

A andlise documental consistiu no estudo aprofundado dos seguin-
tes documentos estruturantes deste AE em estudo: Projeto Educativo;
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Projeto Curricular; Plano de Acdo Estratégica e de Relatérios de Avalia-
cao do Contrato de Autonomia, para melhor contextualizar os dados
recolhidos nas entrevistas permitindo fazer inferéncias quanto a sua
consisténcia. Contudo, o estudo destes documentos ndo implicou uma
categorizacdo e a aplicacdo da técnica de andlise de contetdo.

Inquérito por Entrevista Semiestruturada

As entrevistas foram realizadas tendo o cuidado de esclarecer muito
bem os professores participantes acerca dos seus objetivos, dado que o
entrevistador foi seu formador no ambito da formacdo MAIA, havendo a
necessidade de acautelar respostas enviesadas devido ao efeito mimé-
tico, como referem Carmo e Ferreira (2008, p. 143). Das seis entrevistas,
cinco decorreram numa sala da escola sede deste AE em estudo; outra
foi realizada online, por razoes de servico da professora. Todas as entre-
vistas foram realizadas num ambiente sereno e num clima de confianca
entre os participantes. As entrevistas foram gravadas em suporte adudio
mediante prévio consentimento dos participantes e posteriormente fo-
ram transcritas. O guido das entrevistas constitui o anexo I.

3.6. Técnicas de Anadlise de Dados
Andlise de Contetdo

De acordo com Bardin (2016, p.44) a analise de contetido é “um con-
junto de técnicas de analise das comunicacdes que utiliza procedimen-
tos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens”.
Esta autora refere também que a intencdo da andlise de conteldo é a
inferéncia de conhecimentos dos temas em analise, recorrendo a indi-
cadores, quantitativos ou ndo.

Na organizacdo das categorias dos dados recolhidos das entrevistas
partiu-se das categorias constantes nos guides de entrevista, tendo-se
definido também subcategorias de analise. Na criacdo de categorias fo-
ram consideradas as regras enunciadas pela autora.

4. Resultados e Discussao

Nesta parte do trabalho apresentaremos os principais resultados ob-
tidos neste estudo. Os cinco professores entrevistados (representados
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de P1 a P5) e o diretor (representado por D) sdo professores com uma
ja larga experiéncia profissional. Os entrevistados possuem no minimo
25 anos de servigo docente, e no minimo estdo ha 23 anos a exercer fun-
¢Bes docentes no AE em estudo. Verificamos também que a formacdo
inicial destes professores, a exce¢do de P2 e P3, ocorreu na década de
90. Os professores do estudo desempenham ou recentemente desem-
penharam cargos de grande relevancia pedagdgica, no AE em estudo.
Efetivamente verifica-se uma grande diversidade de func¢des, permitin-
do inferir que, no seu conjunto, este grupo de professores podera deter
um conhecimento alargado do funcionamento deste AE.

Em relacdo ao diretor do agrupamento, ja desempenhou os cargos
de Diretor de Turma, Diretor de Instalagdes, Coordenador do Centro de
Area Educativa e de Vice-Presidente do Conselho Executivo. Exerce fun-
¢Oes de Diretor, neste AE em estudo, desde 2011.

4.1. Adesdo dos professores ao Projeto MAIA

Nesta categoria pretendemos dar resposta a um dos objetivos da in-
vestigacdo: comparar as percecdes sobre o Projeto MAIA dos professores
com as do diretor do AE em estudo.

Aimportdncia da participagdo do AE no Projeto MAIA

Os professores e o diretor afirmam que foi importante a participacdo
do AE em estudo no Projeto MAIA, pois veio contribuir para reforcar as
dindmicas de partilha interna e olhar para a avaliagdo pedagogica de
modo mais “descomplicado”, pois ajudou a clarificar muitos conceitos
melhorando, por isso, a comunicagdo interna. Segundo afirmam, as pra-
ticas pedagdgicas estdo também em mudanga. Como refere P1

Neste momento hd um grupo na escola que se entende quando falamos em
avaliagdo formativa, em rubricas, em feedback, ou seja, jd sinto que estamos
todos a falar da mesma coisa. Portanto, essa questdo da linguagem, que é
estruturante, ajuda-nos a comunicar e articular melhor entre nés (...) nés ja
temos uma dindmica na escola que também potenciou a formagdo.

O diretor afirma que esta participacao veio dar centralidade a compe-
téncias (do PA) que anteriormente ndo eram consideradas:

(...) PASEO é uma das “biblias” e eu penso que esta forma de trabalhar dentro

da sala de aula vem pér o foco em determinadas competéncias que nds ndo
valorizévamos no passado. [...] hoje [...] o mercado de trabalho, [...] pede [...]
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precisamente que os alunos tenham essas competéncias do PASEO.

A formagédo de professores no dmbito da avaliagédo pedagdgica e o
contributo do Projeto MAIA.

Todos os professores entrevistados consideram importante a forma-
cdo de professores em avaliacdo pedagdgica e o contributo do Projeto
MAIA, que segundo eles, passa por permitir clarificar um conjunto de
conceitos e aquisi¢do de conhecimentos que ajudam a compreens&o da
importancia dos processos de ensino se adequarem a diversidade dos
alunos e a centralidade da avaliacdo formativa na qualidade das apren-
dizagens. P4 afirma que

fazemos a formagdo inicial de professores e a partir dai estamos por nossa
conta e muitas vezes o que acaba por acontecer é que os normativos saem cd
para fora, nés lemos, mas continuamos a fazer a mesma coisa, como apren-
demos hd ndo sei quantos anos atrds! (...) para muitos de nds o principal obje-
tivo é a classificagdo descurando um pouco a aprendizagem, que é o principal
para os alunos, e pensamos apenas nas notas, tal como os alunos sé pensam
nas notas!

necessario trabalhar uma vasta bibliografia. Na sua opinido “ (...) aci-
ma de tudo o Projeto MAIA o que veio fazer foi despertar aquilo que es-
tava adormecido, e veio indicar caminhos, mas sem os prescrever. E ai é
que é a parte dificil.”.

Isto é, “(...) obrigou as escolas a refletir sobre aquilo que se estava a
fazer, a discutir e a tentar encontrar formas diferentes de trabalhar den-
trodasaladeaula(...)”

Podemos afirmar que a totalidade dos professores entrevistados
referiram que tomaram conhecimento do Projeto MAIA pela direcao/
diretor. Alids referem ser pratica o envio de informac&o a todos os pro-
fessores relativo a oferta de formacdo continua. Referem, também que a
Escola vive um novo paradigma, que é necessaria a atualizacdo pedagd-
gica, denotando muita vontade em fazer formacao que os ajude a chegar
melhor aos alunos, pois sentem que alguns, por isso, ficam para tras.

A participacdo no Projeto MAIA veio contribuir para reforgar as dina-
micas de partilha interna e olhar para a avaliacdo pedagdgica com um
olhar mais “descomplicado”; também a clarificacdo conceitual foi um
elemento muito importante pois “ajuda-nos a comunicar e articular me-
lhor entre nds”, como refere o professor P1. Também nas suas palavras

“(...) as praticas letivas foram mudando a pouco e pouco (...)”, sendo ne-
cessario deixarmo-nos deixar desafiar e ndo ligarmos o “complicémetro”,
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“(...) podendo deixar de pensar que, por exemplo, a avaliacdo tem de ser
complexa (...)”, como refere o professor P5.

Quando comparamos as razdes que os professores apresentam para
a participagdo do AE em estudo no Projeto MAIA e a importancia que
referem que este tem na sua formagdo em avaliagdo pedagdgica, con-
jugadas com o afirmado atras pelo diretor podemos inferir que os en-
trevistados comungam, de um modo geral, da mesma opinido acerca
da importancia do Projeto MAIA nas dindmicas de sala de aula, dando
centralidade a aprendizagem e ao aluno.

4.2. Conhecer as Praticas de Ensino e de Avalia¢do a Desenvolver
e as Op¢des da Dire¢do na Implementacio da Avaliacdo Pedago-
gica

Nesta parte da entrevista pretendemos analisar as a¢des que os pro-
fessores participantes dizem desenvolver para implementar as ideias
estruturantes do Projeto MAIA e conhecer as dificuldades e os pontos
fortes dessa implementagdo. Também pretendemos analisar as opgles
referidas pelo diretor relativas a implementacéo da avaliacdo pedagdgi-
ca, tal como referida nos normativos legais.

0 papel dos materiais de apoio distribuidos e a dinGdmica da forma-
¢do MAIA na estruturagdo do dia a dia das aulas

Os professores participantes mencionaram que a Formacgao MAIA exi-
giu a leitura e estudo de um conjunto alargado de textos, que por vezes
foi dificil de gerir, tendo em conta todo o contexto vivido (em pandemia).
Na voz dos professores, sobre estes materiais e apoios dados, P2 indica:

“verificou-se uma mudanga para que os alunos tenham um papel mais
colaborante, mais participante mais ativo nas suas aprendizagens, dado
o0 seu contributo também na avalia¢do”; de acordo com P3, “o0 MAIA pro-
vocou alteragGes mais a nivel da percecdo do curriculo, do sistema de
feedback, e talvez a forma de avaliar por rubricas foi uma das coisas que
mais me impactou.”; segundo P4, “Comecei a diversificar muito mais os
processos de recolha”; P5 afirma que a “avaliagdo eu acho que tem de
ser transparente! Eu ndo posso de maneira nenhuma pedir a um aluno
que va fazer um poster ou uma apresentacdo e ndo saiba como vai ser
avaliado”.

Ao diretor foi perguntado:
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Quais as opgoes tomadas em termos de organizagdo e afetagdo de
recursos humanos e materiais com vista @ melhoria da qualidade
das aprendizagens?

Um dos aspetos referido pelo diretor é o tempo de estabelecimento
que é dado aos professores para se reunirem e trabalharem colabora-
tivamente no desenvolvimento de tarefas para os alunos, por exemplo,
na definicdo das DAC. As equipas pedagdgicas, criadas por ano escolar,
tém um tempo quinzenal que podem gerir com autonomia. Também re-
fere que ha uma simplificagdo nos instrumentos de planificacdo destas
atividades, fruto da formacdo tida sobre DAC. Contudo, afirma que é fre-
quente os professores, de algumas disciplinas, referirem a “falta de tem-
po” como justificacdo para nao fazerem outro trabalho com as turmas.
O diretor parece-nos muito ciente das dificuldades que estas mudancas
trazem, sem, contudo, pelo que refere, abdicar da sua capacidade de
tomar decisdes:

(...) Se ndo houver trabalho [...] a gestédo de recursos humanos é uma compe-
téncia do diretor. Ora, se as pessoas estdo ali, se nunca se disponibilizam, nem
ddo espago para que possa haver trabalho com outras disciplinas, entdo te-
mos de reformular.

Areagdo dos alunos as mudangas/estratégias implementadas

Segundo os professores alguns alunos tendem a revelar desconfian-
ca, por exemplo ao nivel dos percursos diferenciados que conduzam a
resultados equivalentes. Na sua opinido também os pais e encarregados
de educacdo manifestam as mesmas preocupagdes: de acordo com P1

“Eles perguntam se é justo eles terem um percurso que para uns pode ser
mais complexo e para outros menos complexo, na visao deles, terem um
resultado final equivalente.”; P3 indica que “Eles tém muita dificulda-
de ainda em desligar-se dos testes.”; P1 defende que “ndo existe ainda
uma cultura de ensino a nivel da comunidade que consiga que todos
os envolvidos acreditem nesta diferenciacdo pedagdgica e no papel da
avaliacdo formativa.”.

A dificuldade em os alunos compreenderem os propdsitos da avalia-
cdo formativa condiciona os resultados que dela se possam obter e com
isso criar melhorias dos processos de ensino e de aprendizagem, logo
dificultando a sua implementac3o. E como um circulo vicioso! Ha evi-
déncias, através destas entrevistas, que as rea¢bes dos alunos sdo mui-
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to variadas. Muitos alunos tiveram rea¢des muito positivas. Foi referido
também que por vezes os alunos com melhores desempenhos escolares,
diremos nds, mais bem-adaptados a um ensino transmissivo, sdo aque-
les que tendem a desvalorizar as vantagens destas altera¢des. Por ou-
tro lado, os alunos com mais dificuldades conseguem ver, por exemplo,
num trabalho a pares, vantagens para a sua aprendizagem. A proximi-
dade entre alunos, a mesma linguagem e formas de expressao mais fa-
cilmente compreendidas contribuem para este sentimento de melhoria.

0 processo de implementagdo do Projeto de Intervengdo

A implementacdo do Projeto de Intervencdo foi construida a partir
do trabalho desenvolvido na Formagdo MAIA pelos professores partici-
pantes e pelo diretor, com o envolvimento do Conselho Pedagdgico (CP),
frisando uma vez mais a constatacdo de que nem todos os professores
se envolvem, num primeiro momento, e referindo a necessidade haver
conformidade na agao:

- (...) O projeto entrou devagarinho. Ou seja, todos os documentos que foram
produzidos e todas as sugestdes contaram com o envolvimento do CP (...). Ao
longo do tempo foi-se dando ferramentas ds pessoas para que fossem fazen-
do, tentando explicar as davidas (...).

- (...) Nos sabemos perfeitamente que houve colegas que continuaram, numa
fase inicial, a fazer exatamente a mesma coisa como faziam até aqui! Agora
temos é que ir trabalhando com eles, para que as pessoas percebam que néo
pode ser assim; neste momento a visdo € outra. Posso nem concordar com ela,
mas é uma politica de agrupamento. E sendo uma politica de agrupamento
tenho de me adaptar a ela.

Partilha de praticas cientifico-pedagdgicas relevantes, bem como
a reflexdo sobre a eficdcia das diferentes metodologias de ensino e
aprendizagem aplicadas

E referido que vdo existindo possibilidades de partilha de préticas
(com predominio de avaliagdo formativa) e trabalho colaborativo. A arti-
culagdo vertical é também comum em algumas disciplinas. Nas palavras
do professor P1 “estamos a valorizar muito a avaliagdo formativa, come-
¢amos a perceber que se estas forem fichas de trabalho, o que nés esta-
mos a fazer é uma repeti¢do da mesma tipologia de recolha”; P2 indica
que “ha pratica quer de partilha quer de trabalho colaborativo”.

Para além dos espacos formais em que se fazem estas partilhas, ha
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iniciativas de professores que devem, em nossa opiniao, ser assinaladas.

Por exemplo, P4 relata, mas também sinaliza a dificuldade de chegar a
todos:

Depois dessa formagdo (outra feita, entretanto) fiz uma reunido e divulguei
aos colegas: no dia tal as tantas horas, eu sei que estdo todos disponiveis; onli-
ne euvou partilhar aquilo que aprendi na formagdo que fiz. E pronto, partilhei
e estiveram presentes quem quis, claro! (...) Hd sempre aqueles (professores)
que continuam a dizer que enquanto houver exames ndo mudam nada!

