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Resumo

O presente estudo centra-se na analise da influéncia da lideranga escolar, individual ou
distribuida, no cumprimento efetivo da missdo educativa de um contexto escolar. O trabalho
examina especificamente como praticas escolares de lideranca impactam na criagao de praticas
pedagdgicas tradutoras de uma politica de escola e na melhoria dos resultados académicos e sociais
dos estudantes.

Centrado num estudo de caso instrumental, recorreu-se a uma metodologia mista, alvitrando a
compreensdo dos resultados por diferentes métodos e instrumentos de recolha de dados incluindo
questionario, entrevista de grupo semiestruturada, observagao de sala de aula e analise documental.
Na componente quantitativa do estudo, participaram 37 adultos, que, em média, exerciam a
profissdo docente ha 27.57 anos. Por sua vez, na componente qualitativa do estudo, participaram o
diretor, 6 lideres pedagdgicos, 4 representantes de encarregados de educagdo, 6 funcionarios

(pessoal nao docente), 14 docentes sem cargos de lideranga e 75 alunos.

Foi encontrado um papel preditor da lideranca pedagogica, percebida como bastante eficaz
pelos atores escolares, nos resultados dos alunos, académicos e sociais, bem como uma associagao,
respetivamente, forte ¢ moderada, entre estas variaveis.

Foi possivel ainda analisar as praticas pedagdgicas subjacentes, sem uma relacdo direta com as

politicas escolares advogadas.

Este trabalho foi crucial para compreender como a lideranca pode assumir-se como
preponderante em processos de transformacgdo educativa e melhoria do sistema educativo.

O estudo visa ainda fornecer pistas seminais para docentes e lideres elevarem a qualidade do
ensino e o sucesso dos alunos, a partir de politicas escolares claras, comuns e eminentemente

pedagogicas.

Palavras-Chave: Lideranga Escolar; Gestao Pedagogica; Avaliagdo Pedagogica; Resultados

Escolares.






Abstract

The present study focuses on analyzing the influence of school leadership, whether individual
or distributed, on the effective fulfillment of the educational mission within a school context. The
work specifically examines how school leadership practices impact the development of pedagogical
practices that translate school policy into action and contribute to the improvement of students’

academic and social outcomes.

Centered on an instrumental case study, a mixed methodology was employed, aiming to
understand the results through different methods and data collection instruments, including a
questionnaire, semi-structured focus group interview, classroom observation, and document
analysis. In the quantitative component of the study, 37 adults participated, with an average of 27.57
years of teaching experience. In the qualitative component, participants included the principal, six
pedagogical leaders, four parent representatives, six staff members (non-teaching personnel),

fourteen teachers without leadership positions, and seventy-five students.

The study identified a predictive role of pedagogical leadership—perceived by school actors as
highly effective—in students’ academic and social outcomes, as well as a strong and moderate
association, respectively, between these variables.

It was also possible to analyze the underlying pedagogical practices, which did not show a direct

relationship with the advocated school policies.

This research was crucial to understanding how leadership can play a decisive role in processes
of educational transformation and in the improvement of the education system. Furthermore, the
study aims to provide several insights for teachers and leaders to enhance teaching quality and

student success through clear, shared, and eminently pedagogical school policies.

Keywords: School Leadership; Pedagogical Management; Pedagogical Assessment; Student

Achievement.
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INTRODUCAO

“em sociedades complexas (...) a autonomia de cada escola deve estar
articulada com uma lideranca de gestdo escolar que desenvolve novos
modelos de governanga e responsabilizacao (...) que se dirija a capacitacdo da

escola para a sua propria melhoria.”

(Bolivar, 2020, p.17).

O presente trabalho centra-se na discussao do papel da lideranga, unipessoal ou coletiva, topo
ou intermédia, para o cabal cumprimento do papel da escola na vida dos seus alunos, atendendo,
muito em particular, ao desenvolvimento das suas praticas pedagdgicas e a obten¢ado de resultados
escolares. Segundo Young a fungdo da escola consubstancia-se na transmissao de “conhecimento
poderoso”, em que se “podem capacitar jovens a adquirir o (...) que, para a maioria deles, ndo pode

ser adquirido em casa ou na sua comunidade” (Young, 2007, p. 1294).

Se ¢ verdade que a lideranga ¢ estrutural e timbra uma organizagdo, aceita-se também a
existéncia de um conjunto de variaveis antecedentes e influentes nas decisdes dos lideres. Sdo
disso exemplo os regimes de administracdo e gestdo regulamentados ou as caracteristicas e
especificidades dos territérios educativos, com uma influéncia inevitavel na definicdo de

prioridades e opgdes, para além das relagdes dinamizadas sistemicamente.

Ao longo dos anos, sobretudo nos ultimos 50, a Unido Europeia tem protagonizado, por via
da cooperagdo politica, a criagdo e implementacdo de programas especificos, bem como
documentos e relatérios orientadores de estratégias educativas (Martins, 2014), no desiderato de
uma educacdo universal, equitativa e qualificadora. A participag¢do de Portugal ndo ¢ excecao, € o
alargamento da escolaridade, a par do desenvolvimento de politicas de gestao escolar (Formosinho
& Machado, 2014), tém vindo a ser corporizados, com a preocupagao subjacente de democratizar
o acesso a educacdo (Martins, Sebastido, Abrantes & Rodrigues, 2018) e de promover a

universalizacdo da educagdo e a inclusdo social.



Entre a adogdo e o desenvolvimento de praticas de lideranga e regimes de administragio e
gestdo escolares instituidos, importa perceber de que forma podem e conseguem os lideres
escolares conduzir um projeto educativo e, aceitando os resultados escolares como impacto real
desta acdo, analisar como implementam e desenvolvem praticas pedagogicas especificas para o

alcance dos objetivos a que se propdem.

Sobre o estudo da lideranca em contexto escolar, pese reconhecer-se a sua importancia para
maximizar o impacto na aprendizagem dos professores e dos alunos, na ultima década, Elliott e
Clifford (2014) clarificam que este campo tedrico carece de fundamentagdo empirica solida, e
Bolivar (2015) identifica um terreno seminal para o desenvolvimento de instrumentos de avaliagao
de lideranga, sobretudo considerando que os seus efeitos sao indiretos ou mediados na melhoria

dos resultados escolares.

Por sua vez, no que concerne ao estudo de praticas pedagdgicas, entende-se um conjunto de
acdes intencionais e metodologicas da responsabilidade docente dirigido a promocao das

aprendizagens, a inclusdo e equidade e ao desenvolvimento integral dos alunos (Souza, 2010).

Para a identificacdo do conjunto de praticas contempladas no presente trabalho atendeu-se as
perspetivas de diversos autores como Maria do Céu Rolddo, Ariana Cosme, Rui Trindade ou

Domingos Fernandes, numa diversidade de matérias, como por exemplo, as que se seguem:

1. Planificagao e Gestao do Curriculo: Por planificagdao do curriculo considera-se a definicao
de objetivos de aprendizagem e a selecdo de conteudos respondentes as necessidades dos alunos e
ao contexto social em que se inserem. Tal implica uma reflexdo critica sobre o que ensinar, por
que ensinar e como ensinar (Roldao, 2019, 2020). Por gestao do curriculo, por sua vez, concebe-
se a implementacao e acompanhamento deste mesmo planeamento. Cosme e Trindade (2024a)
sublinham a importancia de politicas curriculares viabilizadoras da flexibiliza¢dao, conforme as
necessidades especificas dos contextos educativos e dos alunos, potenciando o curriculo, de modo

a torna-lo mais relevante e eficaz.

2. Metodologias e Respetivos Métodos de Ensino: Aceita-se a complementaridade entre
metodologias e métodos de ensino clarificada por Cosme, Lima, Ferreira e Ferreira (2021), em

que por metodologias concebe-se um conjunto de métodos, principios e regras orientadoras da
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pratica (e.g., metodologias ativas) e, por método, um programa regulador e sistematizado de
operagdes, executado pelo professor, para alcangar o objetivo de aprendizagem (e.g.,
aprendizagem baseada em projeto, trabalho colaborativo) (Bisquerra, 1989).

Em suma, as metodologias, pela sua natureza mais ampla, podem contribuir para o
enquadramento e rigor cientifico dos métodos; ja estes, operacionalizam um conjunto de

procedimentos para o alcance de um dado objetivo.

3. Avaliagao Interna das Aprendizagens: Um dominio de conhecimento, de natureza
eminentemente pedagdgica, de apoio ao desenvolvimento das aprendizagens e competéncias
previstas no curriculo, nomeadamente, no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(Fernandes, 2022).

A avaliagdo interna, isto ¢, aquela que ¢ da responsabilidade profissional do professor e das
politicas escolares, pode ndo s6 ser util aos alunos como também contribuir para a melhoria das
praticas de ensino. Para tal, e segundo o mesmo autor, ¢ crucial que a avaliagdo: a) esteja alinhada
com o curriculo e as praticas pedagogicas, garantindo que os seus critérios sejam um feedback
relativo ao que esta a ser trabalhado em sala de aula; b) privilegie a melhoria da aprendizagem,
em detrimento da classificacdo, o que implica, inevitavelmente, uma inerente priorizagdo do
desenvolvimento continuo dos alunos; c¢) convoque uma diversidade de processos de recolha de
informacao, incluindo diferentes habilidades cognitivas e socioemocionais; e, d) permita distribuir
um feedback de elevada qualidade que seja util para que os alunos, em cada momento, saibam o
que tém de aprender, o que ja conseguiram aprender e os esfor¢os que tém de fazer, bem como as
estratégias a mobilizar para ultrapassar eventuais dificuldades e aprender o que ainda ndo

aprenderam.

4. Participacao dos Alunos: A participagao refere-se a capacidade dos individuos, neste caso,
de criangas e jovens, se envolverem ativamente nas decisdes sobre aspetos da sua vida que lhes
dizem respeito (Larkins, 2003). Tal garante a oportunidade para expressar opinides, influenciar
politicas e contribuir para a sociedade de maneira significativa, respondendo simultaneamente a
necessidades basicas humanas de pertenga e autorealizacdo, como estipulado por Abraham
Maslow na sua pirdmide de necessidades humanas (Maslow, 1954) ou por John Dewey, que
defendia uma educacdo promotora de valores democraticos (Dewey, 2011).

Um dos modelos mais influentes na compreensao sobre este conceito na infancia ¢ a Escada

de Participagdo de Roger Hart, que categoriza diferentes niveis de envolvimento. Hart (1992)



identifica niveis que vao desde a manipulacdo até a participagdo efetiva, estdgio no qual as criangas
lideram iniciativas e tomam decisdes, o que implica um ambiente colaborativo e de cogestao.

5. Organizacao e Funcionamento (Recursos Fisicos e Materiais): Atendem-se aos recursos €
ambiente fisico no qual ocorrem as aprendizagens, aceitando que os mesmos podem interferir na

qualidade da educacdo (Costa e Silva, 2022).

As praticas pedagdgicas sao fundamentais para a promocao de uma educacgdo de qualidade.
Tal como afirmam Almeida, Gongalves, do O, Rebola, Soares ¢ Vieira (2022) “a aprendizagem
do estudante ¢ mais determinada pela sua acdo do que pelo que o professor faz, a0 mesmo tempo
que, no quadro da mudanca que caracteriza os nossos dias, ¢ tdo importante aquilo que

desconhecemos, e que importa descobrir” (p. 7).

Foi a partir da discussao e do estudo destas concec¢des que se deu inicio ao desenvolvimento
das ideias que permitiram iniciar a presente investigacao, tendo em vista contribuir para a
compreensao e aprofundamento do estudo da lideranga escolar e de gestdo de praticas pedagogicas

dirigidas a melhoria das aprendizagens.

Em consonancia, o presente trabalho centra-se em trés objetivos de investigagao:

Objetivo 1. Conhecer a perce¢do da eficacia de atores escolares de uma determinada realidade
portuguesa em relagdo a sua lideranga pedagogica.

Em concreto, a lideranga sera analisada na sua orientacao para as aprendizagens dos alunos,
medida pelos dominios:

1. Objetivos de aprendizagem: Se a lideranca assegura e se preocupa com a existéncia de
objetivos individuais, de equipa e de Escola para que os alunos alcancem aprendizagens de
qualidade no plano escolar e social.

2. Curriculo rigoroso: Se sao estabelecidos objetivos ambiciosos para todos os alunos nas
distintas areas ou dominios curriculares.

3. Qualidade do ensino: Se ¢ percebido um ensino de qualidade integrador de praticas

docentes efetivas que promovam aprendizagens escolares e sociais dos alunos.



4. Cultura de aprendizagem e trabalho em equipa: Se ¢ afirmado um ambiente de trabalho em
equipa entre os docentes, com o foco prioritario na aprendizagem escolar e social dos alunos.

5. Relagdao com a comunidade: Se ¢ alegada a existéncia de vinculos com as familias bem
como com institui¢des da comunidade para a melhoria das aprendizagens escolar e social dos
alunos.

6. Responsabilidade pelos resultados: Se a lideranca assume como compromisso alcangar
altos niveis de aprendizagem escolar e social dos alunos, contando com uma responsabilidade

individual e coletiva dos docentes e discentes.

Objetivo 2. Caracterizar a percecdo dos atores escolares face um conjunto de praticas
pedagogicas e compreender as suas relagdes com as politicas escolares vigentes.

Pretende responder-se a questdes como as postuladas por Fernandes (2005) e Roldao (2020),
tais como:

Que opcodes foram feitas ao nivel curricular e pedagogico?

Que métodos e instrumentos “vivem” na sala de aula? Porqué?

Como ¢ que a politica interna de escola concebe a avaliacdo e a integra nos processos de
ensino-aprendizagem?

De que forma participam professores € alunos na conceg¢dao e implementagdo de praticas
pedagogicas, em particular, de avaliagao pedagdgica?

Como se podem caracterizar as medidas de suporte a aprendizagem que se podem colocar a
disposicao dos professores e alunos? Como foram definidas e como sdo operacionalizadas?

Que dificuldades e constrangimentos caracterizam as concec¢des € as praticas dos atores na

escola como os professores, os alunos ou os encarregados de educagao?

Objetivo 3. Verificar de que forma as praticas de lideranga pedagdgica percebidas se
relacionam com os resultados académicos e sociais dos alunos.

Associado a este terceiro objetivo, formulam-se duas hipdteses tedricas (HI e H2) e uma
hipotese nula (HO):

(HT) As praticas de lideranca pedagogica impactam positivamente nos resultados académicos
e sociais dos alunos.

(H2) As praticas de liderangas pedagdgica associam-se positivamente com os resultados

académicos e sociais dos alunos.



(HO) Nao ha relagdo entre as praticas de lideranca pedagdgica e os resultados académicos e

sociais dos alunos.

No primeiro objetivo considera-se o regime de administracao e gestao escolar em vigor, assim
como as dimensdes de uma lideranga pedagégica, de acordo com a perspetiva de Botia, Rodriguez
e Garcia-Guarnica (2017). Prevé-se, assim, espelhar e analisar a pratica de lideranca escolar
dominante a partir, fundamentalmente, de medidas de autorrelato, bem como da leitura aos

documentos orientadores e respetiva verificagao dos seus meios de comunicagao.

Com o segundo objetivo, pretende observar-se varias formas pelas quais as praticas
pedagogicas de sala de aula podem ou ndo espelhar as politicas escolares, tais como: a)
Planificagao e Gestao do Curriculo; b) Metodologias e Métodos de Ensino; ¢) Avaliagao Interna
das Aprendizagens; d) Participacdo dos Alunos (em assuntos pedagogicos); e) Organizagdo e

Funcionamento (recursos fisicos e materiais disponiveis).

Para tal, contempla-se a analise documental de evidéncias relativas as orientagdes e respetivas
praticas pedagdgicas, bem como a percecdo de atores educativos selecionados sobre a sua
concecdo, implementacdo e eficicia na melhoria dos resultados escolares, por meios de

autorrelato. Incluem-se, igualmente, observacdes de sala de aula.

Por fim, com o terceiro objetivo, alvitra-se a verificagdo de como as praticas de lideranca
pedagbgica se relacionam com os resultados (escolares e sociais), atendendo as seguintes
conclusdes cientificamente suportadas: a) a atuacdo da lideranga pedagdgica impacta diretamente
na promoc¢ao e participacdo na aprendizagem e desenvolvimento profissional dos docentes
(impacto apurado em 0,84, numa pontuacao de 0 a 1, Robinson, Loyd & Rowe, 2014, cit. por
Bolivar, 2015) e indiretamente no desempenho dos alunos; b) hd uma correlagio positiva de 0,25
entre a atuagdo de lideranga e os niveis de desempenho dos alunos (Marzano, Waters, McNulty,
2005). A primeira concebe um papel preditor da lideranga sobre o desempenho dos alunos, a
segunda, uma associacao direta entre as variaveis. Para esta andlise recorre-se a um tratamento

psicométrico de dados com posterior discussao de resultados.

O presente documento compde-se de quatro capitulos. O primeiro, relativo a Revisdo de

Literatura, aborda os principais referenciais tedricos em torno dos temas da lideranca, da gestao
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do curriculo as teorias da aprendizagem, da avaliagdo pedagogica as melhorias dos processos e
resultados educativos. Por se tratar de uma tese no ambito de politicas de gestdo e administragao
escolar inclui-se, sempre que oportuno, um levantamento do enquadramento legal, reflexo de

politicas portuguesas implementadas.

No segundo capitulo, apresentam-se e discutem-se os métodos e procedimentos utilizados
para a recolha, andlise e tratamento dos dados empiricos e outros aspetos relacionados com a
concegdo e desenvolvimento da investigagdo, tal como o estudo piloto e o estudo principal. O
terceiro capitulo respeita a Resultados encontrados e Discussdao dos mesmos, em que se respondem
aos objetivos de investigacao e, por fim, nas Conclusdes, elencam-se as principais implicagdes

educativas, face ao enquadramento teorico inicial.

O presente relatorio finda com as Referéncias e Anexos.



REVISAO DA LITERATURA

No presente capitulo far-se-4& uma explanacdo do conceito de lideranga, e das suas
especificidades em contexto escolar, bem como do regime portugués de administragdo e gestao

escolar publica.

Segue-se um enquadramento sobre diversas praticas pedagogicas, tais como planificagdo e
gestdo curricular, metodologias e métodos de sala de aula, bem como de avaliacdo pedagdgica,
sem esquecer os processos de participagdo dos alunos e autorregulagdo das aprendizagens.

Termina-se com um particular foco nos processos e resultados escolares.

Cada um destes temas, além da sua compreensao teodrica ¢ igualmente explorado ao nivel do
seu enquadramento legal, conducente a compreensao da evolugao da politica nacional e, sempre

que aplicavel, ao nivel das suas evolucdes no dominio da investigacao cientifica.

Lideranca Pedagogica, Administragdo e Gestdo Escolar

A Lideranca na Escola

Lideranga advém da palavra inglesa lead, que significa capacidade para conduzir as pessoas,
estando associada a ideia de assegurar a dire¢cdo de grupos para o alcance de objetivos perseguidos.
Resulta da transformacao de poder em influéncia, alvitrando a eficadcia de um coletivo (Jesuino,

2005; Silva, 2010).

O estudo da lideranca foi alvo de discussdo tedrica e evolugdo na compreensdo do seu
conceito, sobretudo a partir dos anos 40 e, inicialmente, fortemente associado ao universo das
organizacoes ndo escolares (Anexo A). Em termos gerais, a investigacdo desenvolvida ao longo

dos anos desfocou-se do tipo de lideranga para questionar os efeitos da sua a¢ao na melhoria das



organizagdes (Lima & Silva, 2011). Como refere Alvarez (2001): “As investigacdes sobre as
caracteristicas que definem um lider tém sido um fracasso. Os investigadores ndo se pdem em

acordo sobre os tracos mais significativos que predizem a personalidade de um lider” (p. 51).

Para compreender as praticas de lideranga em contexto escolar ¢ necessario atender a
especificidade deste contexto. Costa e Castanheira (2015) alertam para a singularidade da sua
missdo pedagdgica e educativa, a qual extravasa uma fun¢do meramente gestiondria. Aproxima-
se, alias, da missdo preconizada para uma escolaridade obrigatdria, a saber: “Criar condi¢des de
equilibrio entre o conhecimento, a compreensao, a criatividade e o sentido critico (...) formar
pessoas autonomas e responsaveis e cidadaos ativos” (Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho,

relativo ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, 2017, p. 5).

Bolivar (2011a) refere que as politicas educativas do século XXI convocam uma Lideranca
Pedagogica, isto €, centrada na melhoria dos resultados escolares. A propria OCDE (2011)
considera-a essencial para melhorar a eficiéncia e a equidade na escola, chegando mesmo a
conceber um programa de formagdo de lideres, denominado Improving School Leadership,
incidente na responsabilizacao da lideranca escolar pela autonomia, na distribui¢do da lideranga
pelos seus atores, no desenvolvimento de competéncias relacionados com a governanga escolar,
incluindo a avaliagdo e a melhoria académicas, e a preparacdo da sucessdo por geragdes

subsequentes, tornando-a uma “profissdo” atrativa.

Ja antes desta edi¢ao, em 2009, a Unido Europeia dedicou-se ao estudo da lideranga para a
melhoria do desempenho dos alunos em paises tais como a Alemanha, Noruega, Inglaterra,
Eslovénia, Holanda, Hungria e Itdlia (LISA — Leadership Improvement for Student Achievement),
concluindo um efeito indireto na melhoria do desempenho dos alunos que decorria das formas
como a lideranca lidava com processos e fatores escolares, tais como, o curriculo, o
desenvolvimento profissional dos professores e o clima escolar. Assim, a lideranga orientada para

tais processos foi considerada promissora em contextos educacionais.

Cabral, Alves e Cunha (2020), por sua vez, enquadram a organizagdo escolar num cenario de
ambiguidade e complexidade, apelando por isso, e em consonancia com a perspetiva de Bryman
(1996), ao papel de uma Lideranga Distribuida, “alicer¢cada numa cultura colaborativa e orientada
para a capacitagdo interna da organizagao da escola” (p. 11), defendendo que a mesma apresenta
um conjunto de vantagens que, por exemplo, e tal como referido por Leithwood (2009), permite:
a) ampliar a oportunidade da organizacdo beneficiar das potencialidades dos seus membros; b)

promover um sentimento de interdependéncia, benéfico a prossecucdo de objetivos partilhados e
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coletivos; c¢) melhorar a participacdo na tomada de decisdes incrementando sentimentos de

pertenga a organiza¢ao, com um maior compromisso institucional (Leithwood, 2009).

Como sumariam Costa e Castanheira (2015) para abordar a tematica da lideranga em contexto
escolar ha um conjunto de aspetos que € necessario compreender: a) a gestao difere de lideranga,
na medida em que a primeira centra-se na organizac¢ao de recursos e execu¢ao de responsabilidades
e a segunda, na formacdo e mobilizacdo de recursos para essa mesma execucao; b) a lideranca
distribuida, ou seja, coletiva e democratica, contribui para uma colegialidade docente, ou seja, a
tomadas de decis@o grupais, a partir de um trabalho colaborativo inter pares; c) a lideranga escolar,
para além de pedagbgica, deve enquadrar-se num quadro de valores e imperativos éticos, que tém

em conta a missao especifica das organizagdes escolares.

As evidéncias da investigagdo cientifica apontam para uma influéncia essencialmente
indireta, ou mediada, dos lideres na melhoria do funcionamento, organizagdo e desempenho das
escolas e, especificamente, dos resultados escolares dos alunos (Bolivar, 2011b, 2020). Com
efeito, Leithwood, Seashore-Louis, Anderson e Wahlstrom (2004) comprovaram que as liderangas
pedagogicas sao o segundo fator escolar que mais influencia as aprendizagens dos alunos, sendo
apenas ultrapassado pelas proprias agdes dos seus docentes, e sobretudo em contextos educativos
de vulnerabilidade socioecondmica. Em concreto, os autores defendem que a lideranca explica até
25% os resultados escolares. Numa revisdo mais aprofundada, Marzano, Waters ¢ McNulty
(2005), contemplando 69 estudos, encontraram uma correlagao de 0,25 entre o comportamento de
lideranga (em particular, foram identificados 21 comportamentos especificos de um diretor) € o
rendimento dos estudantes. Igualmente, Cabral, Alves e Cunha (2020), num contexto portugués,
confirmaram a existéncia de uma relacao positiva entre as praticas de lideranca, designadamente,
as dirigidas para a melhoria da escola e condi¢des de docéncia em sala de aula e os resultados dos

alunos.

Para a compreensao dos efeitos da lideranca nas aprendizagens dos alunos considera-se a
Figura 1, adaptada de Bolivar (2011a), a partir da extensa investigag¢do levada a cabo por Day,
Sammons, Hopkins, Harris, Leithwood, Gu, Brown, Athtaridou e Kington (2009). Constata-se a
influéncia de varidveis antecedentes ou contextuais, quer de caracter externo (e.g., politicas

educativas nacionais de administragdo e gestdo escolar), quer interno (e.g., caracteristicas pessoais
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do lider) que condicionam, a partida, a atuacdo das liderangas. Discriminam-se ainda dois outros
tipos de varidveis com um efeito moderador (e.g., nivel socioeconémico das familias) ou mediador
(e.g., cultura escolar e ambiente da escola), conforme atenuem ou ampliem a agao do lider (no
caso do primeiro) ou que medeiem a relagdo com as aprendizagens dos alunos (no caso dos

segundos).

Moderadoras

Contexto sociocultural

Antecedentes Contexto familiar

Internos e Externos

Género
Dependentes
Aprendizagem dos
estudantes
Independentes Mediadoras
Praticas da Lideranga Condi¢des da Escola
Condi¢des da Aula

Professores individuais

Figura 1. Variaveis Associadas a Lideranca Pedagogica Influentes nas Aprendizagens dos

Alunos (adaptado de Bolivar, 2011a)

Fica assim clara a nogao de que os lideres, ao intervirem num conjunto de varidveis, como o
compromisso ou a capacitacdo dos docentes, ou ainda a promog¢do de um contexto escolar
favorecedor das aprendizagens estdo, por agcao mediada, a influenciar as aprendizagens dos alunos.
Contudo, alertam Day et al. (2009) que esta dinamica nao deve ser entendida em sentido unilateral,
mas deve ser considerada numa perspetiva biunivoca ou de reciprocidade, na medida em que os

resultados escolares dos alunos também influenciam as agdes das liderangas. Elucida-se também
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que o foco centra-se nos comportamentos ou praticas e ndo nos tragos de personalidade dos lideres,
variavel que a investigacdo ja comprovou ser escassamente preditora da sua eficacia (Rocha,

2000).

Sobre as praticas de lideranca mais e menos influentes na melhoria das aprendizagens, as
mesmas foram alvo de estudo ao longo dos anos. A sua evolugdo foi sintetizada no Anexo B.
Bolivar (2015), a partir da analise de um conjunto de investigacdes, como as de Robinson, Loyd e
Rowe (2014) reforca que a atuacdo da lideranca pedagédgica impacta indiretamente na melhoria

dos resultados escolares por via de:

1. Promogdo e participacdo na aprendizagem e desenvolvimento profissional dos docentes

(impacto apurado em 0,84, numa pontuagao de 0 a 1);

2. Planificagdo, coordenacao e avaliagao do ensino e do curriculo (impacto de 0,42, numa

escalade 0 al);
3. Estabelecimento de metas e expectativas (impacto de 0,35, numa escala de 0 a 1);
4. Gestao estratégica de recursos (impacto de 0,34, numa escalade 0 a 1);
5. Assegurar um ambiente sistematizado e de apoio (impacto de 0,27, numa escalade 0 a 1).

Assim, o autor considera que a liderancga de natureza pedagdgica ¢ a que mais influencia o
sucesso das escolas, sobretudo no que se refere ao desenvolvimento dos docentes e nos seus
processos participados de melhoria. Por outro lado, refere que sdo os ambientes escolares mais
vulneraveis do ponto de vista social, econémico e cultural que mais beneficiam deste tipo de
lideranca. Esta ¢ uma perspetiva que ja Robinson, Lloyd & Rowe (2014), por via de uma meta-
analise a investigagdes do mesmo ambito, tinham concluido, isto €, que as praticas de uma
lideranga pedagdgica alcangam um maior impacto, em concreto, quatro vezes maior do que a
lideranca transformacional, uma vez que esta implica processos de compromisso elevado e pessoal

num projeto coletivo de melhoria.

Em suma, para uma lideranga orientada para a melhoria das aprendizagens, também designada
por Learning-Centred Leadership (Silva & Lima, 2011), importa: a) identificar valores e objetivos
de educagao envolvidos por um projeto comum; b) definir uma politica de gestao dos processos

de ensino e aprendizagem; c) estabelecer comunidades de aprendizagem no interior da organizagao
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escolar, uma vez que “a criacdo de uma cultura focada nas aprendizagens dos alunos requer a
promogao da cooperagdo e da coesdo entre os professores € a compreensdo € percecao, por parte

dos alunos, relativamente aos objetivos a alcangar” (p. 114).

Um estudo com cerca de 2700 docentes levado a cabo em Portugal para a compreensao das
suas realidades profissionais, coordenado por Flores (2017), concluiu que uma percentagem
maioritaria expressou, nos ultimos anos de profissdo, um aumento de carga burocratica inerente as
suas fungdes, assumindo uma postura de critica negativa em relagdo ao seu trabalho. Por outro
lado, quando inquiridos sobre os aspetos mais relevantes para o desempenho das suas fungoes,
destacaram a componente colaborativa entre pares, o apoio aos alunos e a reflexdo sobre o seu
desempenho. Por outro lado, os diretores envolvidos na investigagdo, assumiram como primordial
incrementar qualidade nas condi¢des de trabalho dos docentes para a criacdo de oportunidades que

lhes permitam assumirem-se como lideres de mudanca educativa.

Este ¢ um topico convidativo a uma reflexdo que extravasa em larga escala as visdes
mecanicistas de lideranga, iniciadas nos anos 40 relativas aos tragos de personalidade do lider
“perfeito”. Assim, atende-se a uma multiplicidades de vardveis dinamicas e influentes e
compreende-se um conjunto de fendomenos, tais como: a) que a aprendizagem dos alunos ¢
influenciada por varidveis extrinsecas e intrinsecas a escola; b) que o papel do lider ¢ o segundo
fator mais influente nos resultados escolares dos alunos, cuja intervencao ocorre, tendencialmente,
de forma indireta ou mediada; ¢) que a investigacdo aponta para uma maior eficacia no

cumprimento dos objetivos pedagdgicos com uma lideranca pedagogica e distribuida.

A autonomia escolar ¢, nesta otica, entendida como um “processo continuo de construgdo e
de apropriacdo e ndo o resultado de uma liberalidade ou concessdo politica” (Formosinho &
Machado, 2016, p. 26) em que a alteragdo de comportamentos, hdbitos e competéncias carecem
de um redesenho da organizagao da escola e da sua constante renovagao. Trata-se de perspetivar a
escola como “cultura”, a fim de ressignificar a sua missao e de se orientar para a criagdo de
condig¢des favoraveis a mudanga (Bolivar, 2020). Por outras palavras, preconiza-se que a mudanga

ao nivel pedagdgico implica a mudanga cultural ou mesmo organizativa.

No contexto portugués salienta-se a producao documental levada a cabo pela Universidade de
Aveiro, intitulada ELO — Educational Leadership Observatory, que procura caracterizar o quadro

tedrico e concetual sobre lideranga produzida nos primeiros dez anos do atual milénio. De uma
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forma global concluiu-se que os modelos organizativos colegiais, através de processos de
discussdo e de procura de consensos, que pressupdem liderangas participativas e praticas de
distribuicao do poder, conduzem a politicas com foco no coletivo € num ambiente mais autonomo

(Costa, Mendes & Castanheira, 2011).

Apesar da investigacao cientifica se debrugar largamente sobre o estudo das liderangas,
Bolivar (2015) entende que escasseiam instrumentos robustos para a sua cabal compreensio
empirica e de afericdo dos seus impactos na melhoria das aprendizagens. Segundo o autor, o estudo
da lideranga deve focar-se em trés dimensdes: a) praticas de lideranca; b) desenvolvimento

profissional dos docentes; e, ¢) melhoria das aprendizagens dos alunos.

Davis, Kearney, Sanders, Thomas e Leon (2011), citados por Bolivar (2015), através de uma
extensa revisao de literatura, recomendam que a avaliag¢ao da lideranga deve contemplar multiplos
métodos para a obtencdo de dados, ser sensivel as variagdes contextuais e centrar-se em poucas
acdes de alto impacto. Quanto aos respetivos instrumentos, devem ser estudados em fun¢do da sua

validade e fiabilidade.

O primeiro instrumento amplamente utilizado na investigacdo de lideranca educativa (em
mais de 130 teses doutorais e 250 estudos em 30 paises) foi o Principal Instrucional Leadership
Rating Scale (PILRS), desenvolvido por Hallinger (2011), e que se centrou em comportamentos
especificos dos diretores, sendo robusto para o estudo sobre dire¢des, eficacia da escola ou analise
de politicas educativas locais. Bolivar (2015) regista outros, posteriormente utilizados pela
investigacdo, e destaca o Vanderbilt Assessment of Leadership in Education (VAL-ED),
considerando-o um dos mais robustos e compreensivos (Porter, Murphy, Goldring, Elliott,

Polikoft, & May, 2008).

O VAL-ED foca-se nas condutas associadas a uma lideranca centrada na aprendizagem
(Porter, Murphy, Goldring, Elliott, Polikoff & May, 2008) propondo-se medir o que uma dire¢ao
deve realizar para melhorar o rendimento académico e a aprendizagem social dos estudantes
(consideradas no questionario como componentes basicas) € a forma como sdo criadas estas
componentes basicas (designadas por processos chave); apresenta como principal limitag¢do o facto
de se basear em percegdes, enquanto ferramenta de autorrelato. Este questionario encontra-se
adaptado ao contexto espanhol, com niveis de fiabilidade satisfatorias e, segundo Bolivar (2012a),
pode enquadrar-se, num contexto de investigacdo, conjuntamente com resultados e impactos

escolares.
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Comunidades Profissionais de Aprendizagem

A presente revisdo de literatura tem evidenciado que uma lideranga pedagdgica exige
alteragdes a estrutura organizativa das escolas, implicando, por exemplo, culturas de colaboracao,
elevadas expetativas relativamente a comunidade escolar ou disponibilizacao de apoio pessoal e
material, entre tantas outras dimensdes. Fullan (2010), por exemplo, aceitando a premissa de que
todos os alunos podem aprender, considera que uma organizagao deve eleger um pequeno numero
de prioridades-chave, centradas na aprendizagem, e por via de uma lideranga “determinada”, isto
¢, persistente na sua mensagem e resolucao de problemas, criar capacidades transformacionais

coletivas, de forma a expandir o seu sentido de identidade e lealdade.

Assumindo a lideranca pedagdgica e distribuida um papel tao relevante, sobretudo nos atores
e contextos de quem promove as aprendizagens, Bolivar (2011b, 2020) enaltece precisamente a
necessidade de criacdo de ambientes e condi¢des de trabalho favorecedores. O autor propde a
promogao de “Comunidades Profissionais de Aprendizagem”, em que uma organizagdo aprende
continuamente com a qualificagdo dos que nela trabalham. Assim, entende que numa acao mais
interativa e colaborativa, o desafio de oferecer a cada aluno um contexto eficaz de aprendizagem
possa ser alcangado, com provavel gratificagdo profissional. Sdo também por si designadas como

“culturas de colaboragdo” (Bolivar, 2020; Botia & Segovia, 2024).

Lagarto (2017) refere que “as comunidades sdo constituidas por pessoas que querem partilhar
0s mesmos problemas, as suas “estorias” e os materiais que tém” (p. 117). Referindo-se a concecao
de Sange (1990) este autor acrescenta que “€¢ um espaco onde os seus colaboradores podem e
devem partilhar problemas e questdes relacionadas com as suas tarefas profissionais” (p.119),
sendo contributivo a melhoria da agdo dos profissionais, uma vez que o trabalho em grupo aumenta
a autoconfiancga, € o efeito em rede gera conhecimento que sera sempre mais amplo do que o
individual. Em suma, o autor considera que o trabalho em comunidades influencia os resultados

escolares uma vez que, na maioria dos casos, incrementa a qualidade no desempenho dos docentes.

As organizagdes que aprendem consigo proprias devem encarar este processo, antes de
qualquer outro, como orientador para o seu desenvolvimento. Bolivar (2012b), citando Garvin,
Edmondson e Gino (2008) considera que a aprendizagem organizacional deve ter em conta: a) um
ambiente de aprendizagem que sirva de suporte aos seus elementos, com efeitos de fortalecimento;

b) processos e praticas concretas de aprendizagem, incluindo a criagdo, experimentacao e analise;
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e, ¢) lideranga para a aprendizagem, incluindo incitativas dirigidas a uma fungdo democratica da

aprendizagem e da escola (e.g., ouvir, atender a diferentes pontos de vista).

No que respeita ao ciclo de vida de uma comunidade, Wenger (2003) esclarece que a mesma

tem um principio, meio e fim, estabelecendo as seguintes cinco fases da sua existéncia:

1. A fase potencial, quando a comunidade ainda ¢ apenas embriondria e se
estabelecem os primeiros contactos.

2. O nascimento formal, com um crescimento natural em que se identificam
especialistas e uma participacao ativa dos seus elementos.

3. A fase ativa, em que a comunidade funciona no seu pleno, com ritmos,
niveis e formas de comunicagdo estabelecidas, havendo espago para o incremento de
qualidade do conhecimento produzido.

4. A fase de dispersdo, em que se registam decréscimos graduais de frequéncia
na comunidade.

5. A fase da memoria, tanto mais vivida quanto mais registos se tenha

guardado da mesma.

O mesmo autor identifica também quatro dimensdes, complementares entre si, contributivas
para o sucesso de uma comunidade de aprendizagem: a) o suporte (como o espago fisico ou
virtual); b) a participagdo (ativa, capaz de gerar conhecimento novo no seu seio); ¢) o sponsor (isto
¢, a gestdo, que deverd promover as condigdes necessarias para o seu desenvolvimento); e, d) o

crescimento (a consolidag¢ao do espirito comunitario).

Lagarto (2017) complementa estas ideias e principios identificando o conhecimento como a
motivacao primordial para a dindmica de uma comunidade, uma vez que “aprender esta na base
da vida comunitaria” (p. 124). Tendo em conta a atual legislacdo portuguesa, em matéria de
administracdo e gestdo escolar, o autor identifica o Conselho Pedagogico como o “6rgdo por
exceléncia que pode e deve acompanhar os processos de vida das comunidades, dado que, no

fundo, elas fazem parte das estratégias de formagao interna” (p.136).
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Politicas Educativas de Autonomia, Administracdo e Gestao Escolares

Com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués — LBSE (Lei n.° 46/86,
de 14 de outubro) e da sequente organizacao curricular dos ensinos basico e secundario (Decreto-
Lei n.° 286/89, de 29 de agosto) foi possivel assistir a uma importante alteragdo na organizacao
educativa, com a introdu¢do de conceitos como participagdo, autonomia, comunidade e projeto
educativo (Formosinho & Machado, 2014). Para além de progressdes estruturais como o
alargamento da escolaridade obrigatoria para 9 anos, a LBSE prevé a diversificagdo de ofertas
educativas no ensino secundario (com opgdes de prosseguimento de estudos ou de caracter
profissionalizante) e complementos educativos para uma educagdo mais diferenciada (Fernandes,

2014).

A Lei de Bases surge no periodo pds 25 de abril de 1974, cujo marco histoérico, politico e
social foi estruturalmente marcante no desenvolvimento de uma “gestdo democratica” das escolas
(Lima, 1999). Em matéria de administracdo e gestdo escolar, apés um periodo de transi¢ao
regulado pelo Ministério de Educag@o e com comissdes de gestdo assentes nas escolas, conforme
os Decretos-Lei n.° 221/74, de 27 de maio e n® 735-A/74, de 21 de dezembro. Porém, seria o
Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro, sumariado no Anexo C, que viria a regulamentar a
gestdo das escolas, veiculando uma democratizacdo da educagdo, embora nacionalmente
normalizada. O que ficou conhecido por “Decreto de Gestdo Cardia” (Ministério de Educagao,
2002) concebia, por exemplo, a elei¢do de um 6rgdo colegial de gestdo com um controlo previsto
pelo Estado e chegou a ser complementado com legislagao especifica (Portarias n.° 677/77, de 4
de novembro e n.° 679/77, de 8 de novembro) para a regulagao de 6rgaos de gestdo escolares, em

concreto, dos conselhos diretivo, pedagogico e o regime disciplinar de alunos.

Contudo, da constitui¢do, e operacionalizadas na Lei de Bases, encontravam-se orientagdes
como: a) democraticidade e participacdo da comunidade escolar e envolvente (e.g., familias,
autarquias e agentes de desenvolvimento local); b) descentralizagcdo e desconcentragdo a nivel
regional, local e institucional; c¢) prevaléncia de critérios pedagogicos e cientificos em detrimento
de administrativos (Ministério de Educacdo, 2002). Tal significa que as decisdes e as praticas
educativas devem ser prioritariamente baseadas em fundamentos pedagégicos e cientificos, em

vez de serem guiadas principalmente por consideragdes administrativas ou burocraticas, o que se
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tornou convidativo a um caminho de ampliag@o da participacdo dos atores, de descentralizagdo e

de orientacdo da gestdo escolar para a pedagogia.

Foi assim que nos anos 80, com a homologacao do Decreto — Lei n°® 43/89, de 3 de fevereiro
(aplicado, numa primeira fase a um conjunto reduzido de escolas e posteriormente alargado a todas
as escolas do 2° e 3° ciclos do ensino bésico), se concebeu a autonomia da escola pela elaboracdo
de um Projeto Educativo, documento estratégico da politica educativa para a gestdo do curriculo
e de atividades complementares, gestdo de tempos e espagos educativos, bem como de recursos e

apoios escolares.

Em matéria de atribuigdes aos municipios, com a publicacdo dos Decretos-Lei n® 77/84, de 8
de marco e 100/84, de 29 de margo, ¢ mais tarde do Decreto-Lei n.° 299/84, de 5 de setembro,
foram transferidas competéncias de educacgdo e ensino, como a gestdo de transportes escolares,
ainda que numa ldégica de pratica centralizada desconcentrada (Fernandes, 1995), ou seja,

perspetivando a autarquia como recurso ou prestador de servigos do estado central.

Mais tarde, a Lei n° 172/91, de 10 de maio (sumariada no Anexo C), que viria apenas a
alcangar uma aplicacdo experimental em 49 escolas e 5 areas escolares do pais entre 1992 e 1994,
destinou-se a todos os niveis de ensino e introduziu dois 6rgaos estruturais: o Conselho de Escola,
orgdo maximo de direcdo responsavel pela orientacdo das atividades escolares, ¢ o Diretor
Executivo, 6rgdo unipessoal responsavel pela conciliagdo das orientagdes do conselho de escola e
das politicas educativas nacionais. Esta era uma lei que apesar de alargar a participagdo,
contemplando um papel ativo as familias e comunidade local, ndo veio a recolher consenso publico
em relacdo a sua aplicabilidade, resultando na desisténcia da sua generalizagao (Ministério de

Educagao, 2002).

Os anos 90 foram marcados por diversos despachos e experiéncias pedagogicas, como as
definidas pelo Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 agosto, que enquadrava os Territérios Educativos
de Intervencao Prioritaria e reforcava a autonomia das escolas e responsabilizagao dos seus atores
educativos, num contexto de territorializacdo de politicas educativas e ordenamento da rede

escolar.

18



Em particular, o ano letivo de 1997/98 ficou marcado pelo inicio da dotagdo do territorio
portugués de infraestruturas escolares indispensaveis a concretizacao do objetivo de escolarizacao
da populagao (CNE, 2017). Foram criados os agrupamentos escolares, “unidades organizacionais
com uma dimensao humana razodvel e dotada de orgdos proprios de administragdo e gestao,

capazes de decis@o e assunc¢do da autonomia” (Formosinho & Machado, 2000, p. 52).

Os agrupamentos escolares foram constituidos tendo em conta a necessidade de: a) definir
uma rede escolar que eliminasse situagdes de isolamento e dispersdo de pequenas unidades
organicas; b) organizar e criar servicos administrativos de maior dimensao, recursos ¢ lideres; e,
c) utilizar o conhecimento pedagogico para garantir a continuidade e articulagdo entre ciclos de
ensino, numa perspetiva de escolaridade obrigatoria (Formosinho, 2010). Antes deste processo,
em 1996, o governo iniciou a cria¢do dos territérios TEIP (Territorios Educativos de Intervengao
Prioritaria), definidos em d4reas com acentuadas fragilidades de natureza cultural e
socioeconomica. Este programa foi renovado em 2008 e 2012, respetivamente (Despacho

Normativo n.° 55/2008 de 23 de outubro, e Despacho Normativo n.° 20/2012, de 3 de outubro).

Em matéria de autonomia, administra¢ao e gestdo, com a homologacdo do Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio e as alteragdes introduzidas pela Lei n® 24/99, de 22 de abril e pelo Decreto
Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho (sumariados em Anexo C), as escolas foram chamadas,
com o suporte e regulacao da administragao educativa, a conceber e implementar os seus Projetos
Educativos, considerando as suas liderangas, os seus recursos internos e externos, enquadrados

num contexto territorial que se pretendia ordenado.

No ano de 2007 surge a Portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro, que estabelece o regime
do contrato de autonomia a celebrar entre as escolas e a entidade tutelar em regime de experiéncia
pedagogica, e que contou, numa fase piloto, com 24 escolas das 120 candidatas (Formosinho,

2010).

Através destas medidas foram definidas novas competéncias para as autarquias, com
atribui¢des concretas no dominio da educacdo (Lei n® 159/99, de 14 de setembro), como a
elaboracdo das Cartas Escolares ou a criagdo dos Conselhos Locais de Educacdo para,
respetivamente, o planeamento prospetivo dos equipamentos educativos e a coordenacdo da

politica educativa a escala municipal.
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J& na primeira década do século XXI, o governo portugués, no sentido de se aproximar dos
contextos escolares, criou o Conselho de Escolas, 6rgdo consultivo para a defini¢do de politicas
educativas e com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 abril, mais tarde alterado pelos
Decretos-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro, e n.° 137/2012, de 2 de julho, alvitrou trés objetivos:
a) ampliar a participa¢do das familias e comunidades, incluindo-as na direcao estratégica dos
estabelecimentos de ensino (e.g., Conselho Geral); b) reforcar as liderancgas das escolas, dotadas
da autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola e executar localmente as
medidas de politica educativa (e.g., Criacao do 6rgao unipessoal de Diretor, com poder para a
designacdo dos seus Adjuntos e Coordenadores por departamentos curriculares, estruturas de
coordenacdo e supervisdo pedagdgica); c) incrementar a autonomia e responsabilizacdo das
escolas, com maior capacidade de intervencao por parte dos 6rgaos de gestao e administragao, com

instrumentos de autonomia, regime de avaliagdo e prestacao de contas (Figura 2).

Conselho Geral

Diretor

Assessorias
Técnico-
Pedagogicas

[ | | |

Conselho Conselho
Pedagogico Administrativo

Coordenagdes de
Estabelecimento
(Pré-escolar a
Ensino
Secundario)

Servigos Departamento Diregdes de

Curricular(6) Turma

== Administrativos

Técnico-
Pedagogicos

— Técnicos

Legenda: Orgios de Direcio e Gestio Servigos
Coordenagdo Educativa e Supervisdao Pedagogica Coordenagdes de Escola
Figura 2. Organograma da Macroestrutura da Organizacdo Escolar na Atualidade (adaptado
de Lourenco-Gil, Machado, Cabral & Alves, 2020; Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 abril com as
alteracdes dos Decretos-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e n.° 137/2012, de 2 de julho).
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Com o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, a autonomia foi refor¢ada, e surgem os
contratos de autonomia como meios privilegiados para a sua concretizagao e desenvolvimento,
contribuindo para uma maior flexibilizagdo organizacional e pedagogica, alvitrando a melhoria do
sucesso escolar e qualidade do servico publico de educagdo. Os primeiros contratos de autonomia,
cerca de duas dezenas, foram celebrados a titulo experimental em 2007, sendo que no ano letivo
2017/2018 ja se contabilizavam 212. Esta expansao foi incentivada pela Recomendagdo n.° 7/2012
do Conselho Nacional de Educagdo. As suas regras e procedimentos, por sua vez, foram definidos
pela Portaria n.° 265/2012, de 30 de agosto e alteradas posteriormente pela Portaria n.° 44/2014,
de 20 de fevereiro. Operacionalizou ainda campos de atuagdo, tais como: a) a gestdo pedagogica
e curricular diferenciada em fungdo de alunos e publicos escolares (e.g., gestdo flexivel do
curriculo); b) gestdo e execucao de um or¢amento pela afetagao global de meios; c¢) a possibilidade
de autofinanciamento e gestao de receitas que lhe estdo consignadas e a aprovagao de um plano de
desenvolvimento da autonomia orientado para a melhoria do servigo publico de educagdo; d) um
projeto educativo exclusivo e fundamentado; e, ) conclusdo do processo de avaliagdo externa e a

adogao de mecanismos e praticas de autoavaliagao.

De salientar, contudo, e conforme enaltecem Formosinho (2010) ou Torres (2011) que estes
movimentos de autonomia assentam numa marca de centralismo, e que deixam excluidas da gestao
escolar dois dominios fulcrais a estratégia de uma unidade orgénica: a) o recrutamento e selecao

do seu pessoal; e b) a autonomia financeira, de equipamentos e instalagdes.