Torna-se evidente que as praticas e dindmicas que se possam imple-
mentar requerem por parte dos professores a capacidade de estarem
disponiveis para a constante aprendizagem. Isto é referido pelo profes-
sor P5, depois de ter participado no Projeto MAIA e estar agora noutro,
mas deixa o desejo que poderia haver mais partilha, “Juntando este pro-
jeto ao Projeto MAIA, que ja tinhamos, fomentou-se mais a pratica de
partilhas entre professores de diversas disciplinas (...). Eu gostaria que
nos partilhassemos mais as estratégias e aquilo que é positivo, porque
as escolas tém essa grande falha (...)”

Da andlise das entrevistas salientamos a importdncia que os entrevistados
ddo das equipas pedagdgicas (mencionadas vdrias vezes), vendo nelas “uma
teia complexa de relagées colegiais, através da qual se poténcia a flexibilida-
de, a capacidade de correr riscos e o melhoramento continuo entre os profis-
sionais que interagem com os alunos, ndo esquecendo os impactos no suces-
so educativo dos alunos” (Hargreaves et al., 2001, citados por Alves, 2021, p.38).

A utilizagdo primordial da avaliagdo com finalidade formativa e as
prdticas mais faceis de a implementar

De acordo com os dados recolhidos os professores referem um con-
junto de tarefas formais de avaliacdo formativa que consideram mais
faceis de implementar: autoavaliagdo; avaliacdo entre pares; utilizagdo
de aplicagGes digitais; avaliacdo da oralidade; fichas formativas (final do
tema) - figura 1.

Os professores dizem o seguinte: “nas aulas fazem trabalho a pares
(pequenos didlogos, com parte escrita e oral), para se ajudarem mutua-
mente, principalmente Gtil para alunos com mais dificuldades.” (P3);

“Os miudos sdo muito justos na autoavaliacdo, eles percebem bem o
que fizeram bem e o que nao fizeram, tém muito essa consciéncia” (P5).
Também o feedback surge como elemento onde, segundo P2,
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o professor dé ao aluno informagéo no sentido de ele melhorar, ele arranjar
também as suas préprias estratégias para superar as dificuldades, mas tam-
bém para o professor verificar o que é que pode também fazer e alterar as
suas prdticas pedagdgicas.

Apesar das referidas praticas serem conhecidas e indicadas como as
“mais faceis”, séo mencionadas dificuldades, com origem no préprio pro-
fessor. Segundo P3, “é dificil fazer aquele clique e mudar a nossa cabeca
relativamente a avaliacdo sumativa. (...) A autoavaliacdo é mais no final

do semestre. Ndo é pratica minha, ainda ndo interiorizei (...)”

A construcdo de rubricas de avaliacdo é mencionada como por vezes
dificil, havendo alunos que também ndo as valorizam. Contudo, o pro-
fessor P4 parece que vé essa situacdo como uma etapa:

No inicio até eu andava um bocadinho perdida, pois a rubrica nem sempre
estava bem construida, claro que nés vamos aprendendo e melhorando {(...)
continuam a existir alunos que nem sequer olham para aquilo, que ndo que-
rem saber, e acham que ndo vale a pena! (...) Portanto, é um processo que
estamos a fazer lentamente (...)”

Materializag¢do das ideias estruturantes do Projeto MAIA: ser fundamental os
alunos aprenderem a pensar; Dificuldades na implementagédo de novas prdti-
cas de ensino e avaliagdo no AE; As principais mudangas na escola decorren-
tes do Projeto MAIA.

Os dados apresentados no grafico da Figura 1 sintetizam os aspetos
que os professores consideram ser tidos em conta para que nas suas au-
las sejam materializadas as ideias estruturantes da uma outra avaliacdo
pedagdgica.

Figura1
Como materializar uma outra avaliacao

Alteragdo dos papeis do professor e do aluno
Disposi¢io da sala de aula
Adequar o curriculo aos contextos

Diversififcagdo de tarefas

Maior participacdo dos alunos nas taefas

o
-
N
w

O papel tradicional do professor e dos alunos tem de mudar, como
refere o professor P5: “(...) muitas das vezes deixo de ser o centro das
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atencdes (na sala de aula) para serem os mildos. Porque enquanto o
professor achar que ele é que tem o papel primordial na sala de aula,
isto ndo vai mudar.”.

A participacdo ativa e responsavel dos alunos nas tarefas propostas é
outro aspeto referido pelo P5:

acho que temos de dar alguma responsabilidade aos alunos. Muitos dos nos-
sos alunos ndo sabem estudar, pois ndo conseguem responder a pergunta:
Qual é o método de estudo que usas? Se calhar nunca ninguém lhes ensinou a
estudar! Acho que o nosso sistema de ensino tem esta falha, pois eles podem
descobrir por eles préprios (os que tém essa autonomia) mas muito deles ndo
tém!”

Aimplementacdo de novas praticas de ensino e de avaliagdo nas sa-
las de aula requere uma assuncao de autonomia curricular, por parte de
todos os intervenientes, que implique alterar rotinas instaladas, vencer
dificuldades na “concretizacdo de um trabalho em equipa”, dado o “in-
dividualismo docente” e combater a logica da “uniformizacdo curricu-
lar”. Como demonstrado ha sempre professores que desejaram manter
a politica curricular como estava por “ndo possuirem know-how para
se assumirem como protagonistas da configuracdo desta concecdo de
curriculo” (Leite, 2019, p.11).

De acordo com os professores e o diretor entrevistados ocorreram
mudangas ao nivel dos processos de ensino e dos modos de avaliar as
aprendizagens dos alunos. As mudancas, consideradas como ac¢des po-
sitivas sumariam-se na Tabela 1 como “pontos Fortes”. Na mesma tabela
encontram-se as dificuldades sentidas por aqueles que mais diretamen-
te estdo implicados nesta mudanca.

Tabela1
Sintese das dificuldades e pontos fortes da implementagdo do Projeto MAIA no AE em
estudo

As dificuldades ... Os pontos FORTES...

Aideia instalada de que tudo é para “Outra” avaliacdo formativa e a centralidade
avaliar do feedback

Concecdes erréneas de alguns con- Clarificagdo conceitual

ceitos

Desenvolver trabalho interdiscipli- Refor¢co da importancia do trabalho inter-
nar disciplinar e das dinamicas de partilha

Peso do paradigma classificatériona  Maior diversidade de processos de recolha
avaliagdo deinformagdo

Organizacdo rigida dos momentos  Maior participacdo dos alunos na avaliagéo
formais de avaliagao
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Tempo disponibilizado para a coor- Ensino, aprendizagem e avaliagdo mais inte-
denagéo pedagdgica grados

Gestdo do crédito horéario Melhoria da comunicagdo interna

Melhor relacdo pedagdgica

Diferenciagdo pedagdgica mais integrada

5. Conclusoes

O Projeto MAIA tem como objetivo central a transformacao e melho-
ria das praticas de ensino e de avaliacdo que ocorrem nas salas de aula,
adequando-as aos contextos de hoje, permitindo que as criancas e jo-
vens atinjam as competéncias definidas no PASEO ao fim dos doze anos
da escolaridade obrigatdria. Sendo um projeto de formacdo de profes-
sores, significa que as mudancas esperadas devem ocorrer através de
uma metodologia de formagdo que permita que os professores questio-
nem as suas concecdes sobre o ensino e a avaliacdo, em suma sobre a

“velha” “gramatica escolar”.

Como referem Rold&o e Ferro (2015, p. 580) “sabemos que por tras
de praticas avaliativas existem multiplas interpretacdes e (consequen-
tes) divergéncias, baseadas tanto em diferencas conceptuais, como na
forma como é entendida a concretizacdo pratica dessa avaliacdo”. O di-
retor parece reconhecer estas dificuldades ao afirmar que a participacao
do AE em estudo na formacdo MAIA veio “despertar aquilo que estava
adormecido, e veio indicar caminhos, mas sem os prescrever. E ai é que
é a parte dificil”. Também refere que “obrigou as escolas a refletir sobre
aquilo que se estava a fazer, a discutir e a tentar encontrar formas dife-
rentes de trabalhar dentro da sala de aula”.

A reflexdao desenvolvida, no ambito da formacao, levou, nas palavras
dos professores formandos e aqui entrevistados a identificar a necessi-
dade de “o ensino se adaptar aos alunos” e a ajudar a ressignificar e/ou
dar significado “aquilo que fazemos”, vendo néds aqui refletida a variavel
“modo de ensino do professor”, referida por Roldao e Ferro (2015, p. 576),
que de acordo com estes autores esta correlacionada com os melhores
resultados dos alunos, quando controladas as variaveis de nivel cultural
e grupo econémico-social. Portanto, percecionamos, nestes professores,
a preocupacao com a qualidade das aprendizagens dos seus alunos, e a
assuncao da sua responsabilidade nesse processo.

Podemos afirmar que as perce¢des sobre o Projeto MAIA dos profes-
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sores entrevistados e do diretor do AE em estudo sao semelhantes. Uma
razdo para esta sintonia de posicées podera dever-se ao facto destes
professores ao terem sido indicados, para a formacao, pelo diretor, po-
derem ser daqueles que estdo mais proximos do diretor e com ele parti-
lham semelhantes visdes de escola, de uma “outra” escola que precisa
de se afirmar e permitir que o PASEO seja uma realidade para os alunos
que a frequentam. Ainda assim, a analise do Relatério de Avaliacdo da
Implementacdo do Contrato de Autonomia, de 2020, refere o compro-
misso deste AE em estudo de prosseguir “estratégias de promocao da
qualidade das aprendizagens”, indicando um conjunto de ag¢des imple-
mentadas, nos varios ciclos de ensino e de formagdo permitindo afirmar
que o compromisso referido envolveu a maioria dos professores do AE
em estudo.

Nas acOes descritas pelo diretor para implementar as ideias estru-
turantes do Projeto MAIA, verificamos que salienta a importancia das
equipas pedagdgicas, que no presente ano letivo, tém mais autonomia
no seu funcionamento, ao invés do ano da sua implementacdo. Vé nes-
tas equipas um espaco para serem trabalhadas as questdes centrais da
avaliacdo pedagdgica, originando diferencas nas praticas a desenvolver.
Contudo, o diretor também refere a necessidade de exigir resultados e
a partir deles reformular o modelo implementado. Afirma estar também
disponivel para a AFC dada pelo atual Decreto-Lei n.° 55/2018, mediante
proposta dos grupos disciplinares/departamentos. Alids, mostra “algu-
ma pena” por ainda ndo ter conseguido “enquanto diretor” alterar as
matrizes curriculares. O diretor também refere que esta sempre dispo-
nivel para acolher propostas de inovacdo dos professores, chamando
a si a responsabilidade para encontrar meios para que sejam executa-
dos, desde que internamente tais propostas sejam percecionadas como
mais-valias para os alunos e professores.

Na nossa opinido estas a¢des do diretor vdo no sentido do que esta
definido no atual diploma que regula a direcdo, administracdo e gestao
escolar (Decreto-Lei n.° 75/2008), que no terceiro objetivo considera que

“a autonomia constitui ndo um principio abstrato ou um valor absolu-
to, mas um valor instrumental, o que significa que do reforco da auto-
nomia das escolas tem de resultar uma melhoria do servigo publico de
educagdo” (p. 2342), numa ldgica de prestagdo de contas.

Os professores entrevistados referem implementar um conjunto de
tarefas na sala de aula que globalmente passam por dindmicas de en-
sino mais ativas, nas quais os alunos assumem um papel mais deter-
minante, levando a momentos de autorregulacdo das aprendizagens.
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Consideram a utilizagdo de rubricas como procedimento de registo da
avaliagdo das aprendizagens uma mais-valia neste processo. Referem
a este proposito que a clarificacdo conceitual, fruto da formacao, foi
determinante para estas mudancas, bem como para a melhoria da co-
municagdo interna. Mas, mencionam igualmente as dificuldades que
sentem por quererem fazer estas mudancas, identificando claramente
duas. A primeira, ¢ a real falta de tempo para refletir, planear e articular
a implementacdo de outras praticas de ensino e de avaliacdo mais con-
sentdneas com o que hoje se preconiza. Esta falta de tempo leva a que
seja mencionado que sdo necessarios, muitas vezes, sacrificios pessoais,
como ficar sem fim de semana, para avancar no caminho pretendido.
A segunda dificuldade mais referida esta ligada a resisténcia que mui-
tos (professores) oferecem a mudanca. A “gramatica escolar” resultante
de uma determinada concecdo de escola, dificulta em muito o trabalho
daqueles professores que desejam e trabalham para a mudanca (inova-
¢do), por verem na oportunidade de diversificar estratégias de ensino e
de processos de recolha de informacao, bem como numa maior partici-
pacao dos alunos na avaliagdo, uma oportunidade destes se envolverem
mais, e fazerem mais aprendizagens que os capacitem para uma socie-
dade marcada pela incerteza e consequente necessidade de adaptacao.

Em resposta a pergunta formulada no inicio do estudo podemos
dizer que segundo os professores e o diretor sdo visiveis algumas mu-
dancas decorrentes da participagcdo na Formagdo MAIA. A clarificagdo
conceitual permitiu melhorar a comunicagdo entre todos, bem como
a compreensdo do real significado dos multiplos conceitos préprios da
avaliacdo pedagogica. Verificou-se também o reforco da importancia
do trabalho interdisciplinar e das dindmicas de partilha bem como uma
maior atencdo a necessidade de diversificar os processos de recolha de
informacdo acerca dos que os alunos sabem e sabem fazer. Foi referida
também a maior participacdo dos alunos nos processos de avaliacdo e
uma diferenciacdo pedagdgica mais integrada, por ser mais bem com-
preendida.

No final deste estudo consideramos que as palavras de Vieira (2013, p.
390) expressam a urgéncia dos dias de hoje:

Este € o tempo das liderangas para a aprendizagem (Hallinger, 2011) centra-
das na aprendizagem de toda a comunidade educativa, o tempo do desen-
volvimento da capacitagdo interna das escolas (Hopkins, 2007; Bolivar, 2012)
o tempo do reconhecimento da capacidade de autoria (Alves, 2011; Robinson
& Aronica, 2010), o tempo de substituir a [6gica da vassalagem pela [6gica da
cidadania organizacional e da criagdo.”
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Anexo | - Guido d4
a entrevista ao Diretor

tado

A - Dados gerais

sobre a dimensao

profissional do
entrevistado

entrevistado

Blocos Objetivos Formulacao de questdes Observacoes
Informar o entrevistado sobre o tra-
Legitimagdoda | - Legitimara |balho que nosencontramos a deseni Tempo médio:
entrevista e moti-| entrevista volver e quais os seus objetivos; 5 minutos
vacdo do entrevis-| -Motivaro |- Solicitar a sua colaboragdo paraa

continuagdo do mesmo;

Garantir a confidencialidade dos da
dos e o anonimato do entrevistado;
- Solicitar a autorizagdo para grava-

A1- Conhecer

profissional do

opercurso

entrevistado

A1.1-Ha quantos anos leciona?
A 1.2 - Ha quantos anos leciona
neste Agrupamento de Escolas?
A1.3-Que cargos ja desempenhou

¢do dudio da entrevista;

aolongo da sua carreira?