Do ponto de vista da descentralizacao da administragdo central para o local, destacam-se trés

periodos, distintos na sua amplitude e adesdo:

1. O primeiro periodo foi regulado pelo Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de julho, o
qual define um quadro de transferéncia de atribui¢cdes e competéncias para 0os municipios
em matéria de educagao, dependentes da existéncia de carta educativa e da celebracao de
contratos de execucao entre o Ministério da Educacao e cada um dos municipios, prevendo-
se a transferéncia de responsabilidades como a gestdo do pessoal ndo docente das escolas

basicas e da educagdo pré-escolar, das atividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo
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do ensino bésico, bem como da gestdo do parque escolar nos 2.° e 3.° ciclos do ensino

basico, num total de 113 municipios (Seabra, Carmo, Baptista & Fontes, 2012).

2. O segundo periodo definiu, no ambito do enquadramento do regime juridico das
autarquias (Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro), a possibilidade de delegagcdao de
competéncias nos municipios e entidades intermunicipais no dominio de fungdes sociais,
designadamente, da Educacdo, por via da celebragdo de Contratos Interadministrativos
celebrados com o Governo (Decreto-Lei n.° 30/2015, de 12 de fevereiro), definindo
responsabilidades ao nivel de: Politicas educativas; administragdo educativa; gestao e
desenvolvimento do curriculo local; organizacao pedagogica e administrativa; gestdo de
recursos; relacdo escola/comunidade, formalizados com 14 autarquias. Este processo de
delegacdo de competéncias foi concebido para ser implementado de forma gradual e
faseada, comecando com um nimero limitado de municipios, o que nunca aconteceu, nem
a assuncao total das responsabilidades definidas, tais como a gestao e desenvolvimento do

curriculo local.

3. Por fim, numa logica de transferéncia universal, conferindo igualdade de direitos e
responsabilidades ao nivel nacional, o terceiro periodo regulou-se pelo Decreto-Lei n.°
21/2019, de 30 de janeiro, que operacionalizou a transferéncia universal de competéncias
para os O0rgdos municipais e para as entidades intermunicipais no dominio da educacao,

cendrio atualmente em vigor.

Em suma, registou-se uma evolucdo das politicas de gestao e administragdo marcada pela

democratizagdo, participagdo ¢ autonomia em que, nos anos 70, o Estado privilegiou a procura da

normaliza¢do democratica e centralizacdo; nos anos 80, o exercicio da descentralizagdo pela

centralizagdo desconcentrada (como verificado nos municipios); nos anos 90, a territorializagao

das politicas educativas, assentes num principio de autonomia das estrutura de ensino (Barroso,

1996), e na primeira década do novo milénio, a assuncao de liderangas, dotadas de autonomia e

respetivos mecanismos de responsabilizagdo, a par de uma assun¢ao gradual de competéncias por

parte de 6rgaos de gestdo locais.

A autonomia € perspetivada como uma ferramenta de melhoria do servigo publico educativo

e pressupde, por um lado, acordos entre partes gestoras implicadas e, por outro, mecanismos que

viabilizem as metas estabelecidas e acordadas; ¢ uma forma de “gerir interdependéncias,
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refor¢ando o papel dos 6rgdos e dos atores locais” (Formosinho, Fernandes & Machado, 2010, p.

33).

Como referem Lourengo-Gil, Machado, Cabral e Alves (2020) a leitura a histéria do quadro
politico que outorga a autonomia e gestao ¢ fundamental para se compreender em que medida “as
escolas desfrutam de autonomia, quem nelas tem mais poder executivo para a exercer ¢ qual a

especificidade da lideranga nas organizacdes escolares” (p. 35).

Sintese

O quadro atual das politicas educativas de administragdo e gestdo escolar, assentes em
conquistas progressivas de autonomia e responsabilizacdo, atribui a lideranca escolar o
desempenho de um papel estratégico. A mesma consubstancia-se na capacidade de mobilizar os
diferentes atores para a operacionalizagdo da missao da escola, de criar sustentavelmente bons
ambientes de aprendizagem e de compromisso entre os seus atores, com repercussoes nos

resultados escolares dos alunos (Justino, 2020).

r

Segundo Bolivar (2012a), independentemente da administracdo educativa, ¢ essencial
conceder autonomia as organizagdes, para a assun¢do de liderancas responsaveis pelas suas
tomadas de decisdo individualizadas, contextualizadas e focadas no sucesso educativo. Ja Esteves,
Formosinho ¢ Machado (2016) referem que independentemente do reconhecimento dado pelos
governos a autonomia de escola, ¢ fundamental, para a sua concretizagdo, a respetiva apropriagao

pelos atores escolares e capacidade para a implementar.

Constata-se ainda que, em consonancia com Lourengo-Gil et al. (2020), o quadro legislativo
portugués convoca uma lideranga repartida entre as estruturas de coordenacdo e supervisiao
pedagogica, numa institui¢ao socialmente construida. Assim, podem considerar-se trés pistas para
a intervengao dos lideres que se orientam para a pedagogia e a qualidade das aprendizagens dos

seus alunos.

Uma primeira, relativa a esfera da organizacao escolar. O vigente Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 abril, com as suas respetivas atualizagdes legais, identifica diferentes 6rgdos de gestao,
participados por atores internos e externos a escola, mas todos pertencentes a uma comunidade

educativa. E particularmente, no que concerne ao Conselho Pedagdgico, minimizou a sua
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constitui¢do aos responsaveis pelos departamentos curriculares e demais estruturas de coordenacdo
e supervisdo pedagogica e ainda de orientacdo educativa nos dominios pedagédgico-didatico,

orientagdo e acompanhamento dos alunos.

Parece assim fundamental, numa logica de lideranca distribuida e pedagogica, investir no
papel dos lideres intermédios bem como no conceito de representatividade (dos seus pares) de
cada conselheiro pedagogico, a fim de validar este 6rgdo enquanto motherboard pedagogico da

escola.

Esta representatividade, que se deseja real e participada, mais do que meramente formal,
conduz-nos a ideia de constru¢do de culturas colaborativas, ou contextos profissionais de
aprendizagem (Silva & Lima, 2011; Bolivar, 2020), determinados pelas oportunidades e
capacidades de participagao dos seus elementos que se unem para, num processo de melhoria

continua, promoverem as aprendizagens dos alunos.

13

Em suma, Alves, Cabral ¢ Bolivar (2020) enaltecem a “ (...) autoridade, colaboragao,
liberdade e responsabilidade; o quadrinomio virtuoso que pode gerar vontade de metamorfose e

melhoria” (p. 151).

Uma segunda pista esta relacionada com questdes inerentes a gestdo do processo de ensino e

de aprendizagem.

Sao varios os autores que alertam para o efeito balizador da lideranga no acompanhamento
dos processos de ensino € monitorizacao das aprendizagens (Hallinger, 2003; Silva & Lima, 2011).
Desde o projeto educativo, a proposta e aposta em projetos amplificadores da autonomia escolar
(e.g., Contratos de Autonomia, Territoérios TEIP, ou mais recentemente, o Decreto-Lei n.® 55/2018,
de 6 de julho, que confere a possibilidade de gestdo flexivel das matrizes curriculares, num
intervalo de variagdo entre 0 % e 25 % ou num intervalo superior a 25 %, com a Portaria n.°
181/2019, de 11 de junho) ha uma panoplia de instrumentos facilitadores da criacdo de uma
“identidade pedagdgica institucional”, com respostas do ambito da gestao do curriculo, adequadas

a realidade escolar em causa e destinadas ao sucesso de todos os alunos.
Por fim, uma ultima pista relaciona-se com a propria lideranca e a sua regeneragao.

O incremento da autonomia e o foco na melhoria das aprendizagens escolares evidenciam a
responsabilidade dos seus lideres. Nao deixando de anotar a sugestao de Alves, Cabral e Bolivar

(2020) de criar uma politica educativa reguladora da “profissdo de Diretor”, segundo a OCDE
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(2011), torna-se vital, para além de apoiar os atuais lideres a distribuirem a sua lideranca, torna-la

numa carreira atrativa para futuros candidatos.

O envelhecimento dos diretores atuais e a crescente escassez generalizada de candidatos,
convoca um conjunto de decisores, incluindo os atuais, para a missdo de captar e preparar

sucessores, dando continuidade ao projeto pedagdgico e participado da Escola.

Relagdes entre Curriculo, Pedagogia e Avaliagao

Fernandes (2022), ao estabelecer relagdes entre os trés pilares fundamentais de qualquer
sistema de educacdo e formacao: Curriculo, Pedagogia e Avaliagdo, explicita que o primeiro,
prende-se com o que a sociedade considera que os seus cidadaos devem aprender ou, que valores,
competéncias, aprendizagens e atitudes devem ser desenvolvidos pelo sistema de Ensino; o
segundo, relaciona-se com a organizagdo ¢ o desenvolvimento do ensino, com os métodos, as
aprendizagens e avaliagdo e, finalmente, o terceiro, remete para a determinagdo da qualidade do

que se ensina e do que se aprende.

Quando o curriculo ¢ colocado em pratica, entra em agdo a pedagogia, na procura de encontrar
os melhores meios para os alunos aprenderem (Roldao, 2000). Assim, a pedagogia respeita a um
dominio do conhecimento associado ao “desenvolvimento do ensino, da aprendizagem e da

avaliacao” (Fernandes, 2022, p. 6).

Discutem-se, de seguida, os conceitos de Curriculo e Pedagogia, e, pelo destaque concedido
na presente investigagdo, o conceito de Avaliagdo serd explanado numa seccdo especifica;
transversalmente, sera discutido o conceito de conhecimento e a forma como o mesmo se constroi

na escola, por processos de ensino, aprendizagem e auto-regulagdo da mesma.
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Sobre o Curriculo e a Pedagogia

A palavra curriculo deriva do latim scurre que, do ponto de vista epistemologico, remete para
a nocdo de curso a ser seguido (Goodson, 1995). Em termos globais, compreende-se que o
curriculo se enraiza numa cultura, nutrida de valores, ideologias e conce¢des do mundo e da
ciéncia, e distingue-se entre o proposto, por vezes designado como curriculo formal, e o curriculo
que efetivamente se concretiza, também designado como posto em pratica ou curriculo
implementado. Este, naturalmente, ¢ mediado por uma variedade de “interferéncias” tais como,
por exemplo, as concecdes dos docentes acerca do ensino, da escola e das aprendizagens, os

materiais didaticos, a formacao dos professores e os contextos escolares e sociais (Pacheco, 2020).

A pedagogia, por sua vez, respeita a ciéncia que tem como objeto de estudo a educagdo e os
fenomenos relacionados com o ensino e a aprendizagem. Assume um caracter psicossocial, que
investiga as metodologias, os métodos e situagdes de aprendizagem utilizados no processo
educativo, sendo que diversos autores (Beillerot, 1995; Libaneo, 1998; Silva & Ferreira, 2021)
identificam o seu objetivo principal como o de aperfeicoar as competéncias intelectuais, sociais,

psicomotoras e afetivas das pessoas.

Assim, trata-se de uma ciéncia que recebe influéncias das areas da psicologia, da sociologia,
da antropologia, da filosofia ou da histéria e envolve o estudo e a aplicacdo de teorias de
aprendizagem, de metodologias de ensino, do planeamento ou da avaliagdao. Dedica-se ndo apenas
a transmissdo de conhecimentos, mas também a formacao integral dos individuos, incluindo
aspetos éticos, estéticos e de desenvolvimento pessoal, havendo assim espacgo para ocorrer tanto

no contexto de educagao formal como noutros (Silva & Ferreira, 2021).

Em suma, a pedagogia ¢ um campo do conhecimento que visa compreender € aprimorar os
processos de ensino-aprendizagem, na procura de desenvolver métodos e praticas que fecundem

na educac¢do, uma maior efetividade e significado para os alunos.

O curriculo encontra-se interligado com a pedagogia, especialmente no contexto das
influéncias sociais e culturais sobre o que ¢ ensinado nas escolas e como tal ¢ abordado

pedagogicamente. Apple (2004) argumenta que o curriculo ndo ¢ apenas um conjunto de
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conhecimentos a transmitir, mas que o mesmo ¢ construido no seio de um contexto sociopolitico,
e que a pedagogia, por sua vez, deve ser entendida como o meio de implementagdo desse curriculo,

atendendo as necessidades e realidades dos alunos.

Neste sentido, importa abordar as teorias curriculares e as teorias da aprendizagem. No
presente trabalho, opta-se pela sua apresentacdo conjunta, atendendo ao facto de se tratarem de
teorias interligadas. As curriculares definem o que sera ensinado, as teorias da aprendizagem
orientam como ¢ que o seu contetdo serd aprendido. Esta relagdo ¢ crucial para melhorar a pratica

pedagbgica e o processo educativo como um todo.

Teorias Curriculares

E possivel identificar na literatura trés movimentos com distintos referecniais
epistemologicos, temporalmente sequenciais, os quais sdo relevantes para a compreensdo do

conceito de curriculo.

O primeiro, conhecido, como “Afirmacao do curriculo como campo de estudo”, associado a
autores como Bruner (1960) e Bloom (1956), ou ainda a Tyler (1949), entendeu como um plano
estruturado, que incluia objetivos, conteudos, atividades e avaliacdo. Tratava-se, assim, de uma
area especifica de investigacdo e teorizacdo (Pacheco, 2013, 2020), bem como de uma visao

técnica e prescritiva, com foco em questdes de organizacao e desenvolvimento curricular.

O modelo de Tyler, por exemplo, baseava-se em quatro questdes principais que deviam ser
respondidas ao criar um curriculo, as quais eram orientadas para respostas concretas e

mensuraveis:

1. “Que objetivos devem ser perseguidos?”’, Tyler (1949) sugeria que os objetivos deviam ser
claramente definidos e estar alinhados com as necessidades dos alunos, da sociedade e da

disciplina. Estes objetivos indicariam o que esperar que os alunos aprendam.

2. “Que experiéncias de aprendizagem podem ser oferecidas para atingir os objetivos?”,
relevando-se a escolha de atividades de aprendizagem que possibilitavam aos alunos

alcancarem os objetivos definidos.

27



3. “Como ¢ que as experiéncias de aprendizagem poderiam ser organizadas?”, em que a
organizac¢do do curriculo deveria atender a sequéncia logica das experiéncias e como elas

se conectam, garantindo que os alunos aprendem de modo interligado.

4. “Como avaliar se os objetivos foram atingidos?”, em que a avalia¢ao deveria ser planeada
para medir o sucesso no alcance dos objetivos e ser integrada no processo de ensino-

aprendizagem.

Mais tarde, na década de 70, o “movimento de reconceptualiza¢do” incrementou-se com uma
visdo mais critica e politica (Pacheco, 2020). Foi neste periodo que autores como Michael Young,
Basil Berstein, Pierre Bourdieu, Michael Apple e Henry Giroux, foram cruciais para a

compreensao da miriade relacional entre curriculo e vigéncia das sociedades.

Michael Young, socidlogo inglés, foi um autor destacado no dominio da sociologia do
conhecimento que definiu o conceito de “conhecimento poderoso” e defendeu “um curriculo
baseado no conhecimento especializado, que permite a ampliacdo das possibilidades de
aprendizagem” (Pereira, 2020, p. 73). Young considerava que o docente tem um papel privilegiado
no desenvolvimento intelectual dos alunos a partir do curriculo, baseado em conceitos e conteudos

(Young, 2020).

Na literatura pedagogica identificam-se duas grandes tendéncias: As que perspetivam o
curriculo como um conjunto de conteudos e dotagao de conhecimento, € as que privilegiam o
curriculo a partir de experiéncias vividas, também designadas de pedagogias das competéncias,

dos métodos e das estratégias.

Young (2020) distancia-se desta tltima abordagem, focando-se no que os alunos tém “direito
a aprender”; nesta perspetiva, salienta-se o contetdo, em detrimento da metodologia ou
procedimentos, concebendo-se uma constru¢ao social de transmissdo de conhecimento,

selecionado por critérios de interesse e poder social que, geracionalmente, deverao ser repensados.

Para este autor, o conhecimento escolar distingue-se inequivocamente dos restantes, na

medida em que:

“...o curriculo tem de levar em consideracdo o conhecimento local e
quotidiano que os alunos trazem para a escola, mas esse conhecimento ndo

poderd ser uma base para o curriculo (...) o conhecimento local ¢ planeado

28



para relacionar-se com o particular e ndo pode fornecer a base para

quaisquer principios generalizdveis” (Young, 2007, p. 13, traducdo livre).

O “conhecimento poderoso”, segundo Young (2007, 2011, 2016), consubstancia-se no
conhecimento especializado e confidvel, que expande o horizonte de pensamento e compreensao
dos alunos, permitindo a libertagao das circunstancias limitadoras a que estao submetidos e fornece
novas formas de interpretar o mundo, o que representa o melhor conhecimento disponivel em cada
dominio do conhecimento. O mesmo estd intimamente ligado as areas de saber nas universidades
e as disciplinas escolares, com a continuidade dos estudos para niveis superiores de ensino e para

a profissionalizagdo, que traduz a civilizagdo e o saber que a humanidade conseguiu construir.

Para Young (2020), os teoricos do curriculo devem concentrar-se na pergunta: "O que deve
ser ensinado na escola?”, a qual deve priorizar o conhecimento poderoso para garantir o acesso ao
conhecimento especializado e transformador, essencial para o desenvolvimento intelectual e a
superacao de desigualdades sociais. Assim, para este autor, ndo ha teoria do curriculo sem teoria
do conhecimento, sendo que o ‘“conhecimento poderoso” deve precisamente funcionar como

ancora.

A relacao entre o conhecimento, o poder e o controlo social no ambito das institui¢des
educativas foi igualmente explorada por Basil Bernstein, um dos mais influentes socidlogos da
educacdo do século XX. Na sua obra seminal Pedagogy, Symbolic Control, and Identity (1996),
Bernstein (1996) propde dois conceitos centrais para entender como ¢ que o conhecimento ¢

estruturado nas instituigdes educativas: classificacdo e enquadramento.

Por classificagdo refere a separacdo entre diferentes categorias ou areas de conhecimento,
como as disciplinas escolares. Segundo Bernstein, esta separacdo pode ser mais forte ou mais
fraca: a classificacdo forte ocorre quando as fronteiras entre as disciplinas sdo claras (e.g.,
matematica, ciéncias, literatura); a classificacdo fraca caracteriza-se por uma maior integracao
entre as disciplinas (e.g., abordagens interdisciplinares). A classificacdo reflete relagdes de poder,
uma vez que uma forte separacdo tende a favorecer aqueles que ja possuem familiaridade com o

codigo linguistico elaborado, comum nas classes sociais mais privilegiadas.
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O enquadramento, por sua vez, remete para o controlo exercido sobre as praticas
pedagbgicas e as relagdes entre professores e alunos. Este conceito também pode variar na sua
intensidade: um enquadramento forte ¢ caracterizado por regras claras e estritamente definidas
sobre como ¢ que o conhecimento € ensinado e avaliado, em que o professor desempenha um papel
central e exerce um grande controlo sobre o processo; o enquadramento fraco, por sua vez, ocorre
quando as regras sdo mais flexiveis e o aluno tem maior autonomia sobre o processo de

aprendizagem.

Bernstein (1996) esclarece que o enquadramento esta relacionado com o controlo social,
regulando ndo apenas o que ¢ aprendido, mas também como ¢ que os alunos interagem com o

conhecimento.

Outro aspecto central da teoria de Bernstein ¢ o processo de recontextualizag¢do, no qual o
conhecimento produzido na sociedade ¢ selecionado, reorganizado e transformado para se adequar
ao curriculo escolar. Este processo ¢ mediado por agentes recontextualizadores, como politicas
publicas, diretrizes curriculares e praticas institucionais, sendo o conhecimento recontextualizado

aquele que reflete as relagdes de poder existentes na sociedade.

Bourdieu (1984) argumentou que a educacao remonta a um campo onde o capital cultural (o
conhecimento, as aptidoes e as disposi¢cdes adquiridas por via da socializagdo familiar e
educacional) desempenhava um papel crucial. O capital cultural podia ser entendido como um
conjunto de recursos simbolicos (como valores, comportamentos, conhecimentos e habilidades),
valorizados pela sociedade e, segundo o autor, nas escolas, tinham mais facilidade em se adaptar
e alcangar o sucesso académico aqueles que possuiam esse capital cultural (geralmente
provenientes de classes sociais mais altas). Tal perspetiva considerava uma desigualdade estrutural
na educacdo, onde o curriculo, na sua forma tradicional, funcionava como uma ferramenta
reprodutora das desigualdades sociais. Em suma, para Bourdieu (1984), o curriculo era tido como
um reflexo das relagdes de poder e de luta simbolica no seio da sociedade. A educacao e o curriculo
ndo eram neutros ou apoliticos, mas antes intimamente ligados a reprodugdo das desigualdades
sociais. A escola tendia a favorecer aqueles que ja possuiam o capital cultural da classe dominante,

enquanto marginalizava os que eram inacessiveis a esse capital.

Mais tarde, Michael Apple, na sua obra Educating the 'Right' Way: Markets, Standards, God,
and Inequality (2006), propos uma analise critica sobre o curriculo e a sua relagdo com o poder, a
ideologia e a cultura. O autor ndo entendia o curriculo como algo neutro, mas sim como um artefato
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social e cultural, que refletia e reforgava as estruturas sociais existentes. Assim, o curriculo nao
era tido simplesmente como uma sequéncia de contetidos ou conhecimentos a serem transmitidos

aos alunos, mas antes como um campo de disputa ideologica e cultural.

Apple (2004) argumentava que o considerado "conhecimento valido" e "importante" dentro
do curriculo escolar refletia os interesses das classes dominantes, muitas vezes marginalizando
outras culturas, saberes e perspetivas. Por exemplo, o autor observava como ¢ que os curriculos
em varias escolas favoreciam um tipo de conhecimento que refletia os valores e as normas de uma
elite econdmica e cultural e negligenciavam outras formas de saber, muitas vezes associadas a

minorias étnicas, raciais, de classe ou de género.

Para Apple (2004) o curriculo merecia uma analise critica que extravasa a simples organizacao
de conteudos e atividades, devendo ser analisado num contexto social mais amplo, incluindo as
estruturas economicas, politicas e culturais da sociedade, pois s@o essas que moldam as relagdes

de poder e as ideologias dominantes.

Giroux (2008), em consonancia, concebia o curriculo como um espago de construcido de
significados e valores culturais (que designava de “politica cultural”), propondo-o como gerador
de cidadaos criticos e ativos, capazes de interpretar as suas experiéncias e contribuir para uma
sociedade mais justa. Havia assim uma perspetiva de “espago de luta”, concebido como um campo
de disputa em torno de valores, significados e propositos que transcendiam a racionalidade técnica
e utilitdria, convocando, consequentemente, a uma compreensao mais ampla e inclusiva de
analises historicas, €ticas e politicas. Influenciado por Paulo Freire, Giroux (2008) concebia um
campo complexo e politizado, transcendente a mera transmissdo de conteudos, envolvendo

questdes de poder, cultura, identidade e potencial de transformagao social.

Em comum, estes autores perspetivavam o curriculo como um campo de lutas ideologicas e
culturais, rejeitando as visdes puramente técnicas ou neutras, e enfatizavam as relagdes de poder

envolvidas na construcdo curricular, defendendo uma visdo critica e emancipatoéria.

Por fim, o “movimento de pds-reconceptualiza¢ao”, o qual emergiu a partir da década de 1990

como uma resposta as mudangas sociais, culturais e tecnoldgicas da pos-modernidade,
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caracterizava-se por uma diversificagdo ainda maior das abordagens tedricas em torno deste
conceito. Com influéncia das teorias pds-modernas e poés-estruturalistas, enaltecia um
conhecimento para la do escolar formal e suscitou o debate sobre o conhecimento escolar versus
experiéncia dos alunos (Pacheco, 2013, 2020). Alguns dos principais autores associados ao
movimento de pds-reconceptualizagdo do curriculo foram William Pinar, Dwayne Huebner e Gert

Biesta.

A perspetiva de Pinar sobre o curriculo ¢ multifacetada e desenvolveu-se num contexto critico
e pos-moderno, considerando-o como algo mais do que um simples plano ou conjunto de
conteudos a serem ensinados. O autor comegou por sublinhar que o curriculo ndo pode ser
entendido de maneira isolada, mas sempre num contexto histdrico, cultural ou social especifico,
criticando a visdo tradicional, como algo universal e atemporal, mas antes moldado pelas

condig¢des do seu tempo e lugar.

Na sua teoria, Pinar (2007) introduziu o conceito de "recontextualizagdo", que se referia a
adaptagao e reinterpretagao do curriculo. A ideia central era a de que o mesmo seria reconfigurado
por professores, alunos e pela comunidade escolar de acordo com as suas necessidades,
experiéncias e contextos especificos. Esta recontextualiza¢do do curriculo é uma pratica continua
e dindmica. Os elementos do curriculo — como os conteudos, as metodologias de ensino e as
avaliagdes — ndo s3o aplicados de forma mecanica, mas sempre recontextualizados,
reinterpretados e adaptados para se ajustarem ao contexto especifico de cada sala de aula e a

experiéncia dos alunos.