A 1.4 - Que cargos desempenhou nos
anos letivos 2019/20; 20/21 e 21/22?

Tempo médio:
5 minutos

B- Nivel de ades3o
do diretorao
Projeto MAIA.

Objetivos: 3 - Com-
parar as percegoes
sobre o Projeto

MAIA dos profes-

sores com as do

diretor do agrupa-
mento

B 1- Conhecero
nivel de ade-
sao do diretor
ao Projeto
MAIA.

B 1.1- Como tomou conhecimento

do Projeto MAIA?

B 1.2 - Que expetativas tinha inicial-

mente?

B 1.3 - Considera importante a parti-
cipagdo do seu AE no Projeto MAIA?

Porqué?

B 1.4. - Considera relevante a for-
macao de professores no ambito
da avaliagdo pedagégica? Em que
medida o Projeto

MAIA pode contribuir para essa
formacao?

Tempo médio:
10 minutos
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C - Nivel de imple-| C1- Conhecer

mentacdo de agdes| asopgoes
no AE em estudo | tomadas pela
conducentes a direcdo re-
implementacgao lativas aim-
dasideias estrutu-| plementagao
rantes da avaliagdo| daavaliagdo
pedagdgica pedagégica
preconizada
nos norma-
Objetivos: tivos legais

2 - Analisar as
agdes que os
professores parti-
cipantes, no Pro-
jeto MAIA, dizem
desenvolver para
implementar as
ideias estruturan-
tes da avaliagdo
pedagdgica.

vigor.

4- Conhecer as
dificuldades e os
pontos
fortes daimple-
mentagdo de prati
casdeensinoede
avaliagdo, preconi-|
zadas pelo Projeto

MAIA.

atualmente em

C1.1- Quais as opgoes tomadas em
termos de organizacdo e afetacdo
de recursos humanos e materiais
com vista a melhoria da qualidade
das aprendizagens?
(Gestdo do crédito horario aco-
moda este refor¢o na AP? Escola
+21|23 estd a ser implementada?
Ha apoio a suaimplementagdo?;
organiza¢do dos horarios dos
docentes?; constituicdo de equi-
pas pedagdgicas para o efeito?;
divulgacdo junto da comunidade e
envolvimento desta? Preocupagdes
com a formagdo dos seus docen-
tes? Qual o papel do conselho
pedagdgico na aferi¢do de critérios
e instrumentos de avaliacdo, enqua-
drados no PASEQ?)
C1.2. - Hainiciativas de inovagéo
pedagdgica? Quais?
C1.3-Como descreveria, glo-
balmente, o processo de
implementagdo do Projeto de
Intervengao?
C1.3-Como descreveria, global-
mente, o processo de implementa-
¢do do Projeto de Intervengao?
(Foi implementado apenas pelos
participantes? Houve alargamento
dos participantes, por exemplo, do
mesmo grupo disciplinar? etc...)
C1.4.-Quais as dificuldades na
implementacdo de novas praticas
de ensino e avaliagdo no seu AE?
C1.5.- O que mudou na sua escola

decorrente do Projeto MAIA?

Tempo médio:

30 minutos
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Anexo Il - Guido da entrevista aos professores

Blocos Objetivos Formulacao de questdes Observacoes
- Informar os entrevistados sobre o tra- | Tempo médio:
Legitimacdo da entrevista| - Legitimara | balho que me encontro a desenvolver e 5minutos
e motivagdo dos entre- entrevista quais os seus objetivos;
vistados - Motivaros |- Solicitar a sua colaboracao para a conti-

A-Dados gerais sobre a
dimensado profissional
dos entrevistados

entrevistados

A 1- Conhecer o
percurso pro-
fissional dos
entrevistados

nuacdo do mesmo;
+ Garantir a confidencialidade dos dados e
o anonimato dos entrevistados;
- Solicitar a autorizagdo para gravagao
audio da entrevista;

A1.1-Ha quantos anos leciona?
A 1.2 - Ha quantos anos leciona neste
Agrupamento de Escolas?
A1.3- Que cargos ja desempenhou ao
longo da sua carreira?
A1.4 - Que cargos desempenhou nos anos
letivos 2019/20; 20/21 e 21/22?

Tempo médio:
5 minutos

B- Nivel de ades&o dos
professores ao
Projeto MAIA.

Objetivos: 3 - Comparar
as percegoes sobre o
Projeto MAIA dos profes-
sores com as do diretor
do agrupamento

B1- Conhecero
nivel de adesdo
dos professo-
res ao Projeto
MAIA.

B 1.1- Como tomou conhecimento do
Projeto MAIA?

B 1.2 - Que expetativas tinha inicialmente?
B 1.3 - Considera importante a participa-
¢do do seu AE no Projeto MAIA? Porqué?

B 1.4. - Considera relevante a formagdo de
professores no ambito da avaliacao peda-

gbgica? Em que medida o Projeto

MAIA pode contribuir para essa formagao?,

Tempo médio:
10 minutos
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C - Nivel de implemen-
tagdo das ideias estru-
turantes da avaliagao
pedagdgica, no dmbito do
Projeto MAIA

Objetivos:

2 - Analisar as a¢es que
os professores partici-
pantes, no Projeto MAIA,
dizem desenvolver para
implementar as ideias
estruturantes da avalia-
¢do pedagbgica.

4- Conhecer as dificul-
dades e os pontos fortes
daimplementagdo de
praticas de ensino e de
avaliacdo, preconizadas
pelo Projeto MAIA.

C1-Conhecer
as praticas de
ensino ede
avaliacdo que
os professores
participantes
no Projeto
MAIA preten-
dem desen-
volver

C 1.1 - De que modo os materiais de apoio|
distribuidos e a dindmica da formacgaol
MAIA, sdo estruturantes no dia a dia das
suas aulas?

(Como descreve as suas praticas de ensi
no? Como Vvé o papel do professor no pro
cesso de ensino-aprendizagem? E o papel
do aluno? Como implementa a avaliagdo?
E a classificagcdo? Sdo processos distintos|
dissociaveis ou integrados? E como? Como
participacdo os alunosnaavaliagao? Como
é recolhida e tratada a informagdo acerca
desta avaliagdo? Como é implementada a
diferenciacdo pedagdgica?)

C 1.2. - Como reagem os alunos as mudan
cas/estratégias implementadas?

C1.3. - Como ¢ feita a aferigdo de critérios|
e instrumentos de avaliagdo, entre docen
tes? (ao nivel da disciplina? Departamen
to?

Conselho de turma?)

C 1.4. - Como é feita a partilha de préticas|
cientifico-pedagdgicas relevantes, bem
como a reflexdo sobre a eficacia das dife
rentes metodologias de ensino e apren
dizagem aplicadas? A que nivel? Com que
periodicidade?

C 1.5.- Preconiza-se a utilizagdo primor
dial da avaliagdo com finalidade forma
tiva. Como é feita? Quais as praticas que
considera mais faceis de implementar?
C 1.6 - Para si, e de um modo geral, como
¢é possivel, na sala de aula, materializar
as ideias estruturantes do Projeto MAIA;
ser fundamental os alunos aprenderem a
pensar; ter uma nova concegéo de curricu
lo e considerar que a avaliagdo, o ensino e
aprendizagem estdo integrados.

C 1.7. - Quais as dificuldades na implemen
tagdo de novas préticas de ensino e avalia
cdo no seu AE?

C 18. - O que mudou na sua es
cola decorrente do Projeto MAIA?

Tempo médio:
30 minutos
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CAPITULO 4 - POLITICAS EDUCATIVAS PARA
A TRANSICAO DIGITAL DAS ESCOLAS: DAS
INTENCOES AOS IMPACTOS

Pedro Martins', Antdnia Barreto?

1. Introducdo

As Tecnologias de Informacdo e Comunicacgao (TIC) estdo presentes
na vida quotidiana de todas as organizacdes e as educativas ndo sao
uma excecdo. Mas como é que essa tecnologia estd a ser utilizada nas
Escolas? Pode ser potenciada para contribuir de forma mais evidente
na persecucado dos objetivos do sistema educativo? Quais os beneficios
esperados e os efetivamente alcancados pela introdugdo das TIC no sis-
tema de ensino?

Estando a problematica em estudo relacionada com a transformacao
digital das instituicGes de ensino, o objetivo deste estudo é de clarificar
o impacto da transformacdo digital na escola a nivel organizacional.

Para este estudo importa compreender o documento estruturante
Plano de Agdo para o Desenvolvimento Digital (PADDE), e conhecermos
o impacto que as ac¢des nele definidas tiveram no quotidiano escolar. O
PADDE define um conjunto de a¢bes que abrangem varias dimensoes,
mas este estudo recai apenas sobre a “Dimensdo Organizacional”, por-
que se enquadra nos objetivos deste ciclo de estudos, e influencia di-
retamente a “Dimensdo Pedagdgica” e a “Dimensdo Tecnoldgica”. De-
finiram-se para este estudo os seguintes objetivos: Objetivo 1 - Aferir a
percecdo que os docentes e dirigentes tém sobre o seu envolvimento e
empenho na definicdo e persecucdo da estratégia para a transicdo digi-
tal; Objetivo 2 - Analisar o impacto das altera¢oes provocadas pela utili-
zagao de tecnologias digitais nos processos de comunicagdo e partilha;
Objetivo 3 - Perceber se a alocagdo de recursos é ajustada ao processo
para a transformacao digital da Escola; Objetivo 4 - Refletir sobre como
a estratégia para a transicdo digital influencia o desenvolvimento profis-
sional dos docentes.

1 Agrupamento de Escolas de Pombal
2 Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria
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2. Os Referenciais Europeus de Literacia Digital

A presenca das tecnologias digitais em todos os contextos, alterou
profundamente o quotidiano da vida das pessoas, na forma como co-
municamos, como trabalhamos, como aproveitamos o nosso tempo de
lazer, como organizamos a nossa vida, e como obtemos conhecimento
e informacdo. As tecnologias influenciam a forma como nos comporta-
mos e como pensamos. A presenca cada vez mais efetiva das TIC na vida
dos cidadaos, despertou a necessidade dos estados definirem politicas
educativas para dotarem as popula¢des de competéncias adequadas
para usar as TIC de forma eficaz e consciente. Os referenciais produzi-
dos pela Unido Europeia (Europeia, 2023), em matéria de competéncias
tecnoldgicas, sdo reveladores da preocupacdo politica em dotar os cida-
ddos com as competéncias necessarias para usarem tecnologias digitais
de forma critica e criativa.

O quadro de referéncia de Literacia Digital - DigComp (Europeia,
2023) serve como uma orientacdo para os estados membros da Unido
Europeia (EU), criarem consenso sobre as principais competéncias digi-
tais dos cidaddos, facilitando a afericdo de descritores transversais que
possibilitem a avaliacdao de diversas iniciativas. Foi neste contexto que
surgiu o referencial DigComp e teve como objetivos chave identificar as
principais componentes da competéncia digital em termos dos conhe-
cimentos, habilidades e atitudes necessarios para se ser digitalmente
competente; desenvolver um quadro de referéncia descritivo que pos-
sa contribuir para a orientacdo e validacdo de processos de formacao,
avaliacdo e acreditacdo e propor um roteiro para possivel utilizacdo do
quadro de referéncia para todos os cidaddos europeus (Lucas & Moreira,
2017, p. 2).

O Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores, Dig-
CompEdu (EDUCATIVAS, 2023) foi desenvolvido pela Comissao Europeia
com o objetivo de permitir aos educadores, avaliar e desenvolver de
forma abrangente a sua competéncia digital pedagdgica. Este referen-
cial debruca-se sobre a necessidade de capacitar os educadores para
a transformacao digital dos sistemas educativos, sobre a definicao de
competéncias e requisitos que cada educador deve ter para que essa
transformacao digital possa ocorrer nos sistemas educativos dos esta-
dos membros da EU.

O DigCompOrg é um referencial dirigido a todas as organizacdes
educativas que querem investir na inovacdo organizacional através da
integracdo das tecnologias digitais. Para o objetivo deste trabalho, este
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referencial é estratégico pois o foco é a dimens&o organizacional de um
agrupamento de escolas, e este referencial foi desenvolvido com o intui-
to de orientar a organizagdo para um processo de autorreflexdao e autoa-
valiacdo para o desenvolvimento de um plano digital para a integracao
abrangente e eficaz das tecnologias no processo educativo.

No ambito deste referencial existe uma plataforma disponibilizada
pela Comissdo Europeia que contem um questionario de avaliagdo da
competéncia digital das escolas (SELFIE) aplicado a alunos, professores
e dirigentes escolares. O SELFIE serve como instrumento de reflexdao e
ajuda a escola a definir estratégias para alcancar os objetivos de inte-
grar as TIC em todas as dimensdes do processo educativo. Os questio-
narios podem ser aplicados trés vezes por ano, permitindo monitorizar
o progresso das a¢des implementadas (Mattar, Piovezan, Souza, Santos,
& Santos, 2020). As acoes definidas constituem o Plano de Ac¢do para o
Desenvolvimento Digital da Escola (PADDE).

O PADDE centra-se na utilizacdo dos recursos pedagdgicos digitais e
as suas metas devem contemplar toda a comunidade educativa. Na sua
elaboracdo, dever-se-a considerar as dimensdes onde o digital deve ser
integrado transversalmente: organizacional, pedagdgica, tecnoldgica e
digital.

0 questionario Check-In é uma ferramenta de autorreflexdo que per-
mite percecionar as competéncias digitais dos docentes e as respetivas
necessidades de formacdo. Apds o preenchimento do inquérito é dis-
ponibilizado um relatério com as competéncias explicitadas de acordo
com seis niveis de proficiéncia, classificados de Al, A2, B1, B2, C1, C2,
semelhante aos niveis de proficiéncia utilizados pelo Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Linguas (QECR).

3. Metodologia de Investigacao

A metodologia usada nesta investigacao tem como objetivo avaliar o
impacto da transformacdo digital numa escola a nivel organizacional. A
questdo de partida deste estudo reflete sobre questdes que as comuni-
dades educativas se deparam no seu quotidiano, entre elas se a digita-
lizagdo das escolas estad verdadeiramente a contribuir para uma maior
eficiéncia do sistema educativo.

Queremos perceber o impacto da transformacdo digital numa es-
cola a nivel organizacional e a forma como est3o a ser percecionadas
e operacionalizadas pela comunidade educativa as politicas veiculadas
no Plano de Transi¢do Digital. Assim, a pertinéncia deste trabalho ndo
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reside apenas na verificagdo do cumprimento dos objetivos das politi-
cas educativas, mas sobretudo na percecdo que a comunidade educati-
va tem sobre o0 alcance e impacto organizacional num Agrupamento de
Escolas. O que se pretende apurar é o impacto real das a¢des inscritas no
PADDE, na dimensdo organizacional, e para isso importa analisar essas
acOes, 0 acompanhamento e monitorizagdo que estas tém tido e a ava-
liagdo/percecao que os diversos atores da comunidade educativa fazem
sobre o seu impacto.

3.1. Natureza da investigacao: tipo de estudo e abordagem

Optou-se por uma abordagem metodoldgica que permitisse investi-
gar uma instituicao de forma aprofundada e exaustiva, ou seja, o “es-
tudo de caso”. Apesar de predominantemente qualitativo, o estudo de
caso pode ndo ser unicamente uma técnica qualitativa, podendo trazer
um carater qualitativo/quantitativo, ou mesmo quantitativo (Coimbra &
Martins, 2013). A metodologia usada nesta pesquisa enquadra-se num
modelo misto, onde o carater quantitativo de recolha de dados permiti-
ra compreender os resultados de carater qualitativo. A populagdo desta
investigacao envolve todos os docentes, dirigentes e alunos a partir do
3.% ano do 1.° Ciclo até ao 12.°Ano do Agrupamento de Escolas selecio-
nado.

3.2. Osinstrumentos de recolha e tratamento de dados

Os instrumentos usados para recolha de informacdo foram os ques-
tionarios das ferramentas SELFIE e Check-In, o Plano de Ac¢do para o De-
senvolvimento Digital da Escola e o Plano de Formacdo. Importa referir
que o 1.° SELFIE serviu de base para a constru¢do do PADDE, servindo o
2.° e 3.° SELFIE para monitorizacdo e para definicdo de a¢des de melho-
ria. O Check-In serviu como instrumento de diagndstico para defini¢do
do plano de formacao.

Para cada um dos objetivos, foram analisados os instrumentos de
acordo com a Figura 1.

O ponto de partida para o enquadramento desta investigacdo, teve

como base o PADDE, documento elaborado durante o ano de 2021. Para
a elaboracdo do plano foram utilizadas diversas metodologias, incluin-

145



- GESTAO DA EscOLA - VOLUME 2 -

do uma revisdo bibliografica sobre o tema da educacdo e o ambiente
digital, o estudo e interpretacdo dos referenciais europeus DigCompE-
du e DigCompOrg, a andlise de resultados dos inquéritos Check-In (para
diagndstico das competéncias digitais dos docentes) e os resultados de
diagnéstico do 1.° SELFIE.

Visto existir ja uma fonte de recolha de dados de carater quantitativo
(SELFIE e Check-in), foram usados os instrumentos destas duas ferra-
mentas em que os dados obtidos sdo objeto de tratamento estatistico,
ainda que com uma finalidade descritiva. Relativamente a natureza dos
documentos analisados, recorremos ainda a documentos do Agrupa-
mento, tais como: o Projeto Educativo; o Plano de Melhoria; e o Plano
de Inovagao.

Figura1
Andlise dos Instrumentos por Objetivos

Objetivo 1: Aferir a

5 . . Objetivo 4: Refletir
percecao que os Objetivo 2: Analisar

i Objetivo 3: Perceber sobre como a
diﬁggﬁiiﬂtgiiobre alte;;gleiaggxi?a das ge a algga}gio de estratégia para a
o seu envolvimento pela utilizacio de recursos ¢ ajustada ao trqnill(;ao digital
e empenho na tecnologias digitais trag;?ocf;f;gggﬁ gital g in uelngla () .
definicio e nos processos de da Escola eseg_ilvq vmll?in 0
persecucdo da comunicacao e partilha prodssmnta oS
estratégia para a ocentes
transicao digital

Check-In

1.9 Selfie

3.9 Selfie 3.9 Selfie

PADDE

Plano
Formacao

2.0 Selfie 2.9 Selfie

3.0 Selfie

3.2.10 PADDE

3.0 Selfie

A construcdo do PADDE teve por base o diagndstico e a reflexdo feita
com base nas ferramentas Check-In e o 1.° SELFIE. Ficou definido que
durante a vigéncia da implementacdo do PADDE, seria elaborado uma
monitorizagdo anual com a utilizagdo da ferramenta SELFIE e um relatd-
rio com evidéncias daimplementacdo de cada uma das agdes. No PADDE
do Agrupamento, para a dimensdo organizacional, foram definidos um
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conjunto de atividades organizadas pelos grupos constantes na Tabela 1.

Tabela1
Atividades do PADDE na dimens&o organizacional

Dimensdo
Organizacional

N.° Atividades

Plano de comunicagdo

Programa Seguranca Digital (PSD)

Servigos especializados em sistema de informagao
Programa Uso de Plataformas Digitais

Parcerias com entidades externas

Programa de Mentoria Digital

Plano de Formacao Interno

Plano de Formagao

Péticas de liderancae
gestdo

Colaboragdo e Ne-
tworking

Desenvolvimento profis-
sional

o |N oo (> |w( |

Para cada uma das atividades foram definidos os objetivos, os des-
tinatarios, os instrumentos e indicadores de monitorizacdo e as respe-
tivas metas, bem como os responsaveis pela sua dinamizagdo e moni-
torizagdo.

3.2.2. 0 Check-In

O Check-In foi aplicado de 8 a 18 de janeiro 2021, tendo sido a po-
pulagdo o universo dos professores (onde se inclui os docentes e diri-
gentes) que se encontravam em fun¢des no Agrupamento. A analise do-
cumental dos resultados apresentados permite-nos compreender qual
a percecdo inicial dos docentes (antes da implementacdao do PADDE),
sobre as suas habilidades para a utiliza¢cdo das tecnologias digitais no
ensino e na aprendizagem.

3.2.3. O SELFIE

Os questionarios SELFIE, dirigidos a docentes, dirigentes e alunos,
permitem verificar a evolugdo cronoldgica das percecdes e a respetiva
concordancia entre os varios atores. Importa pois verificar em que medi-
da é que estes resultados (2.° e 3.°) influenciam o PADDE e as respetivas
acoes corretivas.

Para esta investigacdao que se debruca sobre a dimensao organizacio-
nal, importa entdo analisar os dominios A. Lideranca, B. Colaboracdo e
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Trabalho em Rede e o D. Desenvolvimento Profissional Continuo, sem,
contudo, ignorar os resultados obtidos nos outros dominios. As infor-
macdes recolhidas permitiram ter uma perspetiva relativamente a es-
tratégias e praticas da utilizacdo de tecnologias digitais nos processos
de ensino e aprendizagem e nos processos de gestdo e comunicagdo
inerentes as tarefas relacionadas com a escola.

4. Apresentacao e discussao dos resultados

4.1. Objetivo 1 - Aferir a percecao que os docentes e dirigentes
tém sobre o seu envolvimento e empenho na definicdo e persecu-
¢do da estratégia para a transi¢do digital

Para o Objetivo 1, importa entdo analisar os resultados no dominio A.
Liderancga, onde é abordado a perce¢do sobre a existéncia de uma “es-
tratégia digital”, o envolvimento dos docentes na definicdo dessa estra-
tégia e 0 apoio dos dirigentes para os docentes experimentarem novas
formas de ensinar com recurso as tecnologias digitais. A Tabela 2 permi-
te comparar os resultados deste dominio, nos diversos ciclos de ensino
e pelos diversos atores (dirigentes e docentes).

Da andlise da Tabela 2, sobressai a diferenca percecionada pelos
diferentes atores, onde se destaca a maior percecdo dos dirigentes re-
lativamente aos docentes. Salienta-se ainda no ensino profissional, os
docentes tém uma percecdo de existir uma melhoria significativa con-
trariamente aos outos ciclos de ensino. De notar que a populacao de
dirigentes neste ciclo é muito reduzida (apenas 2 dirigentes), o que pode
ndo ser consideravel. No 3.°Ciclo nota-se uma percegdo de melhoria ge-
neralizada, com maior incidéncia no grupo de dirigentes. Em todos os
outros ciclos a tendéncia é de melhoria pouco significativa, tanto em
dirigentes como nos professores.
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Tabela 2
SELFIE Dominio A. Lideranga

Dirigentes Docentes

A. Lideranca

Média Geral

Importa refletir sobre os resultados apresentados neste dominio
relacionando a estratégia digital da escola e o seu impacto efetivo nas
atividades letivas. A questdo relativa ao “Tempo disponivel para ensinar
com tecnologias digitais”, refletida na Tabela 3 permite verificar que o
tempo despendido para o ensino com recurso a tecnologias da informa-
¢do é cada vez menos, de acordo com as respostas.

Tabela3
SELFIE Tempo disponivel para o ensino com tecnologias digitais

LAl £ @ PEMCENTAEEM O TEMPO 08 eNSING £M QUE 05 ProTESSOTES 03 513 B50013 USAram as TeCnIogIas QIEas nas
aulas, nos dGltimos 3 meses?

12 Odor 22 Odo 1.2 Ode Secundirio Proficsonal
Respostas dos professores o o i o o = o o = o o = o o =
Fu - I I I O B O I~ n T O O O Y O~ I - (™
= ) o = ) o} = ] I = ) i = ) o
Percentagem de tempo para
3% | 3E |37 |44 |33 |31 |43 |34 | 3E |46 (33 [35 | 4B |35 41
o ensing com tecnologias

1-0-10% 2-11-25% 3-2650%; 4-51-75% 5-76-100%

Apesar de na generalidade todos percecionarem que existe uma efe-
tiva melhoria na estratégia digital da escola (Tabela 2), o tempo dispo-
nivel para ensinar com tecnologias digitais diminuiu, o que ndo deixa
de ser um resultado aparentemente contraditério e que importa com-
preender qual ou quais as causas que contribuem para este resultado.

No PADDE identificamos a atividade 1 - “Plano de comunicacdo” que
concorre para o desenvolvimento deste objetivo. Com o desenvolvimen-
to desta atividade, pretende-se tornar mais fluida a comunicacdo entre
o agrupamento e os diversos publicos, nomeadamente a nivel interno
e externo. Segundo o PADDE esta atividade permitira “estabelecer uma
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comunicagdo aberta e bidirecional com a comunidade educativa que pro-
mova relagbes sélidas e permita ao agrupamento cumprir a sua misséo
e asua visdo”.

A anadlise dos questionarios SELFIE, sobre a confianca na utilizacdo
de tecnologia por parte dos docentes para atividades de comunicagdo
(Tabela 4), ndo evidencia qualquer impacto significativo da Atividade 1,
que apresentam a mesma confianga na utilizacao de tecnologias para as
tarefas de comunicagdo, aquando a aplicacdo do 1.° SELFIE.

Tabela 4
SELFIE - Comunicagdo

Qual o grau de confianga dos seus professores relativamente a utilizagdo de tecnologia para as
seguintes tarefas?

Respostas | 1.8 Ciclo 2.% Ciclo 3.8 Ciclo Secundério Profissional

m
& B ol ol |
Y ¢ |z |88 |2 |8 |8 g |8 (8|2 ¥ |8 |8 |2
R s I I B e B I e e I L e e I L L L
‘ Comunicagio 43 |41 |43 (41 [a 42 |4 42 |42 (42 |41 |43 (44 |4 43 |42

1- Nado confignte; 2 - Pouco confiante; 3 - Algo confiante; 4 - Confiante; 5 - Muito confiante

No dominio A-Lideranca (Tabela 2), verifica-se uma percecdo global
de melhoria ao longo do periodo de aplicagdo dos 3 SELFIE em todos
os ciclos de ensino, nomeadamente em termos de estratégia digital e
de envolvimento dos docentes na definicdo dessa mesma estratégia.
Apesar de se verificar uma melhoria desta percecdo, na pratica ndo se
verifica um aumento na utilizacdo das tecnologias digitais em ambiente
de sala de aula (Tabela 3), o que pode indiciar que as a¢des revertidas
no PADDE ndo cumpriram com os seus designios, ou que a propria es-
tratégia ndo concorre eficazmente para a transicdo digital. Ndo se com-
preende que ndo existam ac¢les corretivas para inverter esta percecdo,
uma vez que no 2.°SELFIE ja se indiciava a diminuicdo na utilizacdo de
tecnologias digitais.

Analisando os resultados obtidos nos instrumentos de recolha de da-
dos, apesar dos resultados dos SELFIE revelarem um aumento na perce-
¢do de existéncia de uma estratégia para a transicdo digital com o envol-
vimento dos docentes, o PADDE nao faz referéncia a qualquer atividade
que concorra para este designio, nomeadamente no que diz respeito ao
envolvimento dos docentes na definicdo dessa mesma estratégia. Ndo
existem evidéncias de qualquer monitoriza¢do da Atividade 1 - Plano
de Comunicagdo, o que dificulta a definicdo de um plano de melhoria
desta acdo. A percecdo dos docentes do ensino profissional é superior
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ao dos outros ciclos de ensino, o que pode ser revelador que o plano
de comunicacdo interno tem impactos diferentes consoante o ciclo de
ensino. O ensino profissional na regido de influéncia do Agrupamento
tem uma forte concorréncia de escolas publicas e privadas, o que pode
justificar um maior envolvimento na estratégia de comunicagdo e de
transicdo digital dos docentes do ensino profissional relativamente aos
outros ciclos. O estudo evidencia percecGes diferentes, entre dirigentes
e docentes, o que indicia que a estratégia digital ndo é compreendida da
mesma forma por todos os atores.

Relativamente ao impacto da estratégia digital nas atividades letivas,
existe a percecdo generalizada de que cada vez é despendido menos
tempo para ensinar com recurso as TIC. Se em termos estratégicos o
Agrupamento pretende incorporar as tecnologias nos processos de ensi-
no aprendizagem, as atividades definidas no PADDE parecem ndo estar
a concorrer para aumentar essa percecao. Podem existir necessidades
e expectativas distintas conforme o ciclo de ensino e o PADDE ndo con-
sidera essa diferenciacdo, que talvez fosse pertinente discutir em sede
prépria. Assim e apesar de na generalidade haver um ligeiro aumento na
percecdo sobre o envolvimento de todos na definicdo de uma estratégia
digital, existe também uma percecdo de que na pratica, essa estratégia
nao resulta em mais tempo de utilizacdao de tecnologias digitais nos pro-
cessos de ensino aprendizagem.

4.2. Objetivo 2 - Analisar o impacto das alteracdes provocadas
pela utilizacao de tecnologias digitais nos processos de comunica-
cao e partilha

Para responder ao Objetivo 2, importa analisar e perceber a evolugao
dos vérios indicadores no dominio da “Colaboragdo e trabalho em rede”.
Apds a andlise dos resultados dos questionarios neste dominio (Tabela
5), importa refletir sobre as diferentes percecSes e tendéncias consoan-
te os grupos de populagdo. Para este dominio os alunos também partici-
param no questionario.
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Tabela 5
SELFIE Dominio B. Colaboragéio e trabalho em rede

Dirigentes Docentes

B. Colaboragiio e i
el IFIEINEERH §
Média 1¢ Ciclo a,s 37 38 (35 |36 (36 |&0 (@30 EI 37
Média 2¢ Cicla 4,5 33 35 36 |38 |36 (38 44 35
Média 3¢ Cido y .8 31 (36 a7 |38 085 88037 [35 |
Média o 3, 2 40 [32 (35 35 [EEEEEE 39 (34
Média Profissional 3, 0 38 [34 (37 (33 [EEEEEEN 36 (36
Média Geral 36 40 40 (33 [36 (36 (3 EEE3E 39 (35

Mais uma vez os dirigentes tém uma percegao superior relativamen-
te aos docentes, e também relativamente aos alunos com excecdo do
ensino profissional onde existe maior homogeneidade dos varios atores.
N&o se verifica uma evolucdo significativa deste dominio ao longo dos
3 questionarios, apenas se realca o grupo de docentes do 3.° ciclo que
apresentam uma subida de 0,6 valores. Apenas no 1.° ciclo os alunos
tém uma maior percecdo relativamente a este dominio.