Este autor concebeu ainda o curriculo como profundamente influenciado pela politica e pelas
relacdes na sociedade, entendendo que as decisdes sobre o que deve ser ensinado, como deve ser

ensinado e quem o decide, relacionava-se com as dinamicas politicas e sociais.

Por fim, Pinar (2007) defendia que o curriculo devia ser entendido como um meio para ajudar
os alunos a desenvolverem uma consciéncia critica, permitindo-lhes questionar as normas e 0s
valores da sociedade, além de promover uma maior compreensao de si mesmos € do mundo em
que vivem. Esta abordagem critica consubstancia-se numa ferramenta de emancipagdo e

transformagao social.
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Huebner (1999) foi outro grande pensador ligado ao movimento da pos-reconceptualizagdo.
O autor perspetivou o curriculo como um campo de possibilidades em que a vida escolar poderia
ser uma experiéncia de autoconhecimento e de descoberta do mundo, enfatizando assim, uma
atividade vivida e focada em experiéncias humanas complexas, em detrimento de meros contetidos

a serem transmitidos.

Biesta (2009) embora mais recente, também foi um autor relevante na pds-reconceptualizacao
do curriculo, pelas suas criticas as abordagens tradicionais e técnicas da educagdo, propondo um
curriculo mais focado no processo educacional e na experiéncia do aluno. O autor considerou o
curriculo como algo a ser pensado, em detrimento de uma mera transmissao de conteudo, € um

espaco de producdo de significado e formacao de subjetividades.

Outros e estes autores e outros que participaram do movimento de pds-reconceptualizagao
influenciaram fortemente as abordagens contemporaneas ao curriculo, ao desafiar a ideia de um
conceito fixo e neutro, propondo uma visdo mais dindmica, reflexiva e inclusiva, que considerava

os contextos sociais, as identidades culturais e as questdes politicas que impactam na educacao.

Teorias da Aprendizagem

Em relacdo as teorias de aprendizagem, as mesmas explicam as preocupagdes pedagogicas
emergentes ao longo dos anos, ora mais centradas no individuo, ora no contexto, passando pelas
varidveis conscientes e inconscientes intervenientes neste processo. Ao longo do tempo, estas
teorias evoluiram de visdes mais mecanicistas (como o behaviorismo) para abordagens que
consideram a complexidade cognitiva, social e emocional da aprendizagem (como o
construtivismo e as teorias socioculturais). Esta evolucao reflete as mudangas na compreensdo da
natureza humana e do processo educativo. Denominam-se teorias de aprendizagem “os diversos
modelos que visam explicar o processo de aprendizagem pelos individuos™ (Priss, 2012, p. 1,

tradugao livre).

Em segundo lugar, porque as teorias fornecem uma base conceptual solida explicativa do
processo de aprendizagem. Tal permite que os professores tenham um entendimento mais
profundo sobre como se aprende e, assim, contribuir para um planeamento mais eficaz e
diversificado das aulas, com as suas respetivas metodologias e métodos de ensino, uma vez que

cada teoria oferece insights unicos sobre o processo de aprendizagem.
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Por fim, numa perspetiva futurista, estas teorias podem potenciar o desenvolvimento de novas
abordagens pedagogicas e, numa era digital contemporanea, igualmente tecnologias educacionais

ao servigo da aprendizagem.

A historia comega por apontar as teorias Comportamentalistas (ou o Behaviorismo) na génese
da compreensao da aprendizagem. Destacam-se autores como Ivan Pavlol, John Watson ou B. F.
Skinner, entre os séculos XIX e XX, dos quais Watson veio a ser reconhecido como fundador do
Movimento Behaviorista, introduzindo métodos experimentais na sua linha de investigacdo e
enraizando o caracter cientifico na psicologia. Em termos globais, estas perspetivas assentavam na
crenga de que todo ser humano aprendia a partir do seu ambiente, podendo secundar-se os
processos mentais como objeto de pesquisa (Pinto, 2003). O foco de investigacdo centrava-se nos
comportamentos observaveis e controldveis, com énfase na relagdo estimulo-resposta e o
condicionamento a partir de determinada recompensa ou puni¢ao; a aprendizagem decorria assim,
privilegiadamente, por via comportamental (Moreira, 1999; Préss, 2012). Em consonancia, para
um docente “behaviorista”, importa modelar as respostas certas as instrugdes, premia-las a fim de
firmar hébitos e recorrer a tecnologia para o controlo do ensino e das condutas apropriadas, uma
vez que o aluno assume um papel passivo e moldavel, havendo uma generaliza¢do na forma como

se aprende (Ostermann & Cavalcanti, 2011).

No periodo de transi¢do entre o comportamentismo classico e o periodo seguinte, designado
de cognitivismo, destaca-se o contributo da Gestalt, pelo seu marco no estudo da Psicologia. A
Gestalt foi criada pelos psicologos alemaes Max Wertheimer, Wolfgang Kohler e Kurt Koftka
(séculos XIX e XX) e a sua premissa basica consubstancia-se na ideia de que “o todo ¢ mais do
que a soma das suas partes”. Assim, a interpretacdo e a percecao desempenham papéis cruciais na
aprendizagem: A interpretagdo, entre outras coisas, complexifica o todo e a interpretagdo do nosso
cérebro vai para 1a da mera observagao dos objetos. Um dos conceitos estruturais desta teoria para
o estudo da aprendizagem ¢ o de “insight”, a stibita percecdo de relagdes entre elementos de uma
determinada situacdo. Assim, numa situacdo de ensino, ¢ entendido que a estruturagdo mental do
aluno depende muito do contexto e da apresentacdo do contetdo. Por sua vez, quanto mais clara,
concisa e bem organizada for a informagao, melhor se potenciara a compreensao e retengcao por

parte do estudante (Ostermann & Cavalcanti, 2011).
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O cognitivismo surge praticamente no mesmo periodo que o comportamentalismo, mas na
psicologia da aprendizagem, situa-se no extremo oposto. Foca-se nos processos mentais internos.
Teoricos importantes dessa linha de pensamento, como Jean Piaget, Lev Vygotsky, David
Ausubel, Jerome Bruner e Howard Gardner, enfatizam a construcao ativa do conhecimento pelo
aluno. Assim, procuram compreender como € que as pessoas interpretam, processam e dao sentido
as informagdes e experiéncias que vivem, sendo a aprendizagem um produto de criacdo de

significados e estruturas mentais, para 14 da mera absorcao passiva de informacgoes (Priss, 2012).

Destaca-se a teoria de Vygostsky, conhecida por socio construtivismo, que enfatiza o papel
crucial da interagao social e do contexto cultural na aprendizagem, em que o papel do professor se
funde na mediacao entre o aluno e o conhecimento, promovendo a aprendizagem no seio de um
zona de desenvolvimento proximo, ou seja, entre o que ja consegue fazer sozinho e o que pode
fazer com ajuda. Serd nesta zona onde ocorre a aprendizagem mais efetiva e num sentido
essencialmente de ‘“fora para dentro”, ou seja, a partir da linguagem e da socializagdo a
internalizacdo e estruturacao do pensamento. Tal tem implicacdes significativas nas praticas
pedagogicas, enfatizando a importancia dos ambientes de aprendizagem férteis em interagdes

sociais ou culturalmente relevantes (Ostermann & Cavalcanti, 2011).

Ausubel, por sua vez, define aprendizagem significativa, aquela que ocorre quando uma nova
informacao se relaciona de maneira relevante com conceitos ja existentes na estrutura cognitiva
do estudante, e distingue a aprendizagem significativa (onde ha compreensao e interiorizagao) de
aprendizagem mecanica (baseada apenas na memorizagdo). A teoria de Ausubel tem implicagdes
importantes na educagado ja que enfatiza a importancia de se criarem experiéncias de aprendizagem
que sejam significativas e relevantes para os alunos, baseando-se nos seus conhecimentos e

experiéncias prévias (Valadares & Moreira, 2009).

Por fim, Bruner (1960) enfatiza a importancia da aprendizagem ativa por descoberta, em que
o conhecimento adquirido através dos proprios esforgos cognitivos € mais util e significativo
(Moreira, 1999; Priss, 2012). A aprendizagem por descoberta ocorre quando o professor apresenta
as ferramentas necessarias para o aluno descobrir o que deseja aprender. Assim, os mesmos devem
ser encorajados a explorar e a resolver problemas de forma independente, uma vez que o foco se
centra no desenvolvimento de habilidades como o pensamento critico, a resolu¢cdo de problemas
ou a flexibilidade mental, e enfatiza ainda a motivacao intrinseca na aprendizagem. Bruner (1960)

propde o conceito de "curriculo em espiral”, onde os temas sdo revisitados em niveis crescentes
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de complexidade, partindo do nivel de desenvolvimento atual e estruturado, de forma a tornar o

conhecimento acessivel (Priss, 2012).

Outros investigadores, como Abraham Maslow e Carl Rogers, atenderam sobretudo aos
aspetos emocionais e pessoais envolvidos na aprendizagem, sendo referéncia na perspetiva
Humanista. Focam-se, assim, no desenvolvimento integral da pessoa e na sua autorrealizacao e
enfatizam a aprendizagem centrada no aluno e na resposta as suas necessidades (Ostermann &

Cavalcanti, 2011).

As teorias humanistas baseiam-se em principios essenciais como a valorizagdo da experiéncia
pessoal tnica de cada individuo, a sua autoavaliacdo e auto-orientagdo, bem como a promogao do
crescimento pessoal e a realizagdo pessoal de vida. Na pratica pedagdgica, as teorias humanistas
relevam a importdncia de um ensino centrado no aluno, uma perspetiva holistica do
desenvolvimento humano, enaltecendo a autonomia, a experiéncia pessoal e o crescimento
integral, com valorizacdo das relagdes interpessoais e da componente emocional da aprendizagem

(Préss, 2012).

Carl Rogers foi um psicologo americano que desenvolveu a abordagem centrada na pessoa,
exercendo uma grande influéncia na psicologia humanista. Abraham Maslow, por sua vez, ¢
conhecido pela sua teoria da hierarquia das necessidades. Ambos contribuiram significativamente
para o desenvolvimento das teorias humanistas da aprendizagem e da psicologia, defendendo o

potencial humano para o crescimento e a autorrealizagdo (Ostermann & Cavalcanti, 2011).

Na literatura ¢ ainda possivel identificar uma quarta perspetiva, referente as teorias
socioculturais. As mesmas relevam o contexto social e cultural no desenvolvimento cognitivo e na

aprendizagem.

Para além dos contributos de Lev Vygotsky, ou de Jerome Bruner, j& neste capitulo
referenciados, destacam-se autores com Albert Bandura, com a sua teoria da aprendizagem social,
Jean Lave e Etienne Wenger (1991), e a tese de aprendizagem situada e comunidades de praticas.
Alguns dos principais aspetos destas teorias preveem um papel central de intera¢do social, em que

a aprendizagem ¢ inseparavel do contexto em que ocorre (designada de situada). As comunidades
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de praticas surgem como exemplos em que o que se aprende advém da participacdo em

comunidades que partilham préaticas e experiéncias.

A teoria da aprendizagem social de Albert Bandura ¢ um importante contributo para a
compreensdo de como as pessoas aprendem através da observacdo e interagcdo social. O autor
apresenta o conceito de “modelagem”, para descrever a aprendizagem por observagao, que se
enraiza em quatro processos: a) atencdo (prestar atencdo ao comportamento modelado); b)
reten¢do (armazenar mentalmente o comportamento observado); ¢) reproducdo (capacidade de
reproduzir fisicamente o comportamento); d) motivacao (ter razdes para imitar o comportamento).
Em suma, Bandura demonstrou que grande parte da aprendizagem humana ocorre em contexto
social, através da observagdo e imitacdo dos outros, extravasando as teorias behavioristas

tradicionais (Bandura, & Schunk, 1981; Bandura, 1989).

Em jeito de conclusdo, operacionalizam-se alguns dos contrastes entre as teorias acima

descritas.

Essencialmente o comportamentalismo concentra-se em comportamentos externos
observaveis, enquanto o cognitivismo enfatiza processos mentais internos. Por sua vez, o
humanismo considera o Ser Humano de forma holistica, valoriza a experiéncia unica de cada
individuo e promove a autonomia, diferentemente de outras abordagens, que tendem a ser mais
padronizadas. O cognitivismo, por outro lado, entende o aluno como um agente ativo, opostamente
ao comportamentalismo, que o concebe como um recetor passivo de estimulos. Por fim, as teorias

socioculturais elevam o contexto a sua influéncia maxima no processo de aprendizagem.

Articulagdo entre Teorias Curriculares e Teorias da Aprendizagem

A evolucdo das teorias curriculares e a sua intersecao com as teorias da aprendizagem revelam
a complexidade do processo educativo e fecundam um entendimento mais significativo do mesmo.
Faz-se assim esta articulagdo, considerando os trés momentos histéricos centrais do estudo do
curriculo: a sua afirmacdo como campo de estudo, o movimento da sua reconceptualizacdo e o

movimento da sua pds-reconceptualizagao.
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A afirmacao do curriculo como campo de estudo, emergente na década de 40, foi marcada por
uma abordagem tecnicista e racionalista. O modelo de Tyler (1949) baseado em quatro questdes
fundamentais: os objetivos educacionais, as experiéncias de aprendizagem, a organizagdo do
conteudo e a avaliagdo, ¢ disso exemplo, uma vez que este modelo dialoga diretamente com as
teorias da aprendizagem comportamentalistas, como a de Skinner (Pinto, 2003), que enfatizam o

controlo e a mensura¢ao do comportamento para o ensino eficaz.

Por sua vez, a taxonomia de Bloom (1956) complementou este movimento ao estabelecer
dominios cognitivos, afetivos e psicomotores, promovendo a relacdo entre objetivos pedagdgicos
e competéncias a serem desenvolvidas. Neste periodo, a aprendizagem era vista como um processo
linear e cumulativo, refletindo a crencga de que o planeamento curricular bem estruturado levaria

automaticamente a resultados educacionais previsiveis.

No entanto, autores como Jerome Bruner introduziram um contraponto com os principios
cognitivistas. Bruner (1960) destacou a importancia da estruturacdo do conhecimento e da
aprendizagem por descoberta, enfatizando a necessidade dos curriculos respeitarem as diferencas
individuais promotoras do pensamento critico. Tal perspetiva ampliou a compreensao sobre como

a organizacado curricular pode apoiar processos de aprendizagem mais ativos e significativos.

Nos anos 70, o movimento de reconceptualizacdo trouxe uma critica contundente as
abordagens tecnicistas, incorporando uma analise politica e sociolégica do curriculo. Esta
transformagdo também impactou na articulagdo com as teorias da aprendizagem, ao enfatizar a

influéncia de fatores culturais, ideoldgicos e sociais no processo educativo.

Michael Apple (2004) defendeu como o curriculo reflete e perpetua as relacdes de poder
existentes, tornando-se num instrumento de controlo cultural. Nesta otica, a aprendizagem nao se
resume a um processo individual, mas também a um ato politico. Esta ¢ uma visdo que se pode
aproximar das teorias construtivistas sociais, como as de Vygotsky (1978), que enfatizam o papel

das interagdes sociais e do contexto cultural na formacao do conhecimento.

Henry Giroux (2008), por sua vez, defendeu a ideia de professores como “intelectuais
transformadores”, propondo uma pedagogia critica que encoraja a reflexdo e a emancipagao dos
alunos. Esta abordagem ressoa com as contribuicdes de Freire (2005) que, na sua obra Pedagogia
do Oprimido, concebe a aprendizagem como um processo dialdgico e transformador, em que o

curriculo deve incentivar a conscientizagao ¢ a agao.
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Com o movimento de pds-reconceptualizagdo, iniciado nos anos 90, surge a perspetiva
pluralista e inclusiva, influenciada pelas ideias pds-modernas e pos-estruturalistas. Neste contexto,
as teorias curriculares comecaram a incorporar novas compreensdes sobre a aprendizagem,
reconhecendo-a como um processo complexo e multidimensional. Este periodo também levanta
questdes sobre a relevancia do conhecimento escolar num mundo em constante transformacao,
apontando para a necessidade de um curriculo dindmico, que prepare os alunos para desafios

globais e locais.

Pinar (2007), na sua abordagem centrada no curriculo como "experiéncia vivida", propde um
modelo que articula o subjetivo e o coletivo, rompendo com as visdes tradicionais de curriculo
como mera transmissdo de conteudos. Esta perspetiva esta alinhada as teorias humanistas de
aprendizagem, como as de Carl Rogers (2003), que priorizam o desenvolvimento integral do aluno

e a construcdo de um ambiente educativo que favoreca a autonomia e a criatividade.

As abordagens p6s-modernas também destacam a importancia das experiéncias vividas pelos
alunos, promovendo um curriculo que enalteca as narrativas individuais e a diversidade cultural.
Este paradigma harmoniza-se com as teorias da aprendizagem baseadas na cognicao situada, como
as de Lave e Wenger (1991), as quais postulam a aprendizagem como um fendmeno contextual e

socialmente mediado.

A articulacdo entre as teorias curriculares e as teorias da aprendizagem evidencia como o
processo educativo estd intrinsecamente ligado as transformagdes historicas, sociais e culturais.
Enquanto as teorias curriculares oferecem diretrizes para o planeamento e organizagao do ensino,
as teorias da aprendizagem iluminam os processos que ocorrem no interior das salas de aula.
Juntas, as perspetivas contribuem para a constru¢ao de um curriculo genuinamente “formador” de

cidadios.
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A Evolucao das Politicas Curriculares em Portugal

No ambito da compressao de curriculo e pedagogia, importa igualmente conhecer o conjunto
de periodos da histdria que caracterizam a evolugao da politica curricular portuguesa nas tltimas
décadas e que, intrinsecamente, se interligam com o desenvolvimento das politicas educativas,

explanados nesta revisao de literatura.

Inicia-se com o destaque ao periodo entre 1970-1974, frequentemente referido, em Portugal,
como o “ciclo de modernizagdo endogena”, que ocorreu nos finais do regime do Estado Novo.
Portugal era ainda um pais subdesenvolvido, pobre, com uma economia predominantemente rural,
e uma agricultura pouco produtiva. O pais era afetado pela emigragdo, muitas vezes clandestina,
de populacdo rural sem qualificacdo que partia para a Europa. Por sua vez, o sistema urbano era
hierarquico, macrocéfalo e desequilibrado, com Lisboa numa posi¢cao hegemodnica como capital
do pais e do império, concentrando emprego terciario e os principais servigos. Em 1970, Portugal
ainda apresentava uma taxa de analfabetismo superior a 25% (Grilo, 1996; Lima, et al., 2006;

Pacheco, 2006).

Neste periodo de quatro anos, Portugal passou por um periodo de tentativas de modernizag¢ao
do sistema educativo, materializado através da chamada “Reforma Veiga Simao”, proposta pelo
entdo Ministro da Educagao José Veiga Simao e formalizada pela entdo Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 5/73, de 25 de julho). Para além da extensdo da escolaridade obrigatoria para
seis anos, criaram-se programas experimentais para os 3° e 4° anos, para o ensino secundario € a

unificagdo do ensino secundario, integrando os ramos liceal e técnico.

Embora estas reformas representassem um esforco de modernizagdo as mesmas foram
interrompidas pela Revolucao de 25 de Abril de 1974, que trouxe mudancas mais profundas ao
sistema educativo portugués. Assim, o periodo que decorreu entre 1974 e 1986, designado como
“ciclo de normalizagdo revolucionaria”, foi marcado por profundas alteracdes decorrentes da
instauracdo da liberdade e transicdo para a democracia, que se repercutiram numa diversidade de
aspetos tais como a gestao e funcionamento das escolas, os conteudos curriculares e a estrutura do
sistema educativo, entre outras reformas. Tais mudancas incluiram uma reestrutura¢ao curricular

profunda para refletir os novos valores democraticos, com énfase na inclusdo e equidade.
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A escolaridade obrigatdria passou de quatro para seis anos, teve inicio a tomada de decisdes

destinadas a universalizar o acesso a educagdo basica e secundaria (Lima, et al., 20006).

Em 1986, com a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 17 de
outubro), estabeleceram-se as diretrizes para o sistema educativo portugués, dotando o pais de uma

agenda para a constru¢do do sistema democratico de ensino.

Entre 1986 e 1995, Portugal viveu o chamado “ciclo de modernizagao exdégena”, um periodo
importante para a modernizacao do sistema educativo, impulsionada pela adesdao a Comunidade
Econdmica Europeia (CEE) e pelas reformas inerentes a Lei de Bases do Sistema Educativo
(1986), que estabeleceu a educagdo obrigatéria até aos 15 anos e democratizou o acesso a
educagdo. A expansdo do ensino secundario e superior, a introducao de politicas de inclusdo e a
modernizacao das infraestruturas escolares foram outras grandes conquistas. A formagado continua
de professores e a adaptag@o dos curriculos as exigéncias europeias contribuiram para melhorar a
qualidade do ensino, enquanto a diversificagdo da oferta educativa e o reforco da formacgao
profissional prepararam melhor os jovens para o mercado de trabalho. Estes avangos consolidaram

um sistema educativo mais moderno, inclusivo e alinhado com os padrdes europeus.

Entre 1995 e 2002, Portugal implementou varias reformas educativas que refletiram uma
“abordagem incrementalista”, com mudangas graduais e continuas no sistema educativo. Durante
este periodo, as principais politicas curriculares incluiram o projeto de gestao flexivel do curriculo,
com o objetivo de tornd-lo mais relevante e adaptado as necessidades dos alunos, convidativo a
adogdo de métodos pedagdgicos inovadores e centrados no aluno, e consagrou-se a avaliacao
formativa e a avaliagdo aferida, visando a qualidade do ensino e das aprendizagens. No ambito da
inclusdo social criaram-se os Percursos Alternativos no Ensino Basico (Curriculos Alternativos).
Este periodo foi caracterizado por uma abordagem gradual nas reformas, permitindo que o sistema
educativo portugués avangasse em direcao a moderniza¢ao ¢ melhoria continua, mantendo um

equilibrio entre inovagao e estabilidade (Pacheco, 2006; Grilo, 1996).

Mais tarde, entre 2002 e 2015, o periodo conhecido como "ciclo da mensuracao" na politica

curricular em Portugal foi marcado por varias reformas e iniciativas que enfatizaram a avaliagao
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externa e a responsabilizagdo no sistema educativo. Durante este periodo, ocorreram mudancas
significativas nas politicas curriculares, influenciadas por tendéncias globais de avaliagdo e
medicao de desempenho. As principais mudancas incluiram: a) énfase na avaliagdo externa
(introdugdo e fortalecimento de exames nacionais para medir o desempenho dos alunos e das
escolas); b) publicacdo de rankings escolares baseados nos resultados dos exames nacionais; c)
revisdo dos curriculos (alinhamento com as novas exigéncias de avaliacdo e foco crescente no
desenvolvimento de competéncias basicas como leitura, escrita € matematica, frequentemente
avaliadas nos exames); d) gestdo escolar orientada por resultados (maior autonomia das escolas
para gerir os seus curriculos e praticas pedagogicas, com o respetivo aumento da responsabilizagdo
de diretores e professores pelo desempenho dos alunos nos exames); e) introdug¢do de areas de

enriquecimento curricular, como o inglés e o apoio ao estudo (Pacheco, 2006; Grilo, 1996).

Em suma, as reformas deste ciclo foram influenciadas por tendéncias internacionais que
enalteciam a avaliagdo e medi¢dao de desempenho como ferramentas para melhorar a qualidade da

educacao.

Com base no enquadramento ja explanado na subsec¢do “A Melhoria Expressa nas Politicas
Educativas Portuguesas” desta revisao de literatura, as principais caracteristicas da politica atual
de gestao curricular em Portugal centram-se na “autonomia e flexibilidade curricular”, com mais
autonomia conferida as escolas para a sua gestdo, maior contextualizagdo e diferenciacdo, um
investimento impar na ‘“educacdo inclusiva”, a partir da adaptagdo do curriculo e praticas
pedagbgicas para uma democratizagdo do Ensino, e um “perfil dos alunos” orientador das
aprendizagens e da agdo docente. Estas politicas representam uma tentativa de modernizar o
sistema educativo portugués, promovendo uma maior flexibilidade, inclusdao e alinhamento com
tendéncias educacionais contemporaneas, a0 mesmo tempo que procuram preservar um nivel de

regulacao central (Pacheco, 2006).