As ligeiras evolucOes verificadas sdo menos percetiveis no 1.° e 2.° ci-
clos relativamente aos outros ciclos de ensino. Estes resultados podem
evidenciar uma necessidade de se reverem e diferenciarem as ativida-
des do PADDE por ciclo de ensino.

Para ajudar a compreender este objetivo importa também analisar a
importancia atribuida pelos docentes a aprendizagem através da cola-
boracdo para o Desenvolvimento Profissional Continuo, tal como mos-
tra a Tabela 6.

Tabela 6
SELFIE Aprendizagem através da colaboragéo

L5}

1ecida 2ecids 38 Cida s ia C ]
== === T = = T
Respostas dos professores 2% % Fy 13|24 |2| 28|28 ¢
- ~ L Ll BT ~ Mmoo - ~ Mmoo - ~ Ll
Aprendizagem - através 3,5 | 4q 143 |aa |41 |41 |41 |a2 [a2 |43 {41 |41 |43 |41 a1
colaboracdo

Apesar dos docentes reconhecerem uma ligeira melhoria no de-
sempenho do dominio da “Colaboragdo e trabalho em rede” (Tabela
5) quando confrontados com “a utilidade da aprendizagem através da
colaboragdo” (Tabela 6) para o seu Desenvolvimento Profissional Conti-
nuo, estes propendem a atribuir cada vez menos importancia, exceto no
3.°Ciclo, onde se verifica um ligeiro aumento deste indicador.

Desde logo ressalta a divergéncia de percecbes entre os varios gru-
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pos da populacdo (dirigentes, docentes e alunos), nomeadamente os
docentes com uma perce¢cdo mais cautelosa, os dirigentes na genera-
lidade com uma perce¢do de que existe um maior impacto provocado
pelo uso das TIC nos processos de comunicagdo e partilha e os alunos
revelam que ndo percecionaram alterac¢des significativas.

As diferentes perce¢es podem antever que os resultados esperados
pelos diferentes atores ndao foram bem compreendidos ou que existem
ambiguidades na comunicacgdo interna ou as expectativas dos dirigen-
tes podem diferir das expetativas dos docentes.

Apenas se considerou a atividade 6 -“Programa de Mentoria Digital”,
visto se tratar de uma atividade onde a partilha e a comunicagao sdo
fundamentais para a sua implementa¢do. Sendo esta uma atividade
de DPC, é também uma forma de colaboracdo e partilha, pois requer o
envolvimento de docentes que colaboram na formacgado dos seus pares.
Mais uma vez, ndo foi encontrada nenhuma evidéncia de monitorizacdo
desta atividade, pelo que se procedeu a analise de indicadores recolhi-
dos durante a aplicagao dos SELFIE, sobre o “incentivo a partilhar expe-
riéncias na escola sobre o ensino com as tecnologias digitais” (Tabela 7).

Tabela 7
Incentivo a partilha de experiéncias

Partilha de

experiéncias 1

1% Cicle 38 3.4 38 3,7 39 4,1 3,7 39
2% Clcle 4.5 4,0 4.5 34 1,7 3,7 4,3 36
3#eCiclo 38 3,9 4,0 34 1,7 4,0 19 3,7
Secundrio 36 4,3 4,1 38 16 38 4,0 3,7
Profissional 35 4,0 4,0 318 3,9 4,1 318 39

Média Geral 348 3.9 4,1 3,6 38 39 3.9 EX:]
..~ v - e 1

Este indicador apresenta uma evolucdo ligeira mais percetivel por
parte dos docentes. A maior percecao de melhoria deste indicador en-
contra-se no 3.° Ciclo, por parte dos docentes e no ensino secundario
por parte dos dirigentes.

Analisando o indicador sobre a utilidade das Atividades de Desenvol-
vimento Profissional através da colaboragdo (Tabela 8), verifica-se que
durante o periodo de aplicacdo dos SELFIE, existe uma descida ligeira da
percecdo por parte dos docentes.
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Tabela 8
Desenvolvimento Profissional através da colaboragédo

Aprendizagem Através da

Colaboracao

1% Ciclo 4.3 4,1 4.3 4,2

2% Ciclo 4.4 4,1 4,1 4,2

3% Ciclo 4,1 4,2 4,2 4,2

Secundario 4,3 4,1 4,1 4,2

Profissional 4.3 4,1 4,1 4,2
[ Média Garal 43 4,1 a2 42

Os resultados obtidos nos SELFIE, parecem ser reveladores que nao
existem alterac¢Ges significativas nas praticas de colaboragéo e partilha
entre docentes, pois ndo existem evidéncias de evoluc¢do da percecdo e
da importéncia destas praticas no quotidiano da escola.

Para o Objetivo 2, os dirigentes percecionam um maior impacto re-
lativamente aos alunos e docentes, contudo ndo se verifica uma me-
lhoria significativa deste indicador ao longo do periodo em analise. Se
por um lado os docentes sentem mais confianca na utilizacao das TIC
para tarefas de comunicacao, por outro, quando se trata de utilizar essa
tecnologia para dar feedback e apoio aos alunos, essa perce¢ao nao re-
vela melhorias (Tabela 31). Apesar dos docentes percecionarem um au-
mento no impacto nos processos de comunicagao e partilha, provocado
pela utilizacdo das tecnologias digitais, quando confrontados com a “a
utilidade da aprendizagem através da colaboragdo”, apesar de lhe atri-
buirem uma importancia relativa alta, propendem a minimizar essa im-
portancia ao longo do periodo. Esta desvalorizagdo questiona-nos sobre
a importancia atribuida pelos docentes aos processos de partilha nas
diversas atividades escolares. A utilizacdo de tecnologias digitais nos
processos de comunicacdo e partilha tém mais impacto nas atividades
ndo relacionados com os processos pedagdgicos.

4.3 Objetivo 3 - Perceber se a alocacdo de recursos é ajustada ao
processo para a transformacao digital da Escola

Para responder ao Objetivo 3, importa analisar os resultados dos

indicadores no dominio da “Infraestruturas e equipamentos”, que pode
contribuir para clarificar este objetivo.
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Tabela 9
SELFIE Dominio C. Infraestruturas e equipamentos

Dirigentes Docentes
C. Infraestruturas e 8 3 3
uipamentos ?
Média 19 Ciclo 38 39 39 35 35 37
Média 2° Ciclo
Média 3¢ Ciclo

Média Secundério
Média Profissional
Média Geral

A analise dos resultados dos questionarios neste dominio (Tabela 9)
salienta-se a homogeneidade dos resultados durante os trés momentos.
As percegoes sao distintas consoante os grupos da populacao, revelan-
do-se o grupo de dirigentes com uma percec¢ao superior e os alunos com
uma percecao inferior. Mais uma vez os alunos do 1.°Ciclo demonstram
uma maior perce¢édo deste dominio relativamente aos docentes e diri-
gentes.

Tendo em conta as realidades dos diferentes Ciclos/Escolas, tanto
em termos de instalacdes como de recursos tecnoldgicos, optou-se por
apresentar os resultados detalhados por ciclos de ensino, para assim
podermos compreender melhor as causas.

Tabela 10
SELFIE 1.° Ciclo - Fatores que inibem a utilizagéo de tecnologia

10. Fatores que inibem a utilizacio de
tecnologia

Falta de financlamento

Eguipamentos digitals insuficientes
Ligacdo & Internet lenta ou pouco fidwel
Restrigiies de espago escolar
Apoio téonico limitado ou inexistente
Falta de tempo para os professores
Balxas competéncias digitais dos professores
Baixas competéncias digitais dos alunos
Outro

Média 1.5%Ciclo

A andlise dos resultados do 1.° Ciclo (Tabela 10), evidencia desde
logo uma melhoria significativa percecionada por ambos os atores, com
maior destaque para os dirigentes, com uma diminuicao dos fatores que
inibem a utilizacdo de tecnologia de 73% para 32%. O fator que mais
contribuiu para esta descida é a “Falta de financiamento”, onde a perce-
cdo dos dirigentes e docentes desceu significativamente. Seria especta-
vel que o fator “Equipamentos digitais insuficientes” também acompa-
nhasse esta descida, mas essa n3o é t3o evidente.
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Outro fator muito relevante para esta descida é o “Baixas competén-
cias digitais dos professores”, que comparando com as taxas de partici-
pacdo em acOes de capacita¢do digital (Tabela 24), ndo deixa de ser um
resultado pouco esperado.

Nos resultados verificados no 3.°SELFIE, os dirigentes identificam

“A falta de tempo dos professores” e “a falta de equipamentos digitais”
como os fatores que mais inibem a utilizacdo de tecnologia. Ja os docen-
tes, além dos fatores identificados pelos dirigentes, acrescentam a “liga-
¢do ainternet lenta ou pouco fidvel”, que se agravou ao longo do periodo
de aplicacdo dos SELFIEs, e o “Apoio técnico limitado ou inexistente”.

Para 0 2.° ciclo importa referir que a populacdo de dirigentes é muito
pequena, de apenas 2 elementos, pelo que os resultados apresentados
para este grupo, tem um significado pouco relevante comparativamente
com o grupo de docentes.

Tabela 11
SELFIE 2.° Ciclo - Fatores que inibem a utilizag¢do de tecnologia

Dirigentes

10. Fatores que inibem a utilizagio de
tecnologia

Falta de financlamento

B1% TE% TR 100% | 7B%

¥

Equiparmantos digitals insuficientes
Ligagdo & Internet lenta ou pouco fidwel

Restrigdes de espago escolar

Apoio téenico limitado ou inexistente
Falta de terpo para os professores

Baixas competéncias digitais dos professores
Baixas competéncias digitais dos alunos

Bl2(2(2(2]2]5]2 [z |k rs
§

Qutro 0% 0% T 11% 6%
it i v

Pela andlise dos dados constantes na Tabela 11, destaca-se que os
dirigentes identificam como o fator que mais inibe a utilizacdo das tec-
nologias os “Equipamentos digitais insuficientes” seguindo-se a “Falta
de financiamento”. Por sua vez os docentes identificam como fatores
principais “os equipamentos digitais insuficientes”, “a ligagdo a internet
lenta ou pouco fiavel” e a “falta de tempo dos professores”. Os docentes
identificam “Apoio técnico limitado ou inexistente’”, “Falta de financia-
mento” e a “falta de tempo dos professores” como os Unicos fatores que
pioraram ao longo do tempo.

Para o 3.° ciclo verifica-se uma uniformidade de Tabela 11

SELFIE 2.° Ciclo - Fatores que inibem a utilizacao de tecnologia res-
postas (Tabela 12). Os fatores “equipamentos digitais insuficientes” e a

“falta de tempo dos professores” sao os mais identificados por ambos os
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atores, como inibidores de utilizacdo de tecnologia.

Tabela 12
SELFIE 3.° Ciclo - Fatores que inibem a utilizag¢do de tecnologia

10. Fatores gque inibem a utilizagio de
tecnologia

Falta de financiamento

Bl% | 58% |61% | 6B% | 66%

fad]
80
Equipamentas digitals insuficientes (i3
SE% B0 A8% S0% B1%
0%
20%
A%
L]
0%

Ligagdo & Internet lenta ou pouco fidvel

2(% 5 %(F%215|8 |5 psa

52%
Restrigiies de espago escolar 23% 12% 30% 28% 14% 23%
Apobo técnico limitado ou inexistente 11% 12% ) A% 10% 6%
Falta de tempao para os professores TE% 57% E5% 61% 66% 61%
Baixas competéncias digitais dos professores 11% 12% 15% 12% 10% 13%
Baixas competéncias digitais dos alunos 11% 33% 20% 21% 10% 25%
Outro 0% 0% 1W0% | 4% 0% 5%
Média 3.8Ciclo 2E% | 35% 3% 3%

Ndo existe uma variagdo significativa deste dominio ao longo do pe-
riodo de aplicagdo dos 3 SELFIEs, mas os indicadores “liga¢do a internet
lenta ou pouco fiavel”, “falta de financiamento” e “Restri¢ées do espago
escolar” tendem a agravar a sua percecao.

A Tabela 13 apresenta os fatores inibidores da utilizacdo da tecnolo-
gia para os dirigentes e docentes do ensino secundario.

Tabela13
SELFIE Secunddrio - Fatores que inibem a utilizagdo de tecnologia

10. Fatores que inibem a utilizagdo de
tecnologia

Falta de financiamento

Equipamentaes digitais insuficientes
Ligacdo & Internet lenta ou pouco fidvel
Restrigies de espago escolar

Apoio técnico limitado ou inexistente

Falta de tempo para os professores
Baixas competéncias digitais dos professores A4% 50% 25% 33% 15% 18% A0 2%

Baixas competéncias digitals dos alunos 2% 17% 38k 2T 20% 2% 5% 23%
| outro 0% 0% 13% 0% 10% e A% B

Média Secundirio 368 | 9% [ 49% 41% 3%

Aleitura dos dados destaca a concordancia dos dirigentes e docentes
para a “falta de tempo para os professores” como o fator mais inibidor
de utilizagdo de tecnologia. Os dirigentes identificam a “falta de finan-
ciamento” e os “equipamentos digitais insuficientes” como fatores que
inibem a utilizacdo de tecnologia. A nivel geral, neste nivel de ensino ndo
se verificam variaces significativas neste dominio ao longo do periodo
de aplicacdo dos 3 questionarios por parte dos docentes, notando-se
um agravamento por parte dos dirigentes.
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A Tabela 14 mostra os resultados para o ensino profissional.