Sintetizam-se, deste modo, as principais teorias curriculares que influenciaram as politicas em

Portugal desde o periodo prévio a 1974 até a atualidade:

1. Racionalidade técnica (1949-1974): Curriculo centrado em disciplinas tradicionais;

Organizacdo curricular fragmentada; Abordagem top-down na implementacao curricular.
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2. Movimento de democratizagio (1974-1986): Enfase na democratizagdo do acesso &

educacdo; Introducdo de ideais de participagdo e gestdo democratica nas escolas.

3. Descentralizagdo e autonomia escolar (1986-1995): Inicio das politicas de descentralizacao
educacional, énfase na escola como local de decisdo educativa e curricular; Introducdo de

conceitos como autonomia escolar e projetos multidisciplinares.

4. Teorias curriculares criticas e pos-criticas (1995-2002): Influéncia significativa na resposta
a democratizagdo do ensino e a necessidade de repensar o curriculo num pais em mudanga social,
cultural e econdémica profunda; esforgos para alinhar a educag¢do portuguesa com os principios
europeus e internacionais, como os delineados na Declaracdo de Salamanca (1994) e nas politicas

de inclusao e igualdade.

5. Movimento de accountability e performatividade (2002-2015): Implementagao da Escola a
Tempo Inteiro e Alteragdes no Estatuto da Carreira Docente, com implicagdes na avaliacao de
desempenho dos professores; A partir de 2012, registo de uma abordagem mais tradicional e
tecnicista do curriculo, com énfase em conteudos como Matematica e Lingua Portuguesa e foco

na avaliacao e rankings escolares.

6. Teorias de gestao flexivel do curriculo (2015-presente): Retoma de conceitos de autonomia
e flexibilidade curricular, énfase na contextualizagao e diferenciagdo curricular; Procura por um

equilibrio entre diretrizes nacionais e autonomia local das escolas.

Estes movimentos refletem oscilagdes entre tendéncias mais centralizadoras e
descentralizadoras ao longo do periodo analisado, influenciadas por mudangas politicas, sociais e

tendéncias internacionais na educacao (Grilo, 1996; Lima, et al., 2006; Pacheco, 2006).

A Planifica¢ao e a Gestao Escolar do Curriculo

Foi jareferida a nogdo de “curso a seguir” que enraiza a defini¢do de curriculo. Pacheco (2001)
argumenta que o conceito de curriculo ndo pode ser reduzido a uma tnica defini¢do, uma vez que
abrange uma multiplicidade de dimensdes e que pode ser interpretado de varias maneiras. A
natureza polissémica do curriculo significa poder estar sempre em constru¢do, sendo influenciado

por diferentes contextos culturais, sociais e pedagogicos.
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Este autor propde duas abordagens globais e complementares para o curriculo, uma mais
estruturada e outra mais flexivel: a) Curriculo Formal: projeto ou plano estruturado e oficialmente
estabelecido pelas institui¢cdes de ensino, geralmente centrado em objetivos educativos, contetidos
e atividades planeadas para promover a aprendizagem dos alunos; b) Curriculo Informal: processo
resultante da aplicagdo pratica do curriculo formal, o qual envolve as experiéncias reais vividas
pelos alunos no contexto escolar, as emergentes do dia a dia da sala de aula e nas interagdes sociais
que ocorrem durante o processo de ensino-aprendizagem. Este curriculo nao ¢ planeado de
antemao, mas resultado da vivéncia dos alunos, das praticas pedagogicas do professor e das

relacdes decorridas no ambiente escolar.

O curriculo informal ¢ muitas vezes mais dificil de controlar ou prever, pois ¢ dinamico e esta
em constante transformag¢@o, mas desempenha um papel crucial na formagao dos alunos, ja que ¢

através das experiéncias reais que se constroi grande parte das aprendizagens.

Para a sua gestdo, Pacheco (2001) propoe trés abordagens centrais, que ajudam a expandir a

visao de como deve ser entendido e praticado:

1. O Curriculo como um Documento/Plano: definido de modo claro e objetivo, contendo
conteudos, objetivos, métodos e avaliagdes previamente definidos. Este modelo ¢ muitas
vezes associado a uma abordagem de ensino mais tradicional, onde os objetivos sdo
explicitamente delineados. O curriculo assume um papel normativo, enquanto diretriz,
pese o autor defender a possibilidade da sua adaptacdo conforme as necessidades e
contextos.

2. O Curriculo como Processo: refere-se ao carater dindmico e interativo, que se constroi no
dia a dia da escola, a partir das experiéncias vividas pelos alunos e das relagdes entre
professores, alunos e a comunidade. Nesta perspetiva, o curriculo ndo se resume apenas
a um plano pré-estabelecido, mas a algo que emerge e se que desenvolve ao longo do
tempo, dependendo do contexto em que ¢ implementado. Pacheco (2001) defende que o
curriculo deve ser flexivel e aberto a interpretacdes e experiéncias pessoais.

3. O Curriculo como Pratica: envolve as a¢des e as decisdes quotidianas que os professores
tomam durante o processo de ensino. Esta abordagem foca-se no papel ativo dos docentes
enquanto agentes que, ao aplicar o curriculo formal, fazem escolhas pedagdgicas que

assentes sua propria compreensao, valores e praticas profissionais. A pratica do professor
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tem uma influéncia significativa na forma como o curriculo ¢ vivido, sendo ele um

mediador entre os planos formais e a realidade vivida pelos alunos.

Em suma, a perspetiva de Pacheco (2001) propde uma visdo do curriculo como algo complexo
e multifacetado, que ndo pode ser reduzido a uma defini¢cdo Unica e rigida. Este autor destaca a
importancia de compreender tanto num plano formal (estruturado) como num processo informal
(vivido), e defende que a sua implementacdo deve ser encarada como uma pratica continua de

adaptacdo e interagao.

Mais recentemente, Cosme ¢ Trindade (2024b) discutem o conceito de “conhecimento
culturalmente validado” no contexto escolar, enaltecendo o papel da diversidade cultural nas
praticas pedagogicas. Os autores defendem que a escola deve funcionar como um espago de
socializagao cultural, onde o curriculo ¢ gerido para que os alunos sejam também construtores de
conhecimento, reconhecendo as suas experiéncias como parte integrante da aprendizagem. Esta
abordagem nao se limita a transmissdo de conhecimentos cientificos, mas também promove a
formagdo de cidadaos conscientes e criticos, aptos para uma sociedade multicultural. Fecunda-se
aqui a ideia de que o curriculo deve gerir-se de forma flexivel, tornando as aprendizagens

culturalmente significativas e humanamente empoderadoras.

Trata-se de uma perspetiva compativel com a discussdo inserida na agenda politica em
Portugal, e discutida em diversos documentos de politica educativa internacional como o Future
of Education and Skills 2030 (OCDE, 2016) sobre a racionalizacdo do curriculo, assente numa
diretriz base definida nacionalmente (Aprendizagens Essenciais), complementada com outra, de

decisdo escolar e contextual.

A proposta de racionalizagdo do curriculo proposta neste documento visa tornar 0s processos
de ensino e aprendizagem mais focados, adaptaveis e eficientes. Em concreto, a racionaliza¢ao do

curriculo € sustentada por duas diretrizes principais:

1. A diretriz nacional baseada nas Aprendizagens Essenciais: refere-se a um conjunto de
aprendizagens essenciais definidas nacionalmente, ou seja, um nlcleo comum de
conhecimentos, aptiddes e competéncias que todos os alunos devem adquirir ao longo da

sua escolaridade. Estas aprendizagens essenciais t€m como objetivo garantir uma base
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solida de competéncias fundamentais, como o pensamento critico, a resolucdo de

problemas e as competéncias digitais, indispensaveis para o futuro.

2. A decisdo escolar e contextual: a proposta também defende que as escolas podem adaptar
o curriculo de acordo com as suas necessidades e caracteristicas locais. Isto significa que
as escolas devem ter autonomia para contextualizar as aprendizagens essenciais, com
flexibilidade para se ajustarem as realidades culturais, econdmicas e sociais da sua
comunidade. Esta personalizagdo pode ocorrer, por exemplo, ao selecionar temas, projetos
ou métodos pedagogicos que melhor se adequem ao contexto dos alunos e a comunidade

onde a escola se insere.

Portanto, a racionalizacao do curriculo nao implica reduzir o conteudo de forma simplista,
mas antes selecionar aquilo que ¢ essencial para o desenvolvimento integral dos alunos, num
caminho simultaneamente flexivel para as adaptacdes necessarias, atendendo as especificidades
de cada comunidade. Tal visa ndo s6 aumentar a eficacia do ensino, como também preparar os

alunos para enfrentar os desafios de um mundo em constante transformacao.

A ténica colocada no curriculo “vivo”, ao servigo do desenvolvimento social ¢ humano, ¢é

igualmente corroborada por autores como Roldao (2011):

"Um curriculo em sentido lato corresponde, enquanto construto socio-
histérico, ao corpo de aprendizagens (conhecimentos de varios niveis,
areas e tipos, valores, técnicas, outros) de que essa sociedade, num dado
tempo e contexto, considera que precisa para sobreviver, € de que cada um
dos seus membros precisa de se apropriar para nela se integrar de forma

satisfatoria." (p.299).

Assim, segundo Roldao (2011), o curriculo resulta da sua época e contexto, e reflete as
aprendizagens que uma sociedade considera essenciais para a sua sobrevivéncia e para a integragao
bem-sucedida dos seus membros. Neste sentido, assume uma fung¢do dupla: garantir que a
sociedade tem os recursos humanos necessarios para se manter e evoluir, bem como permitir que

cada individuo se desenvolva de forma a se integrar plenamente nessa sociedade.
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Em simultaneo, a autora destaca o seu papel enquanto “nucleo definidor da existéncia de uma
escola", na medida em que o seu &mago varia consoante a escola, as suas especificidades e pressoes

sociais.

Esta ¢ uma perspetiva consonante com a de Cuban (1992), que define curriculo como: “uma
série de eventos planeados e destinados aos alunos para aprenderem determinados conhecimentos,
competéncias e valores e organizado para ser realizado por administradores e professores” (p.221).
Esta ultima ideia implica o que normalmente se designa por “gestdo curricular”, i.e., “decidir o
que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que organizagao,
com que resultados” (Roldao & Almeida, 2018, p. 28). No fundo, remete para a tomada de decisoes

e praticas que visam adequar o curriculo formal a realidade escolar e as caracteristicas dos alunos.

Este processo, que implica uma acao ativa dos lideres ou gestores escolares, pode ocorrer em
diferentes niveis: a) ao nivel da escola (com a definicdo de um projeto curricular proprio); b) ao
nivel de turma (com a elaboragdo do projeto curricular de turma) e, c) ao nivel do docente (com a
tomada de decisdes adequadas para conduzir o trabalho em sala de aula). Segundo as autoras, a
implementagdo efetiva de uma gestao curricular enfrenta alguns desafios, sobretudo no que
respeita a necessidade de mudanga na cultura profissional dos professores e no funcionamento
tradicional das escolas, com uma real capacidade das entidades e dos seus professores
organizarem, avaliarem e reformularem o trabalho pedagdgico, demonstrando-se sensiveis a

diversidade étnica, cultural ou linguistica em que se inserem (Roldao & Almeida, 2018).

Importa ainda considrar que a gestao do curriculo podera ser considerada a trés distintos niveis
de decisdo que vao desde o nivel macro (ao nivel das politicas educativas nacionais e da prescri¢ao
das aprendizagens a conferir universalmente), passando pelo nivel meso (que remete para a
contextualizagdo ou a localizagdo do curriculo, inserida no projeto educativo e projeto curricular
escola ou de turma), até o nivel micro (da responsabilidade de cada professor, na sala de aula,

todos os dias) (Roldao, 2000).

De acordo com Roldao e Almeida (2018) a gestdo €, essencialmente, “um processo de tomada

de decisdes orientado para as finalidades que se pretendem atingir” (p.18).
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Neste conjunto de decisdes a tomar, importa salvaguardar:

1. A visdo pedagogica, ou seja, o que define o “rosto” da escola, os pressupostos que orientam
os métodos e as op¢des de ensino, a conce¢dao sobre o papel dos professores e dos alunos na
aprendizagem.

2. As prioridades nas competéncias ou aprendizagens a promover, bem como a organizagao
das mesmas, a sua sequencialidade, a articulagdo vertical e horizontal, entre outras decisdes, no
fundo, “o conjunto de decisdes articuladas, partilhadas por um conjunto de docentes de uma escola
ou agrupamento escolar, que visa dota-la de uma maior coeréncia na sua atuagdo, concretizando o
desenho curricular como base em propostas globais de intervengao didatica, adequadas a um
contexto especifico” (Del Carmen & Zabala, 1991, p.33).

3. Os métodos e as opgdes de ensino e avaliagdo, isto €, o percurso organizado no conjunto
de atividades / tarefas contributivas a aprendizagem.

4. A avaliacdo, isto é, definir os critérios inerentes a agdo docente ¢ a autoavaliagao,
selecionar o modelo de avaliagdo mediante o objeto a avaliar e as fontes de recolha de informagao.

5. O modo de organizagdo da escola e das aulas, ao nivel dos tempos, dos espagos, da sua
organizagdo e disposicdo na sala de aula, que predispde para um trabalho mais individual, grupal,

ou que privilegia a flexibilidade.

Em suma, a gestdo curricular representa um desafio e uma oportunidade para os lideres e
professores exercerem a sua autonomia e criatividade, adequando o curriculo as necessidades reais
dos alunos e da comunidade escolar. Tal acarreta uma responsabilidade acrescida as escolas, muito

em particular, aos docentes.
Tal como referem Garcia e Moreira (2006),

“O papel do professor ndo ¢ apenas ter dominio dos conteudos. Precisa
de conhecimentos didaticos, de conhecimentos mais amplos sobre o processo
educativo e o papel da escola no mundo de hoje. Precisa entender as relagoes
entre o processo educativo, a escola e a cultura. Precisa pensar no como
responder a situagdo de desigualdade e a diversidade cultural que
encontramos na sociedade. Precisa compreender como se processa a
aprendizagem, principalmente no caso do aluno concreto, real, com que lida

e que difere do modelo que gostaria de encontrar em sala de aula” (p.11).
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Para uma melhor gestdo, vigoram um conjunto de documentos orientadores, fundamentais

para a organizacdo e o funcionamento, que regulam tanto o curriculo escolar quanto a gestdo

pedagogica e administrativa, garantindo a conformidade com as normas nacionais € a adaptacao

as necessidades locais. Destacam-se, conforme a lei (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 27 de junho),

no ambito da gestdo curricular:

1.

O Projeto Educativo do Agrupamento (PEA): um dos documentos essenciais que define a
missdo, visdo, valores, objetivos e estratégias pedagogicas do agrupamento. Este projeto
deve ser alinhado com os documentos nacionais ¢ adaptado ao contexto especifico do
agrupamento.

Plano Anual de Atividades (PAA): elaborado a partir do Projeto Educativo, detalha as
atividades que serdo realizadas no agrupamento ao longo do ano letivo, incluindo
atividades culturais, desportivas, recreativas e de promog¢ao do bem-estar dos alunos.
Plano de Formacao de Professores e Funcionarios: elaborado com o objetivo de promover
a formagdo continua dos professores e funcionarios, de acordo com as necessidades do
agrupamento e, por norma, em articulagdo com os Centros de Formacao de Escolas e/ou
com os Municipios (no caso do pessoal ndo docente).

Projeto Curricular de Turma: define o curriculo a ser seguido pelas turmas ou pelos cursos
dentro do agrupamento, alinhado com o curriculo nacional, mas adaptado as necessidades
locais e contextuais. Ele inclui objetivos de aprendizagem, contetdos, estratégias
pedagobgicas e critérios de avaliagdo, i.e., “o conjunto de decisdes articuladas, partilhadas
por um conjunto de docentes de uma escola ou agrupamento escolar, que visa dotar uma
maior coeréncia na sua atuagdo, concretizando o desenho curricular base em propostas
globais de intervengdo didatica, adequadas a um contexto especifico” (Del Carmen &

Zabala, 1991, p.33).

Caracteristicas do Ensino e da Aprendizagem na Escola

Segundo Roldao (2019) ensinar significa fazer aprender, uma agao transmissiva de algo sobre

alguém. Fazer aprender, por sua vez, requer o ato profissional do professor, uma vez que a

aprendizagem requer uma apropriagdo ativa para ser significativa. O ensino pode ser concebido

como um processo com dupla transitividade, que envolve a promocao da aprendizagem do outro
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em relagdo a algum conteudo curricular, seja ele concetual, processual ou atitudinal e as estratégias
de ensino, por sua vez, “a uma ac¢do intencionalmente dirigida a promover uma aprendizagem”
(p.55); ou seja, a via mais eficaz para, de acordo com a individualidade de cada aluno, apropriar-
se do contetdo curricular a aprender. Esta visdo extravasa a mera transmissao de conhecimento,

enfatizando o papel ativo do professor na promocao da aprendizagem.

Em suma, a “estratégia significa uma conceg¢ao global, intencional e organizada de uma agao
ou conjunto de a¢des tendo em vista a consecucao das finalidades de aprendizagem visadas” (2009,
p. 68) e inclui, na sua definicdo, a intencionalidade, a coeréncia e os modos de organizagdo, bem

como, a avalia¢ao pedagogica.

Para Roldao (2009), as estratégias de ensino eficazes devem basear-se num solido
conhecimento profissional, adaptarem-se as necessidades dos alunos e ao contexto de
aprendizagem, promoverem uma aprendizagem ativa e significativa e integrarem diferentes
dimensdes do conhecimento docente. Tal pressupde uma formagdo de professores que desenvolva
uma identidade profissional solida, orientada para o desenvolvimento profissional e produtora de

conhecimento especifico da docéncia.

Em suma, as estratégias de ensino, segundo Roldao (2007), devem ser fundamentadas num
conhecimento profissional docente integrado, adaptaveis as necessidades dos alunos, e orientadas
para uma aprendizagem eficaz e significativa, sempre com um forte compromisso com o0s

resultados educacionais.

Na literatura, encontram-se diversas terminologias que podem sugerir um efeito sinénimo a
estratégia de ensino, tal como “método”. Segundo Vieira e Vieira (2005) e Cosme et al. (2021)
entende-se por método um trajeto definido para alcangar determinado objetivo, podendo ser usado
por qualquer professor em qualquer ano de escolaridade e em qualquer area disciplinar. Assim,
aceita-se a visdo de Vieira e Vieira (2005) que alegam a equivaléncia do termo “método” a
“estratégia de ensino”, na medida em que o segundo operacionaliza o primeiro, definindo o

caminho desenvolvido pelos atores educativos para o alcance de uma finalidade.

Harlen e James (1996) distinguem a abordagem da aprendizagem em profundidade da

aprendizagem superficial, em que a primeira preconiza a compreensao pessoal dos fenomenos,
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uma interagdo com o conteudo sobretudo se respeitar a novas aprendizagens e conhecimentos e,
evidenciando conclusdes sobre o objeto aprendido, e a segunda, que procura a reproducdo de
conteudos, com uma passiva rececdo de informacao e conteudos, estando por isso fechada a

fenomenos de aprendizagens para o cumprimento de determinados requisitos.

De acordo com Fernandes (2005) ¢ um erro a escola nao se focar em abordagens de
profundidade, aquelas que conduzem a promocao de processos complexos de pensamento, tais
como os que: a) envolvem formulacdo de juizos de valor e interpretagdo; b) recorrem a multiplos
critérios, dicotomicos, por vezes; c¢) integram graus de incerteza e “trabalho”; d) envolvem

processos de autorregulagao das aprendizagens.

Os alunos constroem conhecimento a partir das suas interpretacdes, organizagao e
internalizacdo da informagdo. Para Harlen e James (1996) enumeram-se as seguintes

caracteristicas da aprendizagem:

1. E progressivamente desenvolvida em termos de ideias globais, competéncias de vida e

aprendizagem, atitudes e valores.
2. E construido na base de conhecimentos e competéncias prévias.
3. E transferivel para outros contextos que nao o de origem da aprendizagem.

4. E “propriedade” do aprendente, na medida em que se torna parte fundamental do modo
como o0 mesmo passa a compreender o0 mundo, ndo se reduzindo assim a meros fendémenos de
conhecimento produzidos por memorizacdo, replicados em contextos de exame e

subsequentemente esquecidos.

O que pressupde, da parte do docente, responsavel pela experiéncia de aprendizagem:

1. Deter uma profunda e detalhada compreensao sobre o contetido a ensinar, 0 modo como

os alunos gostam de aprender e as dificuldades e lapsos possiveis de encontrar.

2. Possuir uma ideia clara da progressao das ideias, competéncias, atitudes e valores que se

interligam com cada tarefa e respetivo objetivo de aprendizagem.

3. Estar apto a reconhecer o ponto de desenvolvimento alcangado pelos alunos.
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4. Ser capaz de utilizar diferentes estratégias para desenvolver as ideias e competéncias dos

alunos.

Fernandes (2005) acrescenta a necessidade dos docentes: a) recorrerem a tarefas mais abertas,
em detrimento das rotineiras ou fechadas; b) diversificarem as estratégias, técnicas e instrumentos
de recolha de informagao; ¢) socializarem e avaliarem, em conformidade, o que os alunos precisam
de saber e/ou saber fazer em cada disciplina; d) analisarem de forma regular a informacao

avaliativa recolhida.

Assim, chega-se a noc¢do de estratégias para aprender. Boruchovitch (1999) entende tratarem-
se de técnicas ou métodos para adquirir, processar e reter informagdes de forma mais eficaz. Elas
desempenham um papel crucial, dotando os estudantes de um maior controlo sobre a sua propria

aprendizagem.

Segundo o mesmo autor, as estratégias de aprendizagem podem ser classificadas em diferentes

categorias:

1. Estratégias Cognitivas: Copia (repeticdo ativa do material, pela fala ou escrita); Elaboragao
(conexdes entre 0 novo material ¢ o conhecimento prévio, como reescrever, resumir ou criar
analogias); Organiza¢do (estruturacdo do material, como criar hierarquias de conceitos ou

diagramas).

2. Estratégias Metacognitivas: Planeamento (estabelecimento de metas e objetivos de estudo);
Monitorizagao (Acompanhamento constante da compreensao do conteudo a aprender); Regulacao

(Ajuste das estratégias conforme for necessario).

3. Estratégias de Administragdo de Recursos: Gestao do tempo e do ambiente de estudo;

Administragdo do esfor¢o; Procura de apoio externo.

As estratégias de aprendizagem sao ferramentas poderosas que, quando bem utilizadas, podem
significativamente melhorar o desempenho escolar e promover uma aprendizagem mais autdbnoma
e eficaz. A sua utilizagdo eficaz pode acelerar o processo de ensino e aprendizagem e potenciar o

SucCEsSo.
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Para implementar estratégias de aprendizagem eficazes, segundo Boruchovitch (1999), ¢
importante o professor: a) elaborar um plano rigoroso, considerando as necessidades dos alunos;
b) privilegiar métodos ativos (como os apresentados em Anexo D); c) adotar tecnologias
apropriadas para facilitar a criagdo e o acompanhamento dos alunos, especialmente no ensino a

distancia.

A Autorregulagdo das Aprendizagens

Quando se fala em aprendizagem importa atender a processos internos do aluno considerados
necessarios e, em particular, a autorregulacao das aprendizagens. Deve-se a Zimmerman (2000) a
discriminacdo de um modelo detalhado dos processos intervenientes neste processo, pese a
pandplia alargada de autores que igualmente se debrugaram sobre a sua definicdo e compreensao

(e.g., Boekaerts, 1996; Pintrich, 2000).

Por autorregulagdo entende-se “o grau em que os individuos atuam a nivel metacognitivo,
motivacional e comportamental, sobre os seus proprios processos e produtos de aprendizagem, na

realizacdo das tarefas escolares” (Lopes da Silva, 2004, p. 23).
No modelo de autorregulagao descrito pelos autores supracitados contemplam-se trés fases:

1. Antecipacdo e preparagdo: Fase de processos psicologicos conducentes a definicdo de
objetivos pedagdgicos. A mesma ¢ influenciada por crengas motivacionais, isto ¢, pelas crencas
sobre as competéncias pessoais para executar com sucesso determinada tarefa e que tipicamente
influencia o grau de envolvimento do aluno, bem como pela importancia e valor atribuidos pelo

aprendente.

2. Execugdo e controlo: Fase de a¢do dos processos ou estratégias delineadas na fase anterior
e que acompanham a concretizagdo do plano de agdo. Assumem-se como cruciais, neste momento,
o controlo da atengao (isto ¢, o dominio de fatores pessoais ou externos que possam perturbar a
execugdo da tarefa) e a automonitorizagdo, que vai regulando os progressos alcangados e ditando

o esfor¢o e tempo utilizados na execugdo da tarefa.

3. Auto-reflexdo e auto-reagdo: Fase de auto-avaliacdo, para apreciagdo da atividade
concretizada e que se influencia por varidveis metacognitivas (representagdes sobre o proprio ou
sobre a tarefa), motivacionais (expectativas da eficacia), volitivas (gestdo do tempo, ou

persisténcia), assim como pelo feedback recebido, de professores, pares ou familiares, em relacao
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a realizacdo obtida ¢ a desejada. E também uma fase de reagdo e ajustamento dos processos
utilizados face aos resultados obtidos. Pintrich (2000) alerta para a importancia das reacdes
positivas ou negativas poderem, respetivamente, conduzir a incentivos para a manutencao de

esfor¢os ou, oposta e defensivamente, a desisténcia, procrastinacdo ou pessimismo defensivo.

Naturalmente, e como expressa Shunck (1996), os processos de autorregulacdo agem
interactivamente, pese a investigagdo demonstrar que o exercicio sectorizado de cada um possa
possibilitar melhorias consideraveis no comportamento. Zimmerman (2000) clarifica que as fases
acima descritas cumprem um ciclo de a¢do na autorregulacao, o qual ¢ permeavel a experiéncias

adquiridas, contextos em que decorrem e resultados obtidos.

Lopes da Silva (2004), a partir de uma pesquisa vasta de autores do ambito, sumaria as
seguintes caracteristicas da autorregulagdo: a) trata-se de uma acao dinamica, na medida em que ¢
sensivel a alteragdes pessoais, situacionais ou sociais, as quais podem introduzir alteragdes
adaptativas para a reorienta¢do da ag¢do para os objetivos desejados; b) temporal, uma vez que se
baliza no tempo através de um conjunto de agdes; ¢) intencional, na medida em que ¢ a definicao
de uma meta que motiva o desencadeamento de um processo autorregulatorio; d) planeado,
requerendo ndo s6 a defini¢do de uma meta mas de como se atingir o que se deseja; ) complexo,

dado que resulta da interacdo de diferentes variaveis.

Outro aspeto relevante na descri¢do da autorregulacdo das aprendizagens prende-se com as
suas componentes. Destacam-se no presente trabalho as dimensdes Metacognitiva, Motivacional

e Comportamental.

Segundo Lopes da Silva (2004) deve-se a Flavel a introducao do termo metacognigado, para se
referir ao conhecimento que alguém produz sobre a sua propria cogni¢ao, bem como o controlo e
monitorizagdo da propria cogni¢do. De acordo com este autor, influenciam este processo, crengas
e conhecimentos sobre 0s processos psicologicos do proprio e de outros, resultando produto que
inclui reflexdes sobre o autoconceito do aluno ou a perce¢ao das suas capacidades. Os alunos
desenvolvem o seu conhecimento metacognitivo quando “refletem sobre as exigéncias das tarefas,
sobre as competéncias e as estratégias pessoais que devem ser aplicadas na resolu¢do dos
problemas, quando testam os seus conhecimentos e revém os trabalhos realizados™ (p. 24). A
autoavaliagdo, segundo a autora, assume-se também como fundamental para esta melhoria de

autogestao no decorrer de uma aprendizagem.
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A segunda componente influente no processo de autorregulagdo das aprendizagens respeita a
motivacional. Uma acdo, para ser autorregulada, carece de um motivo que a incite e sustenha, que
persista no tempo até a sua conclusdo. A investigacdo tem-se debrugado sobre o papel da
motivacao intrinseca, as orientagdes motivacionais ou a relagdo entre cogni¢ao e motivacao (Deci
& Ryan, 1991; Gallant & Philippot, 2002). Subjaz transversalmente a ideia de que o self possui
um comportamento que lhe confere energia, designado motivacdo intrinseca e de que esta ¢ uma
propensdo inata e natural do ser humano para a aprendizagem, satisfazendo assim necessidades
basicas, como a perce¢do de competéncia e autodeterminagdo. Deci e Ryan (1991) alertam para a
importancia de fatores que favorecem a motivacao intrinseca, como o grau de escolha permitido

(i.e. situagdes que permitam o sentido de autonomia e, inerentemente, um /ocus de causalidade

interno), bem como o feedback positivo relativo a competéncia e eficacia.

Por fim, a terceira componente refere-se a comportamental, isto ¢, a a¢ao concreta de
realizagao de uma tarefa, de aplicacdo de estratégias de execugdo ou de ajustamento, tendo em
vista o sucesso. McCombs (1994) alerta para a importancia do self enquanto afirmagao de uma
identidade que age sobre os processos e os comportamentos, que compatibiliza competéncias e
aspiragoes, que se acompanha de um conjunto de crencas e conhecimentos sobre si proprio, a sua

forma de atuar isoladamente e contextualmente.

Desta forma, Zimmerman (1998) considera que os alunos sao tidos como autorregulados
considerando o grau em que sdo metacognitiva, motivacional e comportamentalmente ativos nos
seus processos de aprendizagem. Schunk e Ertmer (2000) complementam com a visdo de que um
dos propodsitos da aprendizagem autorregulada passa por centralizar a adogdo de estratégias,
envolvendo a defini¢do de objetivos, adotando um planeamento estratégico, recorrendo a

monitorizagdo € metacognicao, bem como ao controlo da acdo e do tempo.

No dominio dos processos psicologicos subjacentes a aprendizagem Veiga Simao (2004)
alerta para a importancia do pensamento estratégico e as vantagens do seu fomento em contexto
educativo. “As estratégias dizem respeito a operacdes ou atividades mentais que facilitam e
desenvolvem os diversos processos de aprendizagem escolar” (p. 89), pelas quais se torna possivel
processar, organizar, memorizar ¢ recuperar o conteudo necessario para a aprendizagem, em
funcdo do objetivo e exigéncia da tarefa. Sdo, assim, intencionais, € 0 seu recurso supde uma

verificagdo constante da aprendizagem por via de (Zimmerman, 2000):

1. Planificagdo: Quando o aluno decide o que fazer e como fazer determinada tarefa, definido

um objetivo e delineado um plano para o seu cumprimento.
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2. Execugdo: O aluno realiza a tarefa com um controlo sistematizado da sua a¢ao, recorrendo

a estratégias e automonitorizacdo da sua eficacia.

3. Avaliagdo: O estudante identifica as decisdes cognitivas que se revelaram eficazes ou nao,

de forma a corrigi-las em situacdes futuras.

Assim ndo basta ao estudante conhecer as estratégias ou a tarefa, importa saber como dirigir
a sua acdo cognitiva e melhorar o seu desempenho escolar. De acordo com Paris, Cross e Lipson
(1984), para esta agao bem-sucedida importa que o aluno esteja consciente: a) dos seus recursos e
limites cognitivos, das suas motivagdes e interesses (autoconhecimento); b) da exigéncia da tarefa
(conhecimento sobre a atividade); c) das estratégias a selecionar para responder a atividade

(conhecimento sobre as estratégias).

No dominio do pensamento estratégico, mais do que o ensino de conteudos, importa “aprender
a aprender”, isto €, a tracar planos eficazes de aprendizagem, distinguir as fases de trabalho em
que se encontra, eleger estratégias de aprendizagem oportunas, confirmando-as ou mutando-as
mediante o confronto com os resultados obtidos. “A aprendizagem escolar depende, grandemente,
do dominio destas competéncias de estudo/estratégias de aprendizagem” (Veiga Simao, 2004, p.

100).

Lopes da Silva (1994), por sua vez, considera que no ensino das estratégias ¢ fundamental que
o aluno: a) estabelega uma relagdo entre estratégia e execugdo, de forma a saber quando a utilizar;
b) aprenda a coloca-la em pratica, exercendo uma acdo autorregulatoria (observar, verificar,
corrigir ou rever); ¢) desenvolva uma atitude positiva face ao uso de estratégias, ao esforco
necessario e percebendo-as como uma mais-valia no seu rendimento escolar, com vista a ampliar
expetativas de eficacia pessoal e de autocontrolo; d) estabelega comparagdes do seu proprio
desempenho em diferentes momentos no tempo; €) ative os conhecimentos necessarios para o
cumprimento de tarefas com sucesso, uma vez que o mesmo resulta de uma relagdo estreita entre

a estratégia e os conhecimentos mobilizados.

Segundo Veiga Simao (2004) ¢ possivel fomentar a aprendizagem estratégica, e identifica um
conjunto de etapas para o seu ensino-aprendizagem, as quais seguem a direcdo de ganho

progressivo de autossuficiéncia do aluno na execucao e reflexao do seu trabalho escolar (Fig.3).
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Pratica da
Apresentagdo da Estratégia com
Estratégia Acompanhamento
do Professor

Utilizacao
Autonoma da
Estratégia

Figura 3. Etapas para o Ensino-Aprendizagem de uma Estratégia de Aprendizagem (adaptado

de Veiga Simao, 2004)

Cada etapa visa, de forma gradual, ajudar os alunos a conceptualizar processos para atingir os
objetivos das tarefas podendo recorrer a um conjunto de métodos ou instrumentos para o seu

fomento.

Veiga Simao (2004) exemplifica, por exemplo, na etapa referente a apresentagao da estratégia,
que o docente podera recorrer a modelagem metacognitiva, interrogagdo e autointerrogagao
metacognitiva, explicitando as suas estratégias, as suas formas de agir e pensar sobre determinado
assunto, podendo assim constituir-se como exemplo. Podem recorrer-se, pontualmente, a guias de

questionarios basicos, a fim de fomentar a reflexao e apelar a tomadas de decisao.

Numa segunda etapa, de pratica da estratégia com acompanhamento do professor destaca-se
o trabalho cooperativo, em que as estratégias sao partilhadas e discutidas e o trabalho em grupo ¢
visto como espaco de troca de informacdo e construgdo socializada de conhecimento. A autora
assume como essencial o feedback do professor ou dos pares relativamente ao trabalho produzido,

a fim de percecionar a eficacia e/ou os ajustamentos a realizar.

Por fim, na terceira etapa, no alcance da utilizacdo autonoma das estratégias, relevam-se

instrumentos como os portefolios, instrumento privilegiado para ndo sé coletar o trabalho
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realizado, como fomentar a aprendizagem reflexiva, a partir dos processos vividos, opinides e

sentimentos despertados.

Sintese

Se um docente encarar o ensino como uma profissdo, entendemos que ao mesmo lhe ¢
acometido um conjunto de capacidades, competéncias e conhecimentos, como o conhecimento do
conteudo de uma disciplina, o conhecimento pedagdgico (isto ¢, métodos de ensino), € o
conhecimento pedagogico do contetido, para além dos inerentes ao curriculo, ensino,

aprendizagem e avaliagdo (Fernandes, 2022).

J& ficou clara a relevancia da produc¢do de conhecimento na educagdo. Importa, pois, concluir,
e em consonancia com Cosme e Trindade (2024b), a problematica do conhecimento culturalmente
validado, aquele que privilegiadamente ocorre no contexto escola, em funcdo das opgdes
pedagogicas no ato de ensinar. Numa abordagem eminentemente assente na instrucao, entendem-
se os alunos a luz das teorias behavioristas, em que a agao docente os resgata de um plano de
ignorancia para uma prescricdo de saberes a reproduzir. Numa perspetiva tendencialmente de
aprendizagem, o conhecimento experiencial ¢ valorizado, a partir das capacidades cognitivas e
socio emocionais dos alunos, uma vez que importa o significado atribuido e a disponibilidade
individual para aceder ao mesmo. Aproximame-se as teorias humanistas, em que o aluno assume a
centralidade dos projetos escolares e os professores assumem um papel facilitador da

aprendizagem.

Estes autores defendem o paradigma da comunicagdo na aprendizagem para, a partir das
experiéncias culturais dos alunos, alavancar o desenvolvimento da inteligéncia. Assim, ensinar
deve ser visto como o resultado de um processo onde os alunos se assumem como co construtores

do seu conhecimento, e a sua socializa¢ao cultural, o compromisso matricial da escola.

Neste paradigma, valoriza-se a importancia dos processos de comunicacdo e interlocugao
geridos na sala de aula e nas escolas e reconhece-se a importancia das singularidades cognitivas e
culturais dos alunos, mas também se valorizam as singularidades epistemoldgicas dos saberes

escolares. Os professores assumem-se como interlocutores qualificados, em vez de meros
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instrutores ou facilitadores da aprendizagem. Este paradigma propde, portanto, uma visdo da
educagdo centrada na comunicac¢do e no didlogo, reconhecendo tanto o papel ativo dos alunos

como a importancia do patrimoénio cultural na constru¢ao do conhecimento.

Em sintese, e tendo em conta as explanacgdes acima apresentadas, formulam-se trés conclusoes

(Figura 4).

A primeira respeita a relacdo entre Curriculo e Pedagogia. Parece ficar clara uma relacao
mutuamente influente, em que o curriculo induz o conhecimento a ser ensinado, influenciando as
praticas pedagogicas a selecionar pela gestdo do docente e pela sua profissionalidade, mas com a
reciprocidade do contexto em que as praticas pedagogicas igualmente condicionam a produgdo de

conhecimento.

Uma segunda remete para a relacdo Pedagogia e Avaliagdo. O conhecimento, enquanto
patrimonio cultural (Cosme & Trindade, 2024b) serve de base para as praticas pedagdgicas, em
que a avaliacdo se insere. Entende-se que o conhecimento conduz a praticas pedagodgicas, que por
sua vez sugerem métodos de avaliagdo a selecionar. Simultaneamente, os métodos de avaliagao

podem reforcar certas abordagens pedagogicas e visdes sobre o conhecimento.

Por fim, como se verificard no capitulo seguinte, ensino, aprendizagem e avaliagdo sdo
indissocidveis para a producdo de conhecimento. Todos estes processos ocorrem em
interdependéncia com dimensdes macro (de natureza politica educativa, social ou econémica),

meso (a escala escolar) e micro (individual).
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Curriculo Pedagogia

Avaliacao

Conhecimento

(Estratégias de) (Autoregulacao
Ensino e Estratégias de)
Aprendizagem

Conhecimento

Politica Educativa, Escola, Contexto, Projeto
. N . Professor - Aluno
Social e Econdémica Educativo

Figura 4. Figura Sintese das Relacdes entre Curriculo, Pedagogia e Avaliagao, bem como a

Transversalidade do Conhecimento (autoria propria).
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A Avaliagdo ao Servigo das Aprendizagens

A avaliacdo assume uma importancia crucial na regulagdo das politicas educativas, na agao
das escolas e na relacdo pedagogica professor-aluno. E esta responsabilidade, como relembra
Alves (2017), influencia para o bem e para o mal o processo de aprendizagem.

Nesta sec¢do apresenta-se uma abordagem a avaliagdo, particularmente, a pedagogica ou
interna, isto €, a da integral responsabilidade das escolas (Fernandes, 2020d) e que se deseja ao
servico da melhoria das aprendizagens, e ter-se-a em conta as politicas educativas portuguesas em
matéria de avaliacdo dos alunos, tomando como ponto de partida a publicag¢do da Lei de Bases do

Sistema Educativo, com forte impacto na democratizacdo e universaliza¢ao do sistema de ensino.

Desde os anos 60 que Goodlad (1994a; 1994b) sublinha a nebulosidade que ndo raramente
acompanha os sistemas de classificacdo e progressao escolar dos alunos, e este ¢ um tema
suficientemente caro para merecer uma dedicagdo particular por parte dos estabelecimentos de
ensino, em particular dos seus 6rgdos de gestao, no sentido de se construirem politicas de avaliagdo
(e de classificagdo) transparentes e justas, bem como praticas pedagogicas mais eficazes quando

se alvitra o sucesso de todos os alunos.

Compreender a Avaliagdao na Educacao

Para a abordagem ao tema da avaliagdo, e da sua particular utilidade em contexto educativo,
importa conhecer o conceito que a define. O mesmo conduz, segundo Fitzpatrick, Christie e Mark
(2008), a tradicional concecao de julgamento de mérito ou esfor¢o por algo, associando-se as

nocdes de identificagdo, clarificacdo e aplicagdo defenséavel de critérios para apreciar um objeto.

A avaliacdo “¢ um dominio do conhecimento que tem vindo a afirmar-se e a consolidar-se de

forma inquestiondvel” (Fernandes, 2018, p.l1), o qual serve, globalmente, o propodsito de
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discernimento da qualidade dos objetos. Em contexto educativo, age e permite a melhoria sobre
sistemas educativos e formativos. O mesmo pode ajudar os professores ou gestores escolares a
perceberem se um novo curriculo ou método estd a incrementar aprendizagens e melhorias no
desempenho dos alunos ou, por outro lado, a decisores politicos aferirem da qualidade de um
programa no ambito de uma politica educativa. Conforme refere Fernandes (2013, p. 13): “A
avaliagdo educacional tem sido considerada cada vez mais indispensavel para descrever,
compreender e agir sobre uma grande variedade de problemas que afetam os sistemas educativos

e formativos”.

Trata-se, segundo Scriven (2003), de uma transdisciplina na medida em que se encontra ao
servigo de um conjunto alargado de disciplinas e que se compde de um nucleo central de

conteudos, como as suas teorias organizacionais, metodologias, conceitos e logica.

Fernandes (2018), de uma andlise detalhada a literatura do ambito, sumaria as seguintes

caracteristicas da avaliagao:

1. Nao respeita a uma ciéncia exata ou mera recolha e analise de informagao, pressupondo

pensamento e ilagdes sobre a mesma.

2. Nao se reduz a uma medida, exigindo diversidade na forma de participagdo dos envolvidos

e aceitando que nem todos os fendmenos sao mensuraveis.

3. Pode ser credivel, rigorosa e ttil sem, contudo, salvaguardar a exatidao dos resultados e

respetiva generalizagao.

4. Deve essencialmente estar ao servico da melhoria da vida das pessoas.

Mark, Henry and Julnes (1999) identificam quatro propdsitos para a avaliagdo: a) afericdo de
mérito e valor (associada a classica concegao de avaliacao); b) supervisdao e conformidade (para
averiguar se um programa esta a servir o proposito ou a populagdo a quem se destina); ¢) melhoria
organizacional e de programas (para a tomada de decisdes relativas a um determinado programa,
a sua continuidade ou expansdo e a vertente organizacional que se dirige a melhoria da respetiva
estrutura); e, d) desenvolvimento do conhecimento (quando a avalia¢dao incrementa conhecimento

acerca de um determinado fenomeno).
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Sobre as suas consequéncias, Mark e Henry (2004) identificam trés niveis de influéncia: Os
individuos, as intera¢des interpessoais e/ou as agdes coletivas pelas organizagdes; entendem que
as mudangas se verificam, num primeiro nivel, a titulo individual, como por exemplo, a mudanga
de uma atitude ou comportamento e que podera, num segundo nivel, transpor-se a interagdo, por
via da persuasdo ou justificacdo. Por sua vez, as influéncias nas organizagdes podem derivar do

uso da avaliagc@o para propoésitos instrumentais, na renovagao de politicas ou programas.

Segundo Fernandes (2013) a investigagdo no ramo da psicologia e neurociéncias esclarece
que o ser humano tende a priorizar a elaboracao de juizos avaliativos em detrimento da descri¢ao
de determinados objetos e que estas duas acdes (formulagdo de juizos avaliativos e de juizos
descritos) parecem associar-se a dreas diferentes do cérebro. Assim, compreende-se que a
tendéncia humana ¢ a de efetuar uma avaliacdo, de natureza informal, em torno dos fenémenos
sociais, € que a mesma sendo permeavel a expetativas, experiéncias, representagdes, torna-se
insuficiente para a compreensao cabal do objeto avaliado. Por contraponto, o autor caracteriza a
avaliacdo formal como aquela que assenta em critérios definidos, varia na fonte de recolha de

dados, procurando a abrangéncia e profundidade que a primeira ndo alcanca.

Contudo, ambas as formas de avaliar ndo se devem perspetivar como antagonicas, mas antes
complementares. Em consonancia com Stake e Schwandt (2006), a avaliagdo formal explicita e
fundamenta o conhecimento proveniente da avaliagdo informal e ambos desafiam-se e

questionam-se, de forma interativa e complementar.

Outro ponto fundamental para a compreensao da avaliagdo, respeita a abordagem subjacente,
isto €, se a mesma se socorre de critérios ou standarts ou em descri¢cdes de fendémenos. Na primeira,
compreende-se uma maior independéncia do avaliador, enquanto que a segunda, ¢ socialmente

construida.

Um critério “indica-nos um descritor, um atributo ou uma caracteristica de um dado objeto de
avaliacdo” e um standard, por sua vez, a “quantidade dessa caracteristica ou desse atributo que ¢
necessaria para uma determinada valoragao” (Fernandes, 2013, p. 20) e, se utilizado, resulta no
que Stake e Schwandt (2006) definiram por avalia¢do criterial, perspetiva teorizada por autores
como Scriven ou Schwartz e Mayne, e que se prende com a defini¢do de critérios e standards,
medicdo do desempenho e comparagdo com os standards, visando a producdo de um juizo
avaliativo acerca do mérito, valor ou significado do objeto. Trata-se assim da abordagem baseada

por objetivos, estudos experimentais ou baseada no valor acrescentado (Fernandes, 2010b).
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Numa outra abordagem, “a interpretacao das experiéncias pessoais dos intervenientes serd um
dos elementos essenciais na determinacao da qualidade” (Fernandes, 2013, p. 21), dai relevar-se o
conhecimento pratico. Em contexto educativo, o autor acresce o fator contexto, em que

determinada avaliacdo ocorre, dificultando ou inviabilizando uma aferi¢ao perpétua da qualidade.

Fernandes (2013), citando Molander (1992), caracteriza o conhecimento pratico como aquele
que se baseia na participagdo, experiéncia e socializagdo, sem uma distingdo inequivoca entre o
conhecimento (saber) e a sua aplicagdo (fazer), ndo fazendo jus ao retrato completo da realidade
mas antes a pronta resposta ou execu¢ao de uma dada tarefa. Tornam-se exemplos desta perspetiva
a avaliagdo democratica e deliberativa, a recetiva (ou também designada por centrada nos clientes)

ou a focada nos utilizadores e na utilizacao (Fernandes, 2010b).

Entre uma e outra hd uma diversidade de abordagens, desde a avaliacdo orientada para os

consumidores a avaliacdo dirigida a prestagdo de contas e para a decisdo (Fernandes, 2010b).

Stake e Schwandt (2006) relevam a vantagem de se complementar a avaliagdo criterial com
aquela que se centra em resultados e experiéncia pratica. Fernandes (2013) socorre-se do termo
discernimento pragmatico (termo inspirado na perspetiva de Dewey) para clarificar que, quando
se aborda a tematica da avaliacao se deve aceitar a inexisténcia de uma verdade absoluta sobre
uma realidade; a integracdo de diferentes perspetivas disciplinares torna-a socialmente mais util,

pese importar conhecer profundamente essas diferentes abordagens.

Conclui-se, assim, que a avaliacdo ndo se resume a uma técnica ou ciéncia exata, implicando
a participagdo e interacao social; embora ndo produzindo resultados absolutos ou definitivos, deve
primar pela credibilidade, rigor e utilidade, discernindo a qualidade de um determinado objeto,

seja baseado em critérios, seja em experiéncias € percecdes pessoais.

\

No que respeita especificamente a avaliacdo em educacdo, Fernandes (2010b) sintetiza
diferentes perspetivas da construgdo tedrica em avaliagdo educacional. O autor comega por

diferenciar a categoriza¢do de Shadish, Cook e Leviton, da de Stufflebeam.

Na primeira abordagem contemplam-se trés grupos: um primeiro, enraizado na constru¢do do
conhecimento, o qual se centra na procura da verdade imparcial e neutra, socorrendo-se
privilegiadamente da andlise quantitativa de dados; um segundo, orientado para a descrigdo

pormenorizada das organizacdes, do seu funcionamento € inerentes processos organizacionais, que
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visa produzir informacao util social e politicamente, a partir de uma construgao social, na medida
em que ¢ influenciada e influencia os stakeholders envolvidos; ¢) o terceiro, mais eclético do ponto
de vista da metodologia e epistemologia, orienta-se para a utilidade ou finalidade do que se

pretende alcancar.

Na segunda abordagem, Stufflebeam (2000) propde quatro grupos: a) pseudovaliagdes, que
resultam de processos e produtos insuficientes, comprometendo a validade da informagao; b)
quase-avaliagdes, que contemplam a formulagao de questdes cujas respostas sdo ainda incompletas
acerca do objeto avaliado; c) avaliagdes focadas na melhoria ou prestacdo de contas, quando a
énfase se coloca na decisdo, acreditagao ou certificacdo, por exemplo; e, d) avaliagdes baseadas
numa agenda social, que prevém um elevado grau de participagdo dos stakeholders e alvitram

contribuir para a transformacao e melhoria da sociedade.

Tal como ja anteriormente referido, Fernandes (2010b) diferencia as perspetivas de avaliacao

que se orientam pela teoria, das que enaltecem as orientadas pela pratica e experiéncias vividas.

Na primeira, a tonica ¢ colocada em teorias que suportam a compreensdo da realidade
estudada. Sao dela defensores autores como Alkin ou Shadish, Cook e Campbell, sendo que
quando se desenvolve uma avaliacdo, devem considerar-se, por regra, trés tipos: teorias de

avaliacdo, teoria dos programas, € as teorias de ciéncias sociais.