Tabela 14
SELFIE Profissional - Fatores que inibem a utilizagdo de tecnologia

Dirigentes

10. Fatores que inibem a utilizagio de
tecnologia

385 A% 55% 50% AT%
B &% 55% e 8%

Falta de financiamento 50%

50%

50% | 38 | e4% | 55% | 50 | 52%
0%

50%

0%

50%

Equipamentos digitais insuficientes

Ligagdo & Internet lenta ou pouco fidwel

3% | 2T 13% L] 24%
% 12% | 8% 33% T
BEW | 42% | B1% 33% | 56%

Restrigies de espago escolar
.| Apolo técnico limitado au inexistente
=| Falta de tempo para os professores
o Baixas competéncias digitais dos professores
v Baixas competéncias digitais dos alunos
- Qutro
Média Profissional

1% | 27 | 23% 33% | 21%
0% 2% | 1% | 9% L] 18%
0% 10% 12% 16% 0

28%

%)%\ %121512\8 )8 |8 g
822 ([512 (2] 5[4]%|psa

Os “Equipamentos digitais insuficientes” é assinalado como o fator
mais inibidor de utilizagdo de tecnologia por parte dos dirigentes e do-
centes, seguido da “falta de financiamento”, “ligagdo a internet lenta ou
pouco fiavel” e “baixas competéncias digitais dos docentes” como fatores
identificados pelos dirigentes. Para os docentes “ equipamentos digitais
insuficientes” e “a falta de tempo para os docentes” representam os fato-
res mais importantes. No dmbito geral deste dominio, ndo se verificam
alteracOes assinaldveis ao longo do periodo em andlise, nem por parte
dos dirigentes nem dos docentes.

Os resultados obtidos nos “Fatores que inibem a utilizagdo de tecno-
logia” evidenciam que o ciclo de ensino e 0 momento em que foi efetua-
do o SELFIE tém influencia nos resultados observados. Parao 1.°,2.°e 3.°
Ciclos, verifica-se que o fator “Falta de Financiamento”, entre 0 1.° e 2.°
SELFIE, reflete uma queda abrupta por parte dos dirigentes, que depois
no 3.° SELFIE volta a crescer para valores superiores ao momento do 1.°
SELFIE (exceto 1.° Ciclo). Ja os docentes do 1.° Ciclo evidenciam uma
melhoria significativa do momento do 1.° para 0 2.° SELFIE, tendo os do-
centes do 2.° e 3.° Ciclos, percecionado a “Falta de Financiamento” como
um fator cada vez mais inibidor da utilizacdo da tecnologia. O contexto
da aplicagdo do 2.° SELFIE coincide com o programa de governo “Escola
Digital”, de distribuicdo de computadores, que pode ter influéncia nos
resultados deste fator. A Tabela 15 espelha as respostas por tipo de po-
pulacdo e pelo momento de aplicacao do SELFIE.
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Tabela 15
Fatores negativos - Falta de financiamento

P2 | |2|¢

Falta de financiamento

1% Ciclo 100% B% 15% A5% 18% 17%
2% Ciclo 50% % 50% 24% 44% A8%
3% Cicla Bl 22% B0% 1% 35% 36%
Secundario 3% 100% BR% A% 5% 3I6%
Profissionals i 0% 0% 38% A9% 5%

As escolas do 1.%, 2.° e 3.° ciclos tém menos recursos tecnoldgicos
que a Escola Secundaria, situagdo que pode estar relacionada com estes
resultados. No 2.° e 3.° SELFIE, nota-se uma inversao muito significati-
va deste indicador, situagdo que pode estar relacionada com o inicio do
Programa “Escola Digital”, de distribuicao de computadores pelos alu-
nos e professores. No Agrupamento foram distribuidos (até janeiro 2023)
cerca de 1828 computadores de acordo com a distribuicdo apresentada
na Tabela 16.

Tabela 16
Distribui¢do do Kit Tecnolégico

Tipe Kit tecnoldgico Recebidos Atribuidos
TIPG | {1.2Cicla) 805 551

TIPO 1(2.2/3.9 Ciclo) 814 587

TIPO I [SecundariofProfissional) 1103 447

TIPD Il [Docentes) 243

Totals 722 1828

Esta medida teve especial impacto no 1.° ciclo, onde a existéncia de
equipamentos é bastante escassa, tornando-se assim mais percetivel.
No entanto estranha-se que o fator “Dispositivos digitais insuficientes’
nado acompanhe tdo notoriamente esta tendéncia, o que pode indiciar
que os equipamentos distribuidos ndo estdo a ser usados nas atividades
letivas. Analisando esta distribuicdo face a evolucdo do indicador “insu-
ficiéncia de equipamentos digitais” (Tabela 17), ndo se verifica uma efe-
tiva correspondéncia, pois este continua a ser um dos fatores que mais
contribui negativamente para a ndo utilizagao de tecnologia.

)
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Tabela17
Fatores negativos - Equipamentos digitais insuficientes

Equipamentos
digitais insuficientes
¢ | & | 2|2 | 2|8

1% Ciclo % i B Ta% TeH B3%
2% Ciclo 100% 100% 100% B1% TaH TEH
3% Cicla 100% A% [ B1% SEH B1%
Secundério A% BT T5% 53% S8 56%
Profissionais 100% 50 50 [ &% 55%

Seria espectavel que a o programa de distribuicdo de computadores
tivesse impacto direto no indicador “Equipamentos digitais insuficientes”
(Tabela 17), mas este ndo se verifica. Na generalidade, todos os ciclos
de ensino identificam este fator como preponderante para a inibicdo de
utilizacdo de tecnologia.

Na questdo relativa a “Ligagdo d Internet lenta ou pouco fidvel” (Ta-
bela 18), nota-se por parte dos docentes uma percecao de agravamento
significativo no 1.°Ciclo, facto que pode ser influenciado pela existéncia
de mais computadores, provenientes do Programa de Governo de distri-
buicdo de computadores.

Tabela18
Fatores negativos - Ligagdo a Internet

Ligagdo a internet eIl GH Docentes

lenta ou pouco

fivel 2 &| 2|2 8|2
Ee

1% Cicla BEW 505 3 67% 3% Ti%
2% Ciclo % 1008 | 0% T1% R 5o
3% Ciclo A% 56% 0% 8% 508 1%
Secundirio 33% 33% 50% 2T 50% 52%
Profissionais S0% S0% 50% 38% B% 55%

Outro dos fatores negativos mencionados aponta para as restricoes
do espaco escolar para o uso das tecnologias digitais (Tabela 19), que
evidencia eventuais fragilidades nos edificios escolares do 1.°, 2.° e 3.°
ciclos. Nota-se, contudo, que a percecdo deste fator é diferente consoan-
te o grupo de populacado (docentes/dirigentes).
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Tabela19
Fatores negativos - restri¢des do espago escolar

: Dirigentes Docentes
Restrigbes do
espaco escolar 3 E ﬁ 3 § %

— —

1% Ciclo BI% 17% T 53% 26% 3%
2% Ciclo 0% 100% 0% 33% 20% 26%
3% Clclo o 2% 20% 12% 0% 28%
Secundario 2% 17% e 2T% 0% 18%
Profissionais % % % 3% 2T L]

0 ensino profissional é o que apresenta este fator como o menos
impactante, situacdo que se pode justificar pela existéncia de espa-
cos especificos para as varias disciplinas destes cursos. No 1.° Ciclo os
docentes, identificam este fator como determinante. De acordo com a
caraterizacdo do Agrupamento, as escolas do 1.° ciclo ndo dispdem de
espacos fisicos para utilizacdo das tecnologias de informagdo.

Na questdo relativa “Apoio técnico limitado ou inexistente” (Tabela
20), o 1.° ciclo é o que mais perceciona este fator. A analise deste fator
permite identificar duas realidades distintas, 0 1.° e 2.° ciclos do ensino
basico, onde se verifica uma acentuada falta de apoio técnico (conforme
a percecdo dos docentes), e 0 3.° Ciclo, Secundario e Profissional, onde
este fator ndo evidencia ser inibidor da utilizagdo de tecnologia.

Tabela 20
Fatores negativos - Apoio técnico

Apoio técnico NG Docentes

limitadao ou

inexistente E a § E § E'
1% Ciclo TE% 5% A% 56% AT% 51%
2% Clclo L % 0% 14% 20% 0%
3% Ciclo 0% 11% 0% 12% % A%
Secundario 2% % 255 0% % T4
Profissionals S0% % Sin% 0% 13% B%

I

0 apoio técnico prestado as escolas do 1.° ciclo é competéncia da Au-
tarquia, que através de uma equipa de colaboradores municipais presta
o respetivo apoio. Nos restantes ciclos, o apoio é prestado por uma equi-
pa de docentes e por uma empresa contratada para esse efeito. Ndo é
compreensivel a percecdo dos docentes e dirigentes do 2.° e 3.° ciclo ser
diferente, visto partilharem as instalagGes e 0 apoio técnico ser prestado
pela mesma equipa.

Na questdo “Falta de tempo para os professores” (Tabela 21), existe
unanimidade entre os docentes de todos os ciclos como um fator de
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grande impacto na inibicdo da utilizacao de tecnologia. Para os dirigen-
tes, excetuando o 2.° ciclo e o ensino profissional, também consideram
este fator como critico.

Tabela 21
Fatores negativos - Falta de tempo dos docentes

O ensino e a aprendizagem com as tecnologias digitais na sua
escola sdo negativamente afetados pelos seguintes fatores?

Falta de tempo para os Dirlgerie

™ 3] 3| 8| 2] 2]

L#cido a4 58% Trx [ sew | 55w |sew | 75w | 87w
2.%Ciclo % 0% |ow  [52% | 52w |e3w | 33% | sew
3.%Cidlo 0% % A% | 57w [esm  [eim 66w | 61
Secundaria 00% | 6% Bi% | 7i%  |esw | sew | 8w | eam
Profissional % w0% | o% 66w |42w | eiw | 33% | sem
Média 54% 1% % |ew  [sex |59 | EoBL o

Este € o fator inibidor da utilizagdo de tecnologia, onde existe maior
consenso entre os docentes de todos os ciclos. Relativamente as com-
peténcias, de docentes e alunos, este ndo é considerado como um fator
critico para a utilizagdo das tecnologias.

Relativamente ao PADDE, consideramos a atividade 3 -“Servicos es-
pecializados em sistemas de informagdo” que nos ajudam a percecionar
o empenho/investimento da Escola na transformacao digital e que con-
tribuem para este objetivo. Para esta atividade foi definida como meta
para 2023, “Servico prestado no suporte as TIC com um grau de satisfa¢do
superior a 70%”. Como nao existem evidéncias de ter sido aplicado um
questionario especifico para esta atividade, procedermos a analise dos
SELFIE onde se resumem os resultados relativos a percecdo do “Apoio
técnico” (Tabela 22).

Tabela 22
Apoio Técnico

Apoio técnico limitado ou DAt w
inexistente 7 § @ 7 § @ g g

— — 3
17 Ciclo 8% | 25% | A6% | 56% | A7% | 51% | 50% | 52%
2* Ciclo % % % 1% |20 | 30w | 0% 21%
3¢ Ciclo % 1% | 20 | 12% | 3% 4% W% | 6%
Secundério 2% | o 5% | o % % 6% | 3%
Profissional 0% | 0% s0W | 0% 12% | 8% T
Média e 2% |16% | 17% |20 | RNEC I
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Os resultados apresentados ndo medem o grau de satisfagdo da co-
munidade escolar sobre o apoio técnico, apenas medem a percecdo dos
docentes e dirigentes sobre a interferéncia do apoio técnico na utiliza-
cdo da tecnologia. Pela analise dos dados perceciona-se a existéncia de
trés realidades distintas. O 1.° ciclo que revela a falta de apoio técnico
como um fator que interfere muito na utilizacdo das tecnologias. Tanto
os docentes como os dirigentes tém a mesma percecdo. No 2.° ciclo res-
saltam as diferentes percecGes dos atores. A populacdo de dirigentes é
de apenas 2 elementos, o que pode justificar esta discrepancia, ndo con-
siderando esses dados como relevantes. Nota-se ainda um agravamento
deste fator por parte dos docentes o que pode significar que a agdo 3 do
PADDE, ndo estd a surtir os efeitos desejados. No 3.°ciclo, ensino secun-
dario e profissional, a percecdo dos docentes é praticamente nula, o que
significa que este fator ndo interfere com a adocdo de tecnologia. Apesar
dos valores baixos, nota-se um agravamento desta perce¢do dos docen-
tes, principalmente do ensino secundario e profissional.

A atividade 3 visa reforcar o apoio técnico, tanto no que diz respeito
ao reforgo da equipa interna de suporte as TIC (equipa TIC), como no
reforco do nimero de horas de prestacdo de servicos, e na afetacdo de
recursos humanos da autarquia para integrar a equipa de suporte as TIC.
Apesar de identificada esta necessidade, nunca é referido nesta ativida-
de a maior necessidade de reforco do 1.°Ciclo, como é evidenciado pelos
resultados dos SELFIE. Provavelmente seria desejavel que esta ativida-
de fosse redefinida, tendo em atencdo as especificidades e necessida-
des de cada um dos ciclos.

Relativamente ao Objetivo 3, e apds a analise do dominio C. Infraes-
truturas e Equipamentos, que mede a percecdo que os varios atores tém
sobre a adequacgdo dos recursos para a transicao digital da escola, ndo
se verificam alteragGes significativas ao longo do periodo de aplicagdo
dos 3 questionarios, o que pode ser indiciador de n3o existirem mudan-
cas significativas nesses recursos. Nota-se que a percecao por parte dos
docentes neste dominio é sempre superior no 3.° ciclo, secundario e en-
sino profissional. J4 quando confrontados com os “fatores que inibem
a utilizagdo de tecnologia”, ai notam-se altera¢Ges significativas no 1.°
ciclo, onde a percegdo desses fatores diminuiu consideravelmente. Nos
outros ciclos, ndo se verificam alteracGes significativas, pelo que se con-
clui que este objetivo teve algum impacto no 1.° ciclo, muito derivado a
percecdo de haver mais financiamento, que pode estar relacionado com
fatores externos (“Programa de distribuicdo de computadores”). Apesar
de no 1.° ciclo haver a perce¢do de um maior investimento, a falta de
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equipamentos ndao acompanhou de forma tao expressiva o investimen-
to, o que deixa antever que os equipamentos distribuidos aos alunos e
professores ndo esta a ser usado para as atividades letivas, ou as escolas
ndo tém condicdes para a sua utilizagdo.

A percecdo deste objetivo também parece ser influenciada consoan-
te o ciclo de ensino, pois fatores que influenciam o 1.°ciclo, ndo tém o
mesmo impacto na percecao dos atores de outros ciclos de ensino. Tal-
vez as necessidades de cada um dos ciclos sejam distintas, ou as condi-
¢Oes tecnoldgicas a partida sejam diferentes.

A falta de tempo dos professores para ensinar com recurso as tecno-
logias, é o fator onde existe maior unanimidade entre os docentes e diri-
gentes de todos os ciclos. Importa perceber quais as causas que poten-
ciam este constrangimento. Se os préprios dirigentes, com exce¢do do
2.° ciclo e ensino profissional (populagédo pouco significativa), reconhe-
cem este fator como um constrangimento, é importante debrucarem-se
sobre esta problematica e implementar agdes que contribuam para me-
norizar este problema.

4.4.Objetivo 4 - Refletir sobre como a estratégia para a transicao
digital influencia o desenvolvimento profissional dos docentes”

A anélise do Check-In permite-nos compreender qual a percecdo ini-
cial dos docentes (antes da implementacao do PADDE), sobre as suas
habilidades para a utilizagao das tecnologias digitais nos processos de
ensino e aprendizagem. Importa, porém, e para responder a este objeti-
vo, comparar com os resultados obtidos nos SELFIE, nomeadamente no
dominio “D. Desenvolvimento profissional continuo”.