As teorias da avaliacdo caracterizam-se pelo seu amago prescritivo, com regras,
procedimentos e recomendagdes que “ditam”, na 6tica dos avaliadores, o que ¢ uma boa avaliacao
e socorrendo-se de orientagdes consistentes e principios de rigor, utilidade, adequacdo ética ou
execuabilidade (Fernandes, 2010b). De acordo com Alkin e Cristie (2013) a base destas teorias
assenta na prestacdo de contas a sociedade e na investigacdo em ciéncias sociais € pode
desenvolver-se acentuando as metodologias utilizadas (sendo exemplo a abordagem de Tyler,
Cronbach e Chen), a utilizagdo que serd dada pelos respetivos utilizadores (e.g., abordagens de
Stufflebeam, Alkin e Patton) ou atribui¢do de valor aos objetos alvo de avaliagdo (e.g., Scriven,

Stake, House, Guba e Lincoln).

Por sua vez, as teorias das ciéncias sociais centram-se no estudo de uma dada realidade,
situada ou localizada e que, associada ao conhecimento das teorias das ci€ncias sociais, amplia-a.
Por fim, as teorias dos programas focam-se na produgao do conhecimento sobre o funcionamento,

a organizagdo, processos utilizados e efeitos pretendidos de um dado programa, permitindo

65



identificar questdes core, procedimentos para a recolha de dados, bem como as dimensdes do

programa a estudar (Fernandes, 2010b).

De regresso as perspetivas de avaliagdo, em concreto as orientadas pela pratica e experiéncias
vividas, importa salientar a importancia que a informagao oriunda da experiéncia vivida introduz,
enquanto complemento a de base criterial. Fernandes (2010b) destaca os significados que os
stakeholders constroem em torno das experiéncias e que resultam de processos de interagao social.
Wenger (1998), por sua vez, concebe-a como uma pratica social que inclui o que ¢ tacito e o que

¢ explicito, o que se assume e o que se representa, o que se diz e o que ndo se diz.

Neste sentido, importa concluir a evidéncia de uma evolugcdo do conceito de avaliacao,
enquanto disciplina cientifica, a qual parece evoluir desde os anos 80, da busca de objetividade ou

da verdade, para uma perspetiva mais subjetivista ou da utilidade.

A avaliacao pode inclusive ser concebida na sua relagao com a politica publica, na medida em
que ambas possibilitam a distribuicdo de poder e de recursos. E fundamental a qualidade da
avaliag@o para que a mesma se possa verter para processos publicos de decisdo, estando ao servigo

da coisa publica, da democracia e evolugdo social.

Assim, Fernandes (2010a) alerta para os elementos que toda a “boa” avaliagcdo deve incluir,
como os seus propdsitos, a metodologia adotada, os respetivos procedimentos e técnicas, qual o
papel do(s) avaliador(es) assim como o papel e a participacao de todos os intervenientes nos seus
resultados (i.€, os stakeholders), a audiéncia a contemplar, bem como os canais de comunicacao

dos resultados da avaliacao.

Tendo como principal proposito discernir a qualidade de um objeto, importa perceber a sua
potencialidade de apoiar decisores e cidaddos a partir de informagdes crediveis e socialmente tteis

(Fernandes, 2018).
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A Avaliacao Pedagogica

Entende-se por avaliagdo pedagogica aquela que se encontra ao servico da melhoria das
praticas de ensino e aprendizagem, recorrendo a avaliacao formativa para distribui¢do de feedback
de qualidade aos alunos, e a avaliagao sumativa para pontos de situacdo, conferindo-lhe uma dupla
funcdo: para efeitos de classificacdo ou dando-lhe uma finalidade formativa, convertendo

resultados escolares em feedback (Fernandes, 2020d).

No decurso da compreensdao do objeto relativo a avaliacdo dos alunos, Fernandes (2008a)

encontra duas tradigdes teoricas: A tradicao franc6fona e a tradicao anglo-saxodnica.

A primeira, inspirada em teorias sociocognitivas, privilegia a avaliagao formativa no processo
de autorregulacao das aprendizagens, destacando o papel ativo do aluno e da autoavaliacao para o

efeito (e.g., Perrenoud, 1999).

A segunda destaca o papel do feedback no seio da interacao pedagogica e social, enaltecendo
o papel do professor e uma perspetiva de avaliagdo formativa orientada ou dirigida. A comunicagao
em sala de aula assume-se como o foco de atengdo, com o entendimento de que a natureza

formativa da avaliagdo decorre num contexto interativo (e.g., Black & William, 2010).

Outros autores (Fernandes, 2004; Alves, 2017; Cosme, Ferreira, Sousa, Lima & Barros, 2020;)

identificam e descrevem quatro geragdes, inicialmente propostos por Guba e Lincoln (1989).

A primeira, impulsionada por autores como Binet ou Thorndike com a emergéncia da
aplicacdo do método cientifico nas ciéncias sociais, centrava-se na medida, mensurabilidade ou
quantificagdo com base na psicometria e procura de objetividade. E neste periodo que as técnicas

estatisticas acompanham os processos de testagem, com recurso privilegiado ao papel e lapis.

A segunda, da qual Tyler é autor de referéncia, procurou superar a primeira, focando-se na
descricao dos fendmenos, sem, contudo, abandonar a psicometria ¢ a objetividade da avaliagao.
Subentendia a definicdo clara de objetivos, estratégias e atividades consonantes, ¢ a respetiva
testagem final, em que o investigador se assumia como narrador da situacao. Surgiu num contexto

histérico marcado pela avaliagdo de programas, e uma fungao crucialmente reguladora.
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Na terceira geracao ha uma panoplia de autores que se destacam (e.g., Scriven, Perrenoud)
com a premissa comum de que avaliar ¢ emitir um juizo de valor sobre a valia de um fendmeno
ou coisa, relativamente ao seu mérito (qualidade intrinseca) ou valor (qualidade extrinseca ou de

contexto), assumindo-se o avaliador como um especialista, produtor desse mesmo juizo.

A avaliacao visa sustentar tomadas de decisdo, a partir do fornecimento de informagdes tteis.
E neste periodo que emana a diferenciagdo entre avaliacdo formativa e sumativa, sendo a primeira
a considerada ao servigo da formacao e das aprendizagens, instrumento promotor da diferenciacdo

pedagogica e, inerentemente, do sucesso.

Perrenoud (1999) caracteriza a avaliagao formativa com um caracter metodico, instrumentado
e constante, alertando para a impreteribilidade de se reunirem as seguintes condigdes: a) considerar
somente os problemas passiveis de resolugdo; b) atender a expetativas parentais e fomentar a visao
positiva da escola e dos docentes; c) integrar metodologias ativas de aprendizagem, centradas no
protagonismo do aluno; d) promover a praticabilidade em contexto de sala de aula; e) zelar pelo
contrato didatico na escola e sala de aula; f) fomentar praticas docentes gestoras de um curriculo,
assentes em decisOes pedagogicas; g) garantir a eficacia imediata e visivel para os alunos e

professores.

Contudo, como sintetiza Fernandes (2004), encontram-se um conjunto de limitagcdes nestas

trés geragdes, a saber:

1. O enviesamento do olhar, isto €, o convite a sobrevalorizacao do ponto de vista do professor
(no caso da avaliagdo pedagogica, naturalmente), recaindo tendencialmente sobre o aluno a
responsabilidade pelos resultados, escamoteando o questionamento as provas, critérios ou praticas

de classificacao.

2. A pobreza ao nivel da integracao de diferentes fontes, métodos ou técnicas de recolha de
informacao, constrangimento para uma avaliagdo mais consistente e justa do ponto de vista do

conhecimento das reais competéncias dos alunos.

3. A evidente continuidade de pensamento centrado na classificagdo, conducente ao processo
de certificacdo, com a procura de medi¢do do que os alunos realmente sabem, com rigor e

objetividade.
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E entio que emana uma quarta geracdo na histéria do estudo da avaliagio, com uma visio
integradora, entre as perspetivas anteriores € uma logica de cariz construtivista, participada e
negocial (e.g., Gipps, Stobart). Tal como sublinha Fernandes (2004) ¢ aqui que se acentua o poder
partilhado, a diversidade de fontes, instrumentos e métodos para a recolha de informacao
(quantitativos e qualitativos), e da integracdo ensino-aprendizagem-avaliacdo, um triangulo a
contemplar em contexto de sala de aula, bem como o feedback, como elemento-chave para a
comunicagdo. E, como se percebe, uma perspetiva sensivel ao contexto, assim como a relagdo
pedagogica, em que a avaliagdo se configura ao servico da melhoria das aprendizagens, mais do
que para julgar ou classificar alguém. Assim, segundo o autor, nesta quarta geragdo, este conceito

surge como relativo, na medida em que depende de quem a faz e quem participa no processo.

Numa perspetiva ausente de parametros de desempenho estabelecidos a priori, o avaliador
assume uma fung¢do primordial de organizador de um processo de negociacdo para uma continua
adaptagdo de indicadores e instrumentos de recolha de dados, sendo os alunos igualmente co

construtores deste processo.

Alves (2017) efetua uma sintese dos principais autores desta perspetiva e destaca a visao de
“avaliagdo responsiva” de Stake, isto ¢, pluralista, flexivel, interativa, holistica, subjetiva e
orientada para a tarefa, sem obrigacdo de uma prévia defini¢cdo de objetivos ou concegdes de
sucesso. Por seu turno, a ‘““avaliacdo iluminativa” de Parlet ¢ Hamilton, em detrimento da
classificagdo ou juizo, centra-se na descricdo, compreensdo e interpretagdo dos produtos e
contextos em que decorrem as aprendizagens. Em consonancia, a “avaliagdo sensivel”, proposta

por Eisner, destaca a importancia da qualidade dos processos, das relagdes e do contexto.

Neste progressivo entendimento do conceito de avaliagdo conclui-se que a mesma se inicia
com uma primeira geragdo associada a medida, em que o avaliador assume uma fun¢ao primordial
de técnico; uma segunda, vinculada a finalidade de descri¢do de resultados relativamente
objetivos, com um papel de narrador por parte do avaliador; uma terceira, de julgamento do mérito
ou valor, por parte de um responsavel que se assume como juiz e por fim, uma quarta geragao, de
negociacao, cujo propoésito se prende com o encontro de discursos consensuais, requerendo um

papel de orquestrador por parte do avaliador. Alves (2017) aventa ainda uma quinta geragao,
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associada as praticas pedagogicas ativas, cuja avaliacdo pode ajudar a descobrir e valorizar talentos

dos alunos, assumindo uma fung¢ao ao servigo das pessoas, em detrimento da estratificagdo social.

Tipos de Referencial em Avalia¢do

A avaliagdo pode ainda ser analisada de acordo com os seus tipos de referencial.

Cosme et al. (2020) sumariam trés tipos. Um primeiro, de base normativa, prevé que o
desempenho dos alunos seja comparado com uma norma estabelecida, como a média do grupo. E
tipicamente utilizado para efeitos de competitividade e comparagdo, como o caso das avaliagdes
em estudos internacionais. E uma visdo largamente enraizada nos sistemas educativos atuais,

essencialmente vocacionada para efeitos classificatorios (Fernandes, 2020d).

Um segundo, de indole criterial, associa o desempenho a critérios ou niveis de aprendizagem
preestabelecidos, permitindo a comparagao face a um padrao desejavel que se define previamente.
Os critérios sdo assim tidos como indicadores de sucesso, sendo particularmente utilizados no
ambito da avaliacdo formativa, pese também poderem assumir fungdes sumativas. Fernandes
(2020d) esclarece que a formagdo dos alunos, a qualidade e a profundidade das aprendizagens se

enraizam privilegiadamente numa avaliacao criterial.

Por fim um terceiro tipo, de cariz ipsativo, em que o desempenho do aluno ¢ verificado e
comparado em momentos distintos. Introduz-se aqui essencialmente a variavel tempo, permitindo

aferir acerca da evolugao das aprendizagens individuais.

Segundo Barreira, Boavida e Aratjo (2006) registam-se diversas vantagens numa avaliagao

ao servigo das aprendizagens, uma vez que potencia:

1. A motivacao dos alunos, demonstrando caminhos de aperfeicoamento continuo e obtengao

de sucesso.

2. A centralidade na pratica educativa, relevando a pertinéncia da planificacdo da pratica

docente na selegdo diversificada de instrumentos, métodos ¢ técnicas.

3. Um espirito critico construtivo, sensivel ao esfor¢o e ao progresso dos alunos.
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4. A autoavaliagdo enquanto necessidade de consciencializar e sistematizar um

autoconhecimento do proprio percurso de aprendizagem.

5. A compreensao de objetivos e critérios de avaliagdo, fatores cruciais para o sucesso escolar

dos alunos.

6. A consideragdo da forma como os alunos aprendem, isto €, 0os mecanismos cognitivos,

metacognitivos e afetivos, interferentes no processo de aprendizagem.

Na escola, “a avaliagdo ¢ tradicionalmente associada a criacao de hierarquias de exceléncia”
(Perrenoud, 1999, p. 11). Contudo, Cosme et al. (2020) esclarece que a avaliagao nao se finda na
classificagdo uma vez que, esta tltima, surge com o propdsito de seriar ou selecionar desempenhos;
assim, “a avaliacdo caberd a fun¢do fundamental de proporcionar informacao sobre os processos
de ensino e aprendizagem, fornecendo informagao para a melhoria (...) das aprendizagens

culturalmente significativas” (p. 17).

Persiste, contudo, segundo as autoras, no sistema educativo portugués, em particular no ensino
secundario, tensdes provocadas pela ainda vista como dicotdmica avaliagdo interna e externa (os

exames nacionais), motivadas pela funcao de sele¢do no ingresso ao ensino superior.

Alves (2014) sumaria um conjunto de prds e contras tradicionalmente associados aos exames.
Como aspetos desfavoraveis elenca o desvinculo dos processos, dos interlocutores e de muitos
contextos de aprendizagem, centrando-se na verifica¢ao e padronizagdo do desempenho, com uma
ferramenta questionavel quanto a sua riqueza na recolha de informagao, em busca de um “veredicto
escolar”. E considerado ao servigo da desigualdade social, uma vez que o que se requer é o mesmo,
independentemente de contextos socio familiares dos examinados. O autor identifica ainda serem
tipicamente fontes de ansiedade e stress, potenciadores de realizagdo de profecias no que respeita
a0 sucesso, isto €, dos alunos se comportarem de acordo com as expetativas e crengas de sucesso
que formulam sobre si proprios. Outro aspeto critico, respeita ainda a discordancia muitas vezes
encontrada entre classificadores, colocando-se em causa a sua fiabilidade. A investigagdo
cientifica aponta para um aumento de divergéncias em funcdo da natureza dos conteudos
avaliados, do tempo ou da ordem de corregao, e, sensibilidade para o designado efeito de “halo”,
isto €, para estereotipias relacionadas com a caligrafia, ou a apresentacdo da prova, por exemplo,

e que de forma mais ou menos consciente condicionam a avaliagao.
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Destaca-se como desvantagem a visdo dos exames se constituirem como instrumentos “ao
servigo da selecdo social, da consagracdo das desigualdades sociais, da meritocracia e da

imputagao pessoal do insucesso” (p. 171).

Por outro lado, o autor encontra, como argumentos a favor dos exames, a visdo de que uma
medida rigorosa sera utdpica, sendo por isso preferivel uma visao externa com procura de rigor e
objetividade no juizo sobre o mérito dos alunos. Por outro lado, ¢ defensavel que os mesmos, pelo
stress e ansiedades gerados, se entendam como testes de resisténcia para a vida, uma vez que
fenomenos de seriagdo e selecdo acompanham um percurso profissional na vida adulta. Outro
argumento relaciona-se com o facto destes instrumentos procurarem sintetizar e integrar
conhecimentos, sendo por isso, impulsionadores de estudo, revisdo e aprofundamento de
conhecimentos. Possibilitam ainda um feedback quer ao professor, quer a propria escola do que
podem ou nao adaptar do ponto de vista de politicas internas e praticas pedagdgicas para a melhoria

dos resultados escolares.

O autor conclui que a ponderacao atualmente contemplada na legislagdo portuguesa que
confere 30% de ponderagdo a avaliagdo externa para conclusdo do ensino secundario € por isso
razoavel. Contudo, questiona se 0 mesmo modelo para ingresso no ensino superior (em vigor desde
1996), ndo se afigura excessivo, sobrevalorizando quer os resultados das provas, quer o significado

associado ao mesmo.

A Avaliagcdao Formativa e a Avaliacdo Sumativa.

Como ja abordado, incluem-se no processo da avaliagao pedagogica, a avaliagao formativa e

a avalia¢dao sumativa.

No que respeita a avaliacdo formativa, termo introduzido nos finais dos anos 80, principio da
década de 90 (Gardner, 2012), Harlen e James (1996) caracterizam-na como essencialmente
feedback ao docente e ao estudante sobre a presente compreensdo e desenvolvimento de
competéncias, de forma a orientar o caminho a seguir. Assim, integra o ensino, uma vez que dela
depende a aprendizagem com compreensao. Em consonancia Perrenoud (1999, p. 103) alega que
“¢ formativa toda a avaliacdo que ajuda o aluno a aprender a se desenvolver (...) que participa na

regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo™.
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Viérios autores (e.g., Harlen e James, 1996; Durand e Chouinard, 2012) descrevem-na como
contextualizada, qualitativa, evolutiva, dindmica e criterial, isto €, tendo por base um referencial
tipicamente definido por critérios ou ipsativo, para analise do progresso dos alunos e dos seus
conhecimentos. E também conhecida como Avaliagdo Para as Aprendizagens (ApA, Fernandes,

2020d).
Harlen e James (1996) apresentam as seguintes caracteristicas da avaliagdo formativa:

1. Integra o ensino, sendo essencialmente positiva na sua intencionalidade, uma vez que

objetiva a promog¢ao das aprendizagens.

2. Considera o progresso individual dos alunos, bem como outros aspetos ndo especificados
do curriculo, ndo sendo por isso puramente de referencial criterioso. Contempla ainda
inconsisténcias que, em contexto sumativo, sao tidos como erros, mas em dominio formativo,

assumem-se como diagnostico util.

3. Contempla preocupacdes de validade e utilidade.

E gera impactos como uma maior compreensao do objeto ou contetudo a aprender, uma maior
motivacao € compromisso no processo, assim como uma maior autonomia na gestao autorregulada
das aprendizagens por parte dos alunos. Em termos relacionais professor-aluno, contribui para uma
maior partilha e discussdo com os alunos, para o apuramento de eventuais adaptagdes a concretizar,
fornecimento de suporte e desenvolvimento de praticas sustentadas. Em contexto de sala de aula,
por sua vez, potencia uma dinamica colaborativa, com um papel mais ativo por parte dos
estudantes e flexibilidade nas praticas docentes, a obtencdo de melhores resultados (incluindo os
derivados de avaliagdo externa) e a reducdo da clivagem entre alunos com mais € menos sucesso

(Boyd, Green, Hopfenbeck & Stobart, 2019).

Black e William (2010) avangam um conjunto de propostas para o incremento da avaliagao
formativa, a saber: a) promogao da autoestima, pela atribuicao de feedback centrado em qualidades
particulares do seu trabalho, sugestdes de melhoria, evitando as comparagdes entre pares; b) treino
da autoavaliacdo pelos alunos, a fim de se consciencializarem dos objetivos da aprendizagem e
compreenderem o que precisam ainda de alcancar; ¢) promog¢do de um ensino eficaz, gerando
oportunidades para que os estudantes expressem a sua compreensao no decorrer da pratica de

ensino, a fim da avaliagdo formativa atuar na melhoria das aprendizagens (fendmeno convidativo
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ao diadlogo entre docente e alunos, pensativo, reflexivo, conduzido para que todos possam

expressar as suas ideias).

Fernandes (2020b) alerta que as dindmicas em sala de aula devem pautar-se pela diversidade
contribuindo para apender, ensinar e avaliar. A relagdo pedagogica surge assim como variavel
fundamental para a criagdo de um ambiente propicio a interagdo entre os interlocutores de um
processo de aprendizagem, e o feedback como veiculo de reporte das descobertas alcancadas e

melhorias desejadas.

Por sua vez, por avaliacdo sumativa, descreve-se a aprendizagem realizada até determinado
momento, com o propdsito de reporte aos encarregados de educagdo, aos proprios alunos ou a
outros atores da escola; assume uma importancia extrema no progresso global do aluno, mas nao

no dia-a-dia da escola (Harlen & James, 1996).
As autoras identificam as seguintes caracteristicas da avaliagdao sumativa:
1. Ocorre em intervalos, quando o conhecimento precisa de ser aferido e reportado.

2. Relata o progresso na aprendizagem, tendo por base, essencialmente, um referencial

normativo e criterial.
3. Deve basear-se em evidéncias provenientes da globalidade do desempenho dos alunos.

Assim, a avaliagdo sumativa ou também conhecida como Avaliacao das Aprendizagens (AdA)
objetiva a recolha de informacao essencialmente para a formulagdo de juizos de valor acerca do
que os alunos aprenderam, podendo-lhes atribuir uma classificagdo ou servir efeitos de certificagao

(Fernandes, 2020c).

No que respeita a praticas de avaliagdo sumativa, Fernandes (2020c) deixa algumas
recomendagdes, a saber: a) a procura de questdes consistentes com o que foi ensinado, com
diferentes graus de dificuldade e em harmonia com a complexidade do conteudo abordado em
processo de ensino; b) cingirem-se aos conteudos plausivelmente aprendidos e que se pretendem
avaliar; ¢) uma formulacdo de questdes claras, objetivas, entendiveis pelos alunos e
desejavelmente com recurso a diferentes tipologias de questdes (e.g., escolha multipla, perguntas

de associac¢do, verdadeiro ou falso).
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O autor alerta ainda para a importancia da diversificagdo de processos de recolha de
informacao, tais como, relatdrios, composi¢des, projetos com recolha e andlise de dados, e com a
envolvéncia de diferentes dindmicas, como os trabalhos individuais, de grupo, a pares, entre

outros.

Na procura da relagdo entre a avaliagdo formativa e a sumativa, Fernandes (2020c; 2020d)
caracteriza-a como complementar, uma vez que t€m insercoes pedagogicas distintas. A avaliagao
sumativa ¢ pontual, ocorrendo apds um processo de ensino-aprendizagem e a formativa € continua,
de proximidade, ocorrente no dia-a-dia de sala de aula, contribuindo para a melhoria das

aprendizagens.

Esta ¢, contudo, uma posi¢ao ligeiramente diferente da de Harlen (2012) que comegou por
entender estes dois conceitos como dicotdmicos e, mais tarde, reformulou a sua visao para duas

componentes integrantes de um mesmo construto.

A avaliacdo sumativa sintetiza o que os alunos sabem e nao sabem, podendo servir finalidades
classificatorias ou formativas, uma vez que os resultados de provas ou testes podem ser
convertidos em feedback, apontando pistas de melhoria, e a avaliagdo formativa, por sua vez,
associa-se a processos de regulacdo e autorregulagao do ensino e da aprendizagem; a informacgao
dela proveniente serve essencialmente para consubstanciar feedback em prol da melhoria das

aprendizagens e nao para efeitos de classificagdo. (Fernandes, 2020c).

A investigacdo indica que a avaliagdo, particularmente a formativa, contribui de forma clara
para melhorar as aprendizagens de uma forma em geral, e dos alunos com mais dificuldade,
especialmente. E aponta ainda para melhorias na obtencao de resultados em provas de avaliagao
externa (como exames), em detrimento de contextos nos quais predomina a cultura da avaliagao

sumativa (Black & William, 2010).

A investigagado cientifica demonstra também que o feedback ¢ tanto mais eficaz quanto mais
fornecer informacao especifica, atempadamente e de forma construtiva, implicando a rela¢do entre
professor e aluno (Boyd, et al., 2019). Com efeito, “quando ¢ eficaz, o feedback tem demonstrado
ser um dos mais poderosos contributos para a aprendizagem” (p. 13, tradugdo livre). Os autores

avangam também trés praticas chave em sala de aula, para que o feedback encoraje o progresso
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dos estudantes: a) identificar em que ponto estdo os alunos no seu processo de aprendizagem, b)
clarificar o que foi aprendido e porqué; c) partilhar os critérios de sucesso, assim como 0s

respetivos resultados esperados com a aprendizagem.

E postulam trés niveis de feedback, podendo ser de caracter informativo (apelando a mais
informacao ou evidéncias do conhecimento; e.g., “Podes dar mais algum exemplo?”), de processo
(apelando a uma resposta dos alunos; e.g., “Que conclusdes podes retirar?”’) ou autorregulatorio

(apelando a reflexdo sobre o proprio trabalho; e.g., “J4 aplicaste o que aprendeste?”).