Em termos de resultados globais (proficiéncia global) e como de-
monstra a Tabela 23, grande parte dos docentes (cerca de 69%), encon-
tra-se no nivel intermédio (B1 e B2), o que representa um padrdo muito
semelhante com a média nacional.

Tabela 23
Check-In Proficiéncia Global

Proficiéncia Global fNivel AGR. HAGR SCFAE SMacional
Al - Recém-chegadao 7 2,9% 2,2% 3.5%

A2 - Explorador 47 15,3% 23,2% 22, 7%

Bl - Integrador 111 45,7% 43, 4% 41, 3%

B2 - Especialista 57 23,5% 23,5% 23, 7%

€1 - Lider 21 B.8% T.8% T6%

L2 - Pioneiro [1] O 0.9% 1.2%

Importa salientar que apesar de existir oferta de formacdo, a procura
nao cumpre com as metas estabelecidas, dados que se podem verificar
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pela pouca adesdo a formacdo disponibilizada pelo CFAE (Tabela 24) e
pela falta de evidéncias da existéncia de formacdo interna. O Agrupa-
mento definiu como meta para a formacao externa (PADDE), que mais
de 60% dos seus docentes frequentassem ac¢des de formacao de capa-
citagdo digital.

Tabela 24
Taxas de participagdo em agdes de Capacitagdo Digital

Cl acoes de Capacitacio Digi
Check-In 021 2022 2023
Niveis CD o [% a [% lag [% o %
Nivel 1 54 22% 15 6% 29 12% 4 2%
Nivel 2 168 | 6% i o 59 24% 31 13%
Nivel 3 21 % 0 0 0% 10 4%
Totais 243 100% 15 % ] 36% a5 19%

Salienta-se que num universo de 54 docentes identificados no Check-
-In com o nivel 1, em 2022 apenas 29 docentes se inscreveram nas a¢des
de formacdo de nivel 1 e num universo de 168 docentes de nivel 2 ape-
nas 59 inscricGes nas acoes de nivel 2.

As baixas taxas de adesdo as acdes de formacdo merecem alguma
atencdo e importa analisar com algumas questdes efetuadas nos SELFIE,
nomeadamente com o envolvimento dos docentes na identificacdo das
suas necessidades de DPC e a sua percecdo da utilidade das varias mo-
dalidades de formacdo disponibilizada.

Na andlise dos questionarios (SELFIE) é percetivel a disponibilidade
de atividades de DPC, nomeadamente as relacionadas com capacita¢do
digital dos docentes. Importa também analisar os resultados do Domi-
nio “Desenvolvimento Profissional Continuo” e a “Utilidade das ativida-
des de Desenvolvimento Profissional Continuo” (Tabela 30). A andlise
da “Confianga na utilizagdo de tecnologia” (Tabela 31) e da “Adog¢do de
tecnologia” (Tabela 32) é um bom indicador para validar o impacto das
AcOes de Desenvolvimento Profissional Continuo.

O SELFIE inclui 3 questGes relacionadas sobre este dominio e com
a participacdo dos docentes na identificacdo das suas necessidades de
DPC, oportunidade dos docentes participarem em a¢des de DPC e a par-
tilha de experiéncias sobre o ensino com tecnologias digitais.

Para compreender este objetivo importa analisar cada um dos ciclos
de ensino, discriminando cada uma das questdes para percecionar as
respostas de cada um dos atores.
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Tabela 25
SELFIE 1.°Ciclo - Dominio DPC

D. Desenvolvimento  profissional

continuo a

D1 | Mecessidades de DPC 4,0 35 4,0 36 35 3,7 3,8 3,6

D2 | Participagdo em acdes de DPC 4.1 45 4,2 39 39 4.1 4,3 4,0

D3 | Partilha de experiéncias 34 34 34 37 39 4.1 3,7 39
Média 1.% Ciclo 4,0 38 4,0 37 38 4,0 39 38

A andlise da Tabela 25 permite observar que os docentes do 1.°ciclo
atribuem menos valorac¢do ao item relacionado com a sua participagao
na identificacdo das necessidades de DPC, enquanto os dirigentes valo-
rizam menos a questdo relacionada com a partilha de experiéncias.

Tabela 26
SELFIE 2.° Ciclo - Dominio DPC

’

D. Desenvolvimento
profissional continuo

D1 | Mecessidades de DPC

D2 | Participacdo em acdes de DPC

D3 | Partilha de expariéncias
Média 2.# Ciclo

Para 0 2.° ciclo (Tabela 26), nota-se alguma discrepancia dos resulta-
dos entre os docentes e dirigentes o que ¢ revelador de perce¢des dis-
tintas entre os diferentes atores. A populacao de dirigentes neste ciclo
de ensino é de apenas 2 elementos, o que torna estes dados pouco sig-
nificativos. Contudo o item relacionado com a participacdo na identifi-
cacdo de necessidades de DPC é o menos percecionado pelos docentes,
tal como acontece para o 1.° ciclo.

Tabela 27
SELFIE 3.° Ciclo - Dominio DPC

D. Desenvolvimento profissional

continuo %

D1 | Necessidades de DPC 3.4 3.7 36 31 3.4 3,5 3,6 33

D2 | Participagio em agdes de DPC 4,2 4,0 4,2 35 38 3,9 4,1 3,7

D3 | Partilha de experiéncias R 39 4,0 34 3,7 4,0 39 3,7
Média 3.2 Ciclo 3.8 EX 39 EX 3,6 EX: 3.9 3,6

No 3.° ciclo (Tabela 27), matem-se a tendéncia verificada nos ciclos
anteriores relativamente ao fator menos valorado pelos docentes, a sua
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participacao na definicdo das necessidades de DPC. Verifica-se uma me-
lhoria gradual em todos os fatores por parte dos docentes, na percecdo
deste dominio. E notério ao longo do periodo de aplicacdo dos 3 SELFIE,
uma aproximacdo das percecoes entre os docentes e dirigentes.

Tabela 28
SELFIE Secundério - Dominio DPC

D. Desenvolvimente profissional

continuo §

D1 | Necessidades de DPC 34 4.3 45 3.0 33 33 4,1 32

D2 | Participagdo em agdes de DPC 4,3 4,3 48 37 -3 4.0 4,5 3.8

D3 | Partilha de experiéncias 36 4,3 41 18 X 38 4,0 3,7
Média Secunddrio 3,8 4,3 4.5 3,5 3,6 3,7 4,2 3,6

No ensino secundario (Tabela 28) destaca-se a disparidade de perce-
¢do entre os docentes e os dirigentes relativamente a “participagdo dos
docentes na identificacdo das necessidades de DPC”, principalmente no
3.° SELFIE. Este ciclo de ensino é o que obtém a menor percecdo deste
fator por parte dos docentes e simultaneamente obtém a maior perce-
¢do por parte dos dirigentes, o que ndo deixa de ser um aspeto que me-
rece alguma atenc¢do e que importa refletir.

No ensino profissional (Tabela 29) foi introduzida mais uma questao
(D4 ”0s nossos professores tém oportunidade de DPC na utiliza¢do de tec-
nologias digitais, especificas para os cursos que lecionam?”.

Tabela 29
SELFIE Profissional - Dominio DPC

D. Desenvolvimento profissional
continuo

2|7

1 | Necessidades de DPC 2,5 4,0 3.5 3,1 34 39 33 35
D2 | Participagdo em agdes de DPC 4,0 4,0 4,0 3,7 3,7 4,1 4,0 3,8
o3 | Partilha de experiéndas 35 4,0 4,0 38 39 41 38 39
04 | Oportunidades de DPC 3,0 4,0 3.5 34 3,5 37 3,5 3,5
Profissional 33 4,0 38 35 36 40 37 37

0 ensino profissional é o Gnico nivel de ensino onde a percecdo dos
dirigentes é inferior a dos docentes, no fator relativo a “participagéo
na identificagdo das necessidades de DPC”. Pela anélise dos resultados
apresentados nota-se alguma homogeneidade dos resultados obtidos
pelos docentes e dirigentes.

Na avaliagcdo por parte dos docentes sobre a “Utilidade das ativida-
des de Desenvolvimento Profissional Continuo” (Tabela 30), os docentes
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do 1.° ciclo e Profissional valorizam mais estas atividades relativamente
aos docentes de outros ciclos.

Tabela 30
SELFIE Utilidade das atividades de DPC

O que é que os professores da sua escola pensam sobre a utilidade das a¢Ges de Desen-

volvimento Profissional Docente nas quais eles participaram no ano passado?

1.2 Cido 22(Cdo | 32ddo | Secund. | Profiss. a

=T — 0 ] T = B
Respostas dos professores GGl o Bl 8 o B Bl o] B B L B A

S| A oo ) A o] T P e B om| oo om| R
Aprendizagem profissional presencial B9 @2 M3I3OE9 BELS 4 PO MIBSEE MWLM (3939
Aprendizagem profissional online i1 @2 M2WMIES WIS MIP1IWIM BS 42 M1141]41
Aprendizagem através da colaboragdo 3 @il 3dpl @il @M M3 M1AL 3 M1l |42
Aprendizagem através de redes profissionais 10 (38 413763 3116 39B9 373EBE 363013637
Mentoria/tutaria a nivel interno 8 (36 [3B37F1 34}3 36P5|393382 [34 353635
DOutra formagdo a nivel intarno 1,2 41|13 gse |38 4 Pipapzh PBpapsp 4,1
Visitas de estudo 17 37 363 B0 PBOLE BABTE BTES PBEW |42 ]|35
Programas acreditados il @1M43ERT 368 @ WP M3IM BEWM M 41|40
Média ho fofsapabs el Bopofopshs 3ofsofo]se

1- Nada dtil: 2 - indtil; 3 - Um pouco dtil; 4- Util: § - Muito dtil |

Verifica-se que a “Aprendizagem profissional presencial” é mais va-
lorizada no 1.° ciclo, com tendéncia crescente, enquanto nos outros
ciclos ndo é tdo valorizada, apresentando uma tendéncia decrescente.
A “Aprendizagem profissional online” e a “Aprendizagem através da co-
laboragdo” sao as mais valorizadas por todos os docentes dos restantes
ciclos de ensino, e os “Programas acreditados” é o item mais valorizado
na 3.2 SELFIE pelos docentes do 1.° ciclo.

Importa refletir sobre o facto dos docentes do 1.° ciclo atribuirem
maior utilidade as atividades de DPC, apesar de serem os que mais per-
cecionam os fatores inibidores para a utilizacdo da tecnologia, e que a
partida tém menos condi¢des para a sua utilizagdo.

Relativamente a “confian¢a na utilizagdo de tecnologia” (Tabela 31),
regista-se uma melhoria pouco significativa ao longo da aplicacdo dos 3
SELFIE nas varias questdes.

Tabela 31
SELFIE Confianga na utilizagdo de tecnologias

Qual o grau de conflanga dos seus professores relativamente & utilizagio de tecnologia para as seguintes

tarefas?

Valores Médias por Nivel de Ensino

1.2 Ciclo 2.2 Clelo 3.% Cicddo Secundério Secundirio
Respastas dos [——— = === S = - = -
professores g 8|2 8|82 |2|2|8|B|B|2|8|2|7|3

= ~ Mo - o~ L o~ Lo = I o~ m o] - ™~ m

Preparagdo das aulas 3.7 |38 |39 |4 4 s 38 |41 |42 |41 [41 [4,2 |45 |4 4 4,0
Dar as aulas 38 [38 |41 [38 |37 |39 [37 |4 4 36 (39 [39 |43 |39 |42 |39
Feadback e apolo 39 |36 [38 |37 |36 |38 [39 |39 |39 |4 39 |4 42 138 |39 [39
Comunicagio 43 |41 (43 |41 |4 4,2 | 4 42 |42 [42 |41 |43 [44 |4 4,3 | 4,2
Média 39 |38 |40 |39 |38 |40 (39 |41 |41 (40 |40 |41 |44 |39 |41 |40
1 - Noda configate: 2- Pouce conflante; 3 - Algo confiante; 4 - Confiante; 5 - Muito conflante
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0 item “Comunicag@o” é o que apresenta um valor mais elevado por
todos os docentes, contudo ndo apresenta melhorias significativas. Esta
questdo quando confrontada com o diagndstico Check-in, com a “Area
1 - Envolvimento profissional”, que esta relacionada com habilidades de
comunicacdo, revela-se contraditério, pois o Check-in identificou algu-
mas debilidades.

No geral para o 1.°, 2.°, 3.° ciclos e secundario existe uma ligeira su-
bida em todos os itens, e no ensino profissional essa tendéncia é para a
manutenc¢ado/descida da confianca para os varios itens de utilizacdes da
tecnologia.

Tabela 32
SELFIE Adogdo de tecnologia

Qual a opgdo que melhor descreve a abordagem dos seus dirigentes escolares e professores em
relacdo a utilizagdo de tecnologias digitais nos processos de ensing e aprendizagem?

Valores Médlos por Nivel de Ensino

1% Clelo 2% Clelo 3% Clelo Secundario Profissional

=] E I T = = o = I E T = = ol o
[ pirigentes Escolares 28 (24 |25 |25 |3 |2 32 )25 |28 |28 |3 48 |35 |4 |4
|Pro‘fessores 22 (22 [24 24 (25 [25 |24 |26 |24 |25 |24 |24 |36 |25 |25

1- Tenho tendéncla pora adotar as tecnologias digitais depois do moloria dos meus colegos
2 - Tenho tendéncla pora adotar as tecnologios digitals oo mesmo tempo gue 0 molorla dos meus colegas

3 - Tenho tendé€ncla pora adotar as tecnologias digitals pioneiromente guando velo vantogens claras
4 - Estou geralmente entre 05 inovadores gue experimentam as novas tecnologios

Interessante verificar que a percecdo dos dirigentes do 1.°, 2.°, 3.°
ciclo sobre a “adog¢do de tecnologia” (Tabela 32), demonstra uma ten-
déncia decrescente, sendo que no ensino Profissional essa tendéncia é
crescente, contrariamente aos resultados dos docentes que ndo reve-
lam alteracgdes significativas ao longo dos 3 SELFIE.

Na Tabela 31 sobre a confianca na utiliza¢do das tecnologias de infor-
macao, as respostas apresentadas pelos docentes vao em sentido con-
trario, ou seja, ao longo do periodo de aplica¢do dos 3 SELFIE existe uma
ligeira melhoria, o que se revela algo contraditério com os resultados da
Tabela 32.

Para todos os ciclos nota-se um ligeiro crescimento por parte dos
docentes sobre a percecdo do dominio Desenvolvimento Profissional
Continuo. Os dirigentes tém uma percecdo ligeiramente superior aos
docentes sobre os indicadores deste dominio.

A disponibilidade de “Participagdo em agbes de DPC” merece desta-
que, com um valor superior ou igual a 4 em todos os ciclos, exceto para
0 3.° ciclo. Outro dos fatores que os docentes tendem atribuir cada vez
mais valorizacdo é a “Partilha de experiéncias”, mas quando confronta-
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dos com “a importdncia da aprendizagem através da colaboragdo” para
o seu Desenvolvimento Profissional Continuo, estes atribuem cada vez
menos importancia (Tabela 6).

Consideramos que a atividade 7 - “Plano de Formacdo Interno” con-
corre para o Desenvolvimento Profissional Continuo e simultaneamente
para o objetivo de colaboracdo e partilha, envolvendo a equipa de su-

porte as TIC com os outros docentes.
A propésito da formacdo interna, os docentes foram questionados

(SELFIE), sobre a utilidade deste tipo de formacdo (Tabela 33), onde se
verifica uma ligeira tendéncia para desvalorizar este tipo de ac¢des de

DPC.

Tabela 33
Utilidade da formagdo interna

0 gue & gue os professores da sua escola pensam sobre a utilidade das acBes de Desenvolvimento Profissional

Docente nas guais eles participaram no ano passado?

12 Cicle | 22 Cicle | 3.2 Ciclo |§g,gw3§, Profi. Média
Importancia da Formagio FEEEREREEEEEEEEEEE

SREEFEEFPEFREREEEE
Agrendizagem através da colaboragdo d3dif3ipd @ipi|l p2 p2 @3 ip@ips Mijdlpm3 )l g2
Mentoria/tutoria a nivel interno 3B (36 BERT[B1P4 (3 BE BS 393332 R4 (3536 B6 h4 BS
Outra formagdo a nivel interno 4241103 3988 i oplpapaig p3 s B2l po
Formag3a Interna 4 9 9 3,9 4 9 3,8 1,0 40 3,9 [ EN:X]

1- Nada dtil: 2 - Indtil; 3 - Um pouco dtil; 4- Util; § - Muito dtil

A importancia atribuida a este tipo de acdes de DPC, apesar de ter
um valor relativamente elevado, tem notado uma ligeira desvalorizacao,
o que pode indiciar que as a¢des definidas no PADDE ndo estdo a surtir
o efeito desejado, pois seria espectavel que se verificasse uma evolucdo
dos indicadores e ndo o contrario.

Outra atividade que concorre diretamente para este objetivo, ¢ a ati-
vidade 8 -“Plano de Formagdo Externo”, cuja responsabilidade pela exe-
cucdo é do CFAE

Importa também compreender aimportancia atribuida a este tipo de
atividades de DPC (formacdo externa), e a sua evoluc¢do no periodo de
vigéncia do PADDE (Tabela 34).
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Tabela 34
Utilidade da formagdo externa

0 que é que os professores da sua escola pensam sobre a utilidade das agdes de Desenvolvimento Profissional Docente
nas quais eles participaram no ano passado?

1.2 Ciclo 2.2 Ciclo 3.2 Ciclo Secundério | F I | Média |
Importincia da Formacio d d|wld| |9 & ad|w & |yl g ] ¥
I R T R I EIR AR IE AR T R AR

d i |

£ 39 (42(43]39)|39](3,

e

o ! 35(a [39]a1|as|3s|a1]|a |39]39[9 3o
presencial

Aprendizagem profissional online |41 [42|42)42/39]41)39(41](41(42)4 [39]|42/41(41)4141 @1
Aprendizagem através de redes| .o |3l 49| 37(32[31(38|39(39]37|38|38|36[39(38[3887 7

profissionais
Programas acreditados 41[41)44[38]3,7 36384 |4 (43[4 [38[4 |4 [41]|40[0 B0
Formagdo Externa ! 9 D Ji 3 8 4.0 40 40 FEXRREN:E]

No geral, ndo existem evidéncias de uma percec¢do de evolugdo da
utilidade das acdes de DPC externo. Contudo importa referir que os va-
lores apresentados sdo relativamente elevados em todos os periodos de
aplicacdo dos questionarios. O 1.° ciclo parece ser o grupo que valoriza
cada vez mais este tipo de ag¢Ges, e 0 ensino Secundario o que valoriza
cada vez menos. Os dados apresentados podem questionar sobre a ob-
jetividade dos contelidos da formacdo para a transicdo digital, ou sobre
as diferentes necessidades de DPC consoante o ciclo de ensino.

0 2.° ciclo e o ensino secundario tendem a desvalorizar as a¢des de
DPC, sejam elas internas ou externas. O 1.° e 3.° ciclos tém apresentado
um crescimento na valoriza¢do das acdes de DPC externas em detrimen-
to das internas. O ensino profissional, ndo apresenta altera¢des signifi-
cativas ao longo do periodo de aplicacdo dos 3 SELFIE.

Analisando a Tabela 35 referente a percecdo sobre o impacto nega-
tivo da falta de competéncias digitais dos docentes no ensino aprendi-
zagem, verificamos que ap6s o desenvolvimento das acdes previstas no
PADDE para este dominio, ndo existem alteracdes significativas. O resul-
tado esperado seria um decréscimo generalizado destes indicadores, o
que acontece apenas com os dirigentes do 3.° Ciclo e Secundario e nos
docentes do 1.° ciclo e secundario. Importa referir que os valores apre-
sentados pelos dirigentes do 2.° ciclo e ensino profissional representam
apenas uma populacdo de 2 elementos.

Tabela 35

Baixas Competéncia digitais dos Docentes
0O ensinc e a aprendizagem com as tecnologias digitais na sua escola sdo

ente af pelos i fatores?

digitais

pr

L2Cido 50% |50% [59% |49% |55% |34% |53% [46%
2.2Cido (] (] (] 19% | 12% [19% | 0% 17%
3.2Cido 20% | 11% | 0% 12% | 15% [12% | 10% [13%
5 diri 44% | 50% |25% |33% | 15% |[18% |40% [22%
Profissional 0% S0% |50% [14% |27% [23% |33% |21%
Média 23% [32% |27% |25% | 25% |21%
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A percecdo dos impactos da atividade 7 e 8 é praticamente nula, o
que n3o deixa de ser um resultado (in)esperado face a disponibilidade e
quantidade de formacdo e a fraca adesdo a mesma.

No plano de formagdo externo, da responsabilidade do CFAE, verifica-
-se a disponibilizagdo de formacdo para os docentes situados no nivel 1
(Al e A2) e para docentes do nivel 2 (B1 e B2). O nimero de docentes ins-
critos na formacdo externa ficou aquém do que seria de esperar, como
se pode verificar na Tabela 24, e ndo cumpre com os objetivos definidos
para a Atividade 8 do PADDE, que define este objetivo em superior a 60%.

Importa, pois ,confrontar estes dados com os resultados apurados no
questionario SELFIE, nomeadamente no dominio D “Desenvolvimento
Profissional Continuo”. No indicador D1-Necessidades de DPC, verifica-
-se que os dirigentes relativamente aos docentes tém uma percecdo
maior acerca do envolvimento dos docentes na analise das necessida-
des de DPC (exceto no ensino profissional). Este indicador apesar de nao
ter um valor absoluto elevado, aumentou significativamente durante
0 espaco temporal de aplicagcdo dos 3 SELFEs, o que indicia que existe
uma maior consciencializacao para a necessidade de envolver os docen-
tes na estratégia de DPC.

Comparando os resultados atribuidos pelos docentes a utilidade das
a¢Oes de DPC, importa distinguir entre formacdo interna e formacgao ex-
terna.

Tabela 36

Formacao Inverna vs Formacao Externa

Utilidade [ 1.2 Ciclo 2.2 Ciclo 3.2 Cico Secunddrio Profissional | Média
e T BT B B B s B e B B e e T = B T

dis aches| 2 | B o | BB g |B|(B|g|2|B8|2|B|B|la|8|B]g

de DPC ala|lsl®|a|l sl |d | slsa s Ssl8]8) w5

Formacgido

Interna a1 |38 [a1 |a1 |37 [38 |33 [39 |39 a2 |39 |33 [40 |20 [39 |40 (39 |39

Formacgdo

Externn a0 (41 (a3 [39 |37 [37 [38 [a0 |40 |41 |38 |38 |40 |a0 |40 |38 |39 |39

A andlise da Tabela 36 permite-nos observar uma ligeira tendéncia
para a desvalorizagdo da formacao interna em todos os ciclos e apenas
se observa uma ligeira valorizacdo da formacdo externano 1.°e 3.° ciclos.
Estes indicadores alertam para a necessidade de se rever a estratégia de
DPC e definir um plano especifico para cada um dos ciclos de ensino.

Destaca-se pela negativa a percecdo que os docentes tém no seu
envolvimento na identificacao das necessidades de DPC, em todos os
ciclos de ensino.

O indicador D2-Participacdo em ag¢des de DPC, relativo a disponibili-
dade de acdes de formacdo, é revelador de que na generalidade existe
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uma percec¢ao positiva de oportunidades de DPC. O resultado deste indi-
cador, ndo é consonante com as baixas inscricdes em acdes disponibili-
zadas pelo CFAE. Na Tabela 30, é possivel verificar que os docentes do 1.°
ciclo consideram mais uteis as atividades de DPC que os docentes dos
outros ciclos de ensino, o que nao deixa de ser curioso, pois as escolas
do 1.°Ciclo é onde existem menos recursos tecnoldgicos. E importante
também refletir sobre a questdo da “Adog¢do de Tecnologia” (Tabela 32),
onde se verifica uma baixa percecdo tanto da parte dos dirigentes como
dos docentes, com excecdo para os dirigentes do ensino profissional. Re-
fletindo ainda sobre o indicador da confianca na utilizacdo de tecnolo-
gia (Tabela 31), verifica-se que os itens relacionados com a pratica letiva,
nomeadamente a utilizagdo de tecnologia em sala de aula e a utilizacdo
de ferramentas de feedback para os alunos sao os itens com menor valor
absoluto (com excecdo do 1.° ciclo e ensino profissional).

Concordando com Costa (2003), por muito qualificada que seja a

formacdo inicial de professores, esta nunca ira responder a todas as
situagdes que os professores vao encontrar ao longo da sua carreira
profissional, e no contexto atual de transformac&o tecnoldgica torna-
-se indispensavel a formacdo ao longo da vida. De acordo com Ponte e
Serrazina (1998), é de salientar que o sucesso da integracdo das novas
tecnologias na escola depende em grande medida do que for feito no
campo da formacgdo de professores seja ela inicial ou continua, e ai as
atividades de DPC tém um papel fundamental.

Na andlise dos indicadores D. Desenvolvimento Profissional Conti-
nuo, sobressai como fator mais positivo a disponibilidade de a¢des de
DPC para todos os ciclos de ensino. Estranha-se, contudo, que as taxas
de participacao em agdes de DPC, mais concretamente nas relacionadas
com a Capacitacdo Digital, ficarem muito aquém dos objetivos definidos
no PADDE. Tal resultado indicia que a oferta de formagdo pode ndo ir ao
encontro das expectativas e necessidades de todos os docentes, o que
pode justificar a pouca participacao dos docentes no levantamento das
suas necessidades de formacdo. Este dominio, ndo sendo o que apre-
senta os indicadores mais elevados, € a par com o dominio A. Lideranca,
0 que apresenta maior crescimento, o que demonstra que as agoes re-
vertidas no PADDE tiveram algum impacto no desenvolvimento profis-
sional dos docentes, mas aquém das metas definidas.
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5. Conclusodes

Desde 1985 que as Tecnologias da Informacdo tém um destaque nas
politicas educativas do sistema de ensino. Com maior ou menor desta-
que estes ultimos 35 anos, temos assistido a varias visdes politicas so-
bre a integragdo pedagdgica e organizacional das Tecnologias de Infor-
macao no sistema de ensino. Muitos dos projetos orientaram-se para o
apetrechamento tecnolégico das escolas, com investimentos avultados,
mas nunca como agora assistimos a um foco quase exclusivo na inclu-
sdo das TIC nas praticas pedagogicas.

Aintegracdo das TIC na educacdo, tem recentemente sido alvo de di-
versos estudos, com varios exemplos de casos de sucesso. Muitos dos
autores destes estudos defendem que a integracdo das TIC no curriculo
depende de um compromisso entre dois fatores, a atitude dos docen-
tes e a adequada capacitacao para o uso da tecnologia (Peralta & Costa,
2007).

Da analise do PADDE e apenas das atividades relacionadas com os
dominios abordados nesta investigacdo, destaca-se a sua extensdo, que
pode contribuir para a perda de objetividade e dispersao dos recursos.
Na implementacado do plano importa priorizar as atividades, para ndo
correr o risco de dispersao de recursos e consequentemente baixas ta-
xas de execucdo. A crescente burocratizacdo do sistema de ensino, com
o resultante aumento de tarefas administrativas pode contribuir para a
menor disponibilidade dos docentes para assumirem papéis ativos na
dinamizagdo das atividades do PADDE, dai o fator “falta de tempo dos
docentes” seja considerado um fator inibidor da utilizacdo de tecnologia
em sala de aula.

Numa tentativa de podermos responder a questdo de partida des-
ta investigagdo “o impacto da transformacdo digital na escola a nivel
organizacional”, somos levados a concluir que o Plano de Acdo para o
Desenvolvimento Digital da Escola é um documento estratégico bastan-
te extenso e de ambito muito alargado, envolvendo toda a comunida-
de educativa, certamente com impactos diferenciados, consoante os
individuos, o grupo disciplinar ou o ciclo de ensino, mas apesar de ter
objetivos, responsabilidade e metas bem definidos, na pratica ndo ha
evidencias de a¢des de acompanhamento e monitorizagdo. Seria talvez
importante redefinir o PADDE, de preferéncia focar-se mais nas a¢des
prioritarias e ajusta-las as expectativas e necessidades de cada um dos
ciclos/escolas.

Fica por vezes a ideia que algumas acdes decorrem do normal fun-

174



PERCURSOS INVESTIGATIVOS

cionamento da atividade escolar e ndo da aplicacdo de uma estratégia
previamente definida como é o caso do PADDE.

Ficamos convictos que existe um aumento da percecdo do impacto
da transformacdo digital, por professores e dirigentes, mas ndo tem o
correspondente efeito nas atividades da escola no ambito da dimensdo
organizacional.

O PADDE néo é uma estratégia de um dirigente ou de um grupo de
docentes, é um documento estratégico da Escola, todos devem estar
envolvidos/comprometidos, pois como refere Ndvoa (1988), a inovacdo

“ndo se decreta” ou “impGe” pois “ndo é um produto”, por conseguinte,
trata-se de uma “atitude”, de uma “forma de ser e de estar na educagdo”.

O fundamental é criarmos as condicBes institucionais para que as
inovacles pedagdgicas possam crescer e desenvolver-se. Num certo
sentido ndo se trata de inovar. Trata-se de criar as condi¢des para que
a inovacdo aconteca, para que as experiéncias pedagogicas ndo sejam
sistematicamente destruidas com argumentos burocraticos... (Névoa,
1988)
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