Ao nivel cognitivo, o feedback pode fornecer informacdo sobre o que os alunos
compreenderam e o que precisam de fazer a seguir; e ao nivel motivacional, apoia a percec¢ao de
controlo sobre a propria aprendizagem, aumentando o envolvimento nas etapas autorregulatorias

da aprendizagem (Machado, 2020).

O feedback oral ¢, segundo Alves (2017), imediato, potenciando sentimentos de partilha e de
apoio social, no sentido da comunicagdo de pistas orientadoras para a progressao do trabalho.
Quanto ao feedback escrito, o autor considera que o mesmo sO fard sentido se impactar na
aprendizagem. A investigagao tem evidenciado que os alunos tendem a ignorar o feedback quando
o mesmo acompanha a atribui¢do de uma nota classificatoria, mas identifica as rubricas de
avaliacdo como um bom exemplo para ajudar a clarificar aos alunos qual o seu patamar de

desempenho (Machado, 2020).

Sumaria-se na figura 5 o modelo de feedback preconizado.
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Figura 5. Modelo de Feedback ao Servigo das Aprendizagens (adaptado de Alves, 2017)

Destaca-se deste grafismo as etapas autorregulatorias previstas por Brookhart (2010) relativas

a feed up, que permite clarificar os objetivos da aprendizagem a realizar, de feed back, a fim de

fornecer informacao de utilidade para a aprendizagem, e de feed forward, para a reorganizacao das

acoes de ensino-aprendizagem.
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Uma das questdes em torno do feedback prende-se com as estratégias que o transformam numa
componente eficaz do processo ensino - aprendizagem. Como salientam Boyd et al. (2019), para
identificar o que os alunos compreenderam ou ndo, ¢ crucial que os docentes se consciencializem
do tipo de perguntas que formulam. Segundo os autores, a investigagao sugere que cerca de 60%
das questdes docentes simplesmente apelam a respostas de memoria (e.g., “Como se chama?”) e
cerca de 20%, de cariz processual (e.g., “Onde esta o teu livro?”), as quais tendencialmente

recolhem, dos alunos, respostas parcas, dadas em cinco segundos ou numa média de trés palavras.

Machado (2020) alega que a “a eficacia do feedback esta, pois, relacionada com a percegao
que sobre ele t€ém os alunos” (p.3) e que se condiciona por fatores como as aprendizagens prévias,
o percurso académico ou a representacdo do proprio universo escolar. Assim, sublinha a
importancia de se atender a natureza do feedback e aos contextos em que o mesmo decorre, de

forma a influenciar positivamente as aprendizagens.

Para a sua melhoria na pratica pedagdgica, Cosme et al. (2020) compara-o a “uma obra de
arte”, quanto mais se treina mais se aperfeicoa. Em consonancia, Machado (2020) sumaria um
conjunto de variaveis quanto a sua forma e contetido (Tabela 1) e, para a incorporagao na pratica
docente, defende a sua implementacao de forma reflexiva, interativa com os alunos e estes com os
seus pares, podendo inclusive, prever-se momentos de supervisdo pedagogica e observaciao de
aulas para, em trabalho colaborativo, desenvolver competéncias e/ou instrumentos facilitadores da

recolha de informagao.

Tabela 1. Aspetos Quanto a Forma e Conteudo de um Feedback Eficaz (adaptado de
Brookhart, 2007; Machado, 2020)

Feedback Variaveis Descrigao

Deve ocorrer aquando da consciéncia, por parte dos alunos, dos

Quanto a sua objetivos de aprendizagem e a tempo de agirem sobre a mesma
Tempo .
Forma (e.g., dar feedback logo ap6s uma resposta menos precisa ou
errada).
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A suficiente para que se torne percetivel aos alunos o que tém
Quantidade de fazer, sem se sobrepor ao proprio trabalho que os alunos

devem fazer.

De modo positivo, demonstrando como se pode fazer ou porque

Modo ‘ '
caminho pode continuar.
‘ A um grupo especifico ou a toda a turma, mediante a quem se
Publico o ' ‘
justifique a partilha de informagao.
Deve centrar-se nas qualidades do trabalho, estratégias ou
Foco exemplos para a melhoria, em detrimento de comentarios e

criticas pessoais.

A informagao fornecida deve permitir comparar com critérios

Quanto ao Comparagao  definidos ou rubricas, ou com o proprio desempenho anterior

seu Contetdo do aluno, evitando a comparagao entre pares.

Promover a persisténcia dos alunos, € ndo contribuir para a sua
Fungao ) ]
desisténcia.

' Deve privilegiar os comentarios positivos sobre o trabalho,
Valéncia ' . .
podendo acrescentar aspetos de incentivo e melhoria.

Processos de Recolha de Informacgdo e Instrumentos de Avaliagdo

Neves e Ferreira (2015) distinguem técnicas de instrumentos de avaliagdo. Por técnica
entendem a forma organizada por determinadas caracteristicas de recolha de informacao, e
sumariam quatro tipos, a saber: a) o inquérito, o qual permite a recolha de opinides, representacdes
sociais ou percecoes; b) a observagdo, que faculta um conjunto de dados sobre o desempenho ou
produto final de um aluno, assim como as emog¢des € comportamentos no processo; ¢) a analise, a
qual permite recolher evidéncias sobre o aproveitamento, as capacidades, as percegdes, atitudes e

valores; d) a testagem, a qual informa sobre o desempenho.

Por sua vez, por instrumentos, as autoras entendem uma ferramenta que integra a técnica para
a recolha de informagdes a avaliar; constituem-se como o grande veiculo para a recolha de

evidéncias sobre os niveis de aprendizagem.
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Fernandes (2020e) utiliza ainda o termo “processo de recolha de informacao” uma vez que
nem sempre ha necessidade de construgdo ou adogao de instrumentos. Trata-se de uma perspetiva
que remete, em certa medida, para a informalidade e intencionalidade da relagcdo pedagdgica e do
feedback, decorrente do contexto de sala de aula. O mesmo autor defende ainda a simplicidade
para a exequibilidade do processo, motivo pelo qual defende uma selegdo criteriosa de trés ou

quatro sistemas diversificados de recolha de informacao (Fernandes, 2020e).

Destacam-se alguns processos de recolha e instrumentos mais frequentes na pratica

pedagogica.

Um primeiro, respeita a informa¢do proveniente da autoavaliagdo dos alunos. Villas Boas
(2009) destaca que a autoavaliagdo constitui-se como um processo em desenvolvimento, em que
os alunos assumem um papel ativo na medida em que identificam e revelam o que sabem e o que
ndo sabem, e em que a reflexdo sobre a sua propria aprendizagem assume-se como fundamental.
Assim, enquanto processo cognitivo € metacognitivo, contribui para uma autorregulacdo das
aprendizagens, ao permitir que o estudante se localize no processo de ensino aprendizagem

(Fernandes, 2020¢).

De acordo com Cosme et al. (2020) importa construir ou selecionar instrumentos de auto e
heteroavaliagdo que se pautem por critérios idénticos aos dos professores, sendo que “o ideal ¢ que
estes sejam construidos com os alunos” (p. 136). As autoras exemplificam as rubricas de avaliacao

como recurso pedagogico para o efeito.

De acordo com Fernandes (2020e, 2020g, 2021) as rubricas de avaliacdo apresentam como
vantagens a simplicidade do seu registo, e a possibilidade de avaliarem uma grande diversidade
de producdes e desempenhos, a partir de um conjunto coerente de critérios e descrigdes para cada
critério. Sendo adotavel para efeitos privilegiadamente de avaliagdo formativa, no caso da
autoavaliagdo, viabiliza a autoconsciencializagdo do ponto de situagdo relativo a aprendizagem e

constitui-se, simultaneamente, como fonte de feedback ao professor.

Outro processo simples para a autoavaliacdo remete para a analise de producdes escritas (e.g.,
relatdrios, criticas, textos-sintese), e que poderdo partir de questdes-chave ou orientagdes
fornecidas. Estas orientag¢des, por seu turno, poderdo simultaneamente promover a autorregulacao
das aprendizagens dos alunos, levando-os a refletirem sobre o seu proprio percurso, dificuldades

e objetivos alcancgados (e.g., “Descreve o que aprendeste e sabes fazer sobre aquele tema. De
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seguida, reflete sobre: Que conhecimentos utilizaste para resolver determinada situacdo? Como
resolveste? Verificaste o teu trabalho? Sentiste alguma dificuldade? Se sim, qual?) (Fernandes,
2020e). Sobre este procedimento, o autor esclarece que o mesmo deve servir finalidades
formativas e nao classificatdrias, uma vez que o objetivo se prende com a distribui¢do de feedback

acerca da qualidade da aprendizagem em curso.

Um outro processo de recolha de informagao remete para as listas de verificagao e observacao,
a qual se pode socorrer de grelhas. Sdo por norma de cariz essencialmente formativo permitindo
uma imediata identificacdo das dificuldades e de quais as necessidades de resposta por parte do
professor. Apresentam a grande vantagem de serem flexiveis, adotaveis a cada ano de escolaridade
(Neves & Ferreira, 2015). As listas de verificacdo, em particular, permitem o registo de processos
ou produtos gerados individualmente ou em grupo, a partir de um conjunto de itens identificados

para recolha.

Por seu turno, as grelhas de observacao, igualmente assentes em descritores bem definidos,
alinhados com os critérios a ter em conta na avaliagdo, permitem registar ainda a frequéncia ou a

evolucdo do desempenho, ou do comportamento associado a tarefa em causa (Cosme et al., 2020).

Fernandes (2020e) aborda ainda a observacao informal, a qual podera passar pela circulacao
aleatoria pelos grupos de estudantes ou pela selecdo de um grupo em cada sessdo para observar e
identificar aspetos ndo previstos, a fim de aprofundar e melhorar processos de recolha de
informagdo. O questionamento em contexto natural de sala de aula pode também apoiar os
processos de pensamento, afericdo de motivacdes, atitudes (perseverancga, participagao, etc.) e

eventual orientagao (e.g., “Como fizeste? Como ¢ que decidiram?”).

Um instrumento largamente utilizado respeita ao teste.

Os testes sdo frequentemente os eleitos para efeitos de avaliagdo das aprendizagens,
tendencialmente associados a uma maior percecao de objetividade na sua corre¢ao. Contudo,
acarretam limitagdes no tipo de informagdes recolhidas (excluem a oralidade, a relacdo com o
outro, etc.) e a sua construgdo deve ter em conta que diferentes perguntas podem gerar diferentes
evidéncias do saber e do saber-fazer. Alves (2017), por exemplo, esclarece que os itens de resposta

fechada sdo relevantes para o teste de conhecimentos no ambito do recordar, aplicar ou
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compreender; por seu turno, os itens de resposta aberta verificam-se mais eficazes para a avaliagao

de dominios de analise ou criagao.

No ambito da testagem e do seu uso comum para finalidades classificatorias, Cosme at al.
(2020) alertam para a importancia de se aceitar o erro como parte da aprendizagem. Com efeito,
os mesmos revelam-se inclusive tteis para a consciencializacdo das dificuldades e da eventual

necessidade de revisdo das estratégias de ensino.

De salientar ainda que os testes diferem dos mini-testes ou da questdo-aula na medida em que
estes se apresentam, habitualmente, com uma menor dimensao ou uma constitui¢do mais reduzida

de contetidos (Cosme et al., 2020).

Por fim, aborda-se o portefélio. Cosme et al. (2020) consideram que este instrumento atribui
um papel ativo ao aluno no seu processo de avaliagdo, uma vez que nele se incluem as suas
producdes e reflexdes, proporcionando uma visao holistica sobre a relagdo do proprio com a sua
aprendizagem. Tratam-se de registos dindmicos, “constituindo-se como uma memoria relevante
do percurso escolar” (Alves, 2017, p. 161) e podem servir finalidades formativas ou sumativas,
devendo salvaguardar-se, de acordo com Villas Boas (2009), a definicdo prévia de critérios e

objetivos, desejavelmente consensualizados com os alunos, e percetivel a comunidade educativa.

Neves e Ferreira (2015) salientam que os portefolios devem contemplar dominios relevantes
do curriculo, diferentes formatos exemplificando, de forma inequivoca, os processos e produtos
da aprendizagem, com uma natureza reflexiva subjacente, em detrimento da simples coletanea de

materiais.

Investigacdo em Avaliacdo Pedagogica

A investigacdo em contexto portugués sobre avaliagdo pedagodgica carece ainda de
aprofundamento e sistematizacdo. Um dos motivos Fernandes (2008b) considera prender-se com
o facto da avaliacdo remeter para uma teoria complexa, com uma miriade de contributos e
perspetivas que dificultam a sua cabal compreensao. Um segundo, com o facto de se tratar de uma
teoria que se constroi em interagdo e com a pratica e, por isso, ser altamente sensivel aos contextos.
Um terceiro, relacionado com o anterior, prende-se com a prioridade que recai na implementagao
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de uma boa pratica, secundando a construgdo da sua teoria e, por fim, um quarto, pela tendéncia

das politicas educativas relevarem a avaliagdo externa, em detrimento da interna.

Fernandes (2009), numa andlise diacrénica as investigagdes produzidas em contexto

académico portugués, em particular a dissertagdes de mestrado e teses de doutoramento, conclui:

1. Entre 1994 e 2006, a existéncia de mais de quarenta estudos associados ao tema da
avaliacdo no ensino ndo superior, maioritariamente dedicados ao ensino secundario, seguido do

terceiro ciclo do ensino basico.

Dos mesmos, ¢ possivel extrair uma temdatica maioritariamente centrada nas praticas ou
concecgdes sobre avaliacdo dos docentes, de cariz qualitativo, via estudo de caso. Os instrumentos
mais frequentes respeitam ao inquérito por entrevista ou questionario e, sobretudo, com incidéncia

nas disciplinas de Matematica, Ciéncias e Linguas.

Conclui-se uma escassa abordagem a avaliagdo externa das aprendizagens, como os exames,

com impacto na progressao escolar, ou nas provas de aferigao.

E possivel também identificar uma parca integracdo da avaliagdo formativa nas praticas
pedagogicas docentes, apesar da consciencializagdo da sua importancia e utilidade. Assim,
prevalece a avaliagdo com a finalidade de medir ou verificar conhecimentos, com o recurso

privilegiado ao teste.

A avaliacdo tende a assentar no dominio do professor, em que os critérios ndo sao, por regra,

concebidos ou socializados com alunos, pais ou outros atores.

2. Entre 2001 e 2004, oito teses de doutoramento, centraram-se maioritariamente no jardim-
de-infancia e educagdo basica, e apenas uma no ensino secundario, bem como na compreensao das
concegoes e das suas relagdes com as praticas de avaliagdo sem, contudo, recorrerem a observacao
em sala de aula. O inquérito por entrevista e a analise documental sdo os instrumentos mais

frequentes.

Reitera-se a fraca aplicagdo da avaliacdo formativa, havendo uma forte influéncia na pratica

docente da cultura avaliativa por via essencialmente do teste ou dos trabalhos escritos.

Outro aspeto relevante prende-se com o distanciamento do corpo docente das reformas

politicas e respetivas implicagdes, ndo raramente percebidas como aumento de trabalho.
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Em consonancia, de acordo com Fernandes e Gaspar (2014), entre oito teses de doutoramento
realizadas entre 2001 e 2010, verifica-se uma principal incidéncia no estudo de concecdes e
praticas docentes maioritariamente recolhidas por via de métodos qualitativos, com recursos a
entrevistas ou analise documental. A observacao, sendo referida em diversas teses, acaba por ser
escassamente utilizada, sobretudo a observacdo em sala de aula, salvo para a clarificagdo de
aspetos e complemento de informagdo. No que respeita aos principais resultados obtidos, conclui-
se uma nao participacao sistematica e regular dos alunos na producdo de reflexdes e avaliacao das
suas aprendizagens, com demonstragdo, por parte dos professores, de dificuldade no delineamento
de estratégias que ativem esta participacao discente. Outro resultado merecedor de atencdo, € o de
consciente potencialidade da avaliacdo formativa sem impacto na pratica docente, que

maioritariamente recorre a métodos de testagem para posteriores efeitos de classificagdo.

Em matéria de futuras investigacdes Black e William (2010) sugerem o estudo do modo como
os professores entendem e relacionam momentos formativos e sumativos ou um estudo
comparativo da validade preditiva das avaliacdes sumativas dos professores versus resultados de

testes externos.

Politicas de Avaliagdao no Sistema Educativo Portugués

Compreendida a natureza e finalidade da avaliagdo no contexto educativo importa sintetizar

em que tempo e que forma a mesma tem sido regulada no quadro legislativo portugués.

Com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (Lei n.° 46/86 de 14 de
outubro) e da inerente organizagdo curricular dos ensinos bésico e secundario (Decreto-Lei n.°
286/89, de 29 de agosto) foi possivel assistir a uma importante alteracao na organizagao educativa,
com a introdugdo de conceitos como participagdo, autonomia, comunidade e projeto educativo
(Formosinho & Machado, 2014). Tal, para além de progressdes estruturais como o alargamento
da escolaridade obrigatdria para 9 anos, a diversificacdo de ofertas educativas no ensino secundario
(com opg¢des de prosseguimento de estudos ou de caracter profissionalizante) e os complementos

educativos para uma educagao mais diferenciada (Fernandes, 2014).
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Do ponto de vista da sua regulagdo, seriam os Despacho-Normativo n.° 98-A/92 e Despacho
n.° 338/93 (apos uma breve e revogada experimentacdo do Despacho n.° 162/ME/91) que viriam

a definir os sistemas de avaliagao subjacentes.

Advogou-se, nos anos 90, uma avaliacdo predominantemente formativa na sala de aula,
contemplava-se a participagao de alunos e encarregados de educagdo no processo, considerava-se
a reten¢do uma excecionalidade (com particular responsabilidade atribuida aos 6rgaos de gestao
no ensino basico) e, para todos os niveis de ensino, previa-se uma avaliacao externa. Em Portugal,
foi considerado o “Tempo da Avaliagdo” (Fernandes, 2007a), por ter motivado inimeras
publicacdes e discussdes em torno deste tema sociopolitico, € também pela perspetiva cognitivista
e construtivista da aprendizagem, em que a avaliagdo se apresentava como ferramenta de melhoria

ao alcance dos professores.

A revogacdo do 98-A acontece com a publicacdo do Despacho n.° 30/2001, de 22 de junho e
outros subsequentes até a atualidade destacando-se, a titulo de exemplo, o Decreto-Lei 139/2012
de 5 de julho ou o Despacho Normativo n.° 24-A/2012 de 12 de junho, com introdugao de provas
aferidas, mas sem que tenha sido retirada a conotacdo progressista deste primeiro (Fernandes,

2014).

Foi ainda nos anos 90 que Portugal iniciou a sua participagdo em estudos internacionais de
avaliacdo das aprendizagens, como o Trends in [International Mathematics and Science
Study (TIMSS), em 1995, ou, mais tarde, em 2000, o Programme for International Student

Assessment (PISA), conforme se discrimina em Anexo E.

Contudo, como esclarece Fernandes e Gongalves (2018), até ao inicio do séc. XXI a
participacdo de Portugal nestes estudos nao foi alvo de um enquadramento politico, gerando uma
apropriagao por parte da opinido publica de que os mesmos serviam essencialmente para a seriacdo

de paises, em funcdo de rankings de desempenho.

De acordo com Fischman, Topper, Silova, Goebel e Holloway (2018) as avaliacdes de larga
escala internacionais constituem-se como uma mais-valia para os decisores politicos, uma vez que
oferecem dados concretos e estandardizados, facilitadores de processos de tomada de decisao,
tendo em vista o desenvolvimento de planos para melhorar as oportunidades de aprendizagem e a

eficacia do sistema de ensino.

Mais tarde, a partir de 2018, Portugal alarga a sua participagdo a um conjunto de outros

estudos internacionais, tais como: Teaching and Learning International Survey (TALIS 2018),
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European Social Survey 2018 (ESS) e Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC). O
TALIS, da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento (OCDE), compara e caracteriza os
sistemas de ensino através do olhar dos professores e dos diretores de escola; o ESS ¢ um estudo
a cargo de centros de investigagdo europeus e incide na opinido dos cidaddos sobre tematicas
contemporaneas, tais como as percecdes de justiga social (justica salarial, igualdade de
oportunidades no ensino, no trabalho, na participacao civica), e o HBSC, ¢ um estudo que conta
com a colaboracdo da Organizagao Mundial de Saude sobre bem-estar, satide € comportamentos

saudaveis nos jovens de 11, 13 e 15 anos de idade (CNE, 2020).

No dominio da investigacao cientifica sobre avaliagdo registaram-se, na década 2000-2010,
investigacdes essencialmente centradas nas concegdes e praticas de docentes na sala de aula e
Fernandes e Gaspar (2014) identificam escassos trabalhos de pesquisa no ambito de avaliagdes
externas internacionais, como o PISA e a sua relacdo com o sistema educativo e a sua avaliagdo

interna.

A 1mportancia das avaliacoes obtidas pelo PISA foi progressivamente ganhando
protagonismo no contexto portugués, sobretudo entre os anos de 2000 e 2005, e até 2009, altura
em que o XVII Governo Constitucional utilizou estes resultados na defini¢ao e operacionaliza¢ao

de um conjunto de medidas politicas (Serrdo, 2014) e que, de seguida, se identificam.

Influéncias do PISA e OCDE na Administragdo do Sistema Educativo Portugués: A Primeira
Década de 2000

Os relatorios de avaliagdo do PISA produzem um conjunto de recomendacdes que, sem
pretensdo regulatéria ou capacidade legal, permitiram num determinado periodo da histéria
estabilizar eixos estruturantes da politica piblica portuguesa, a qual j& se encontrava sistematizada

pela Lei de bases de 1986 (Lemos, 2014).

Referimo-nos ao periodo entre 2005 e 2009, que, considerando o tema em analise no presente

trabalho (a avaliagao na melhoria do sistema educativo), importa detalhar.

Serrao (2014) classifica a tipologia de recomendacdes da OCDE com uma correlagao positiva

com o desempenho dos alunos em trés tipos, conforme a Figura 6.
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Figura 6. Tipologia de Recomendagdes da OCDE por Via do PISA e Medidas Politicas

Portuguesas Implementadas (adaptado de Serrao, 2014)

A OCDE, por veiculo de outras produgdes escritas, ja tinha exercido uma positiva influéncia

em politicas educativas portuguesas, tais como a reforma organica do Ministério de Educacdo e a

criagdo de Direcdes Regionais, a definicio de Regimes de Autonomia das Escolas ou a
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reformulacdo do Regime de Educacdo Especial, com a inclusdo de criangas com necessidades

educativas especiais nas escolas regulares (Lemos, 2014).

Ao nivel da Equidade, nos ciclos de 2000 a 2006, foi possivel registar o alargamento da Rede
Pré-escolar (com o desiderato de universalizar esta valéncia educativa) e a Articulagao

Pedagogica, Organizacional e Curricular verticais, abrangendo o pré-escolar (Rodrigues, 2010).

Do ponto de vista das aprendizagens, concretizaram-se programas de acesso a equipamentos
informaticos ¢ dominio de Tecnologias de Informac¢do ¢ Comunicagdo, a criagdo da resposta
Escola a Tempo Inteiro, com um conjunto de atividades de enriquecimento curricular e de apoio a
familia para o 1° Ciclo, e a diversificagdo do ensino secundario, com a generalizacdo do Ensino

Profissional as escolas secundarias publicas (Rodrigues, 2010, 2012).

Uma alteragao estrutural prendeu-se com a extensdo da escolaridade obrigatéria aos 18 anos,
realidade concretizada em 2009 por via da homologa¢ao da Lei n.° 85/2009 de 27 de agosto e, com
a mesma, houve a necessidade crescente de alargar o programa de A¢ao Social Escolar, a fim de

conferir a gratuitidade e igualdade de oportunidades a todos os alunos (Serrdo, 2014).

No que se refere a Qualidade, a partir de 2006, houve uma aposta politica nos Recursos
Humanos do sistema educativo, quer por via da Formagao de Docentes, quer por via de um novo
regime de Avaliacdo do Desempenho Docente, na prossecu¢do da orientagdo da OCDE de
promocao do desenvolvimento e qualificacdo profissional dos professores (Serrdo, 2014;

Fernandes & Gongalves, 2018).

De igual modo, para a promog¢do da qualidade das aprendizagens, foi gradualmente
implementada a Avaliacdo Externa, como as provas de aferi¢ao do 4° e 6° anos (desde 2001) ou
os exames nacionais de matematica e portugués no 9° ano (desde 2005). Foi também neste periodo
que se implementaram um conjunto de programas de carater pedagogico, como o Plano de A¢ao
para a Matematica, o Plano Nacional de Leitura e outros de Recuperagdo e Acompanhamento dos
Alunos, sobretudo para alunos com retengdes escolares no seu percurso (Serrdo, 2014), conforme

preconizado no Despacho Normativo n.° 50/2005, de 2 de outubro.

Por fim, sobre a Eficiéncia, entre 2000 e 2012, Portugal aprofundou o redesenho da estrutura
organizacional do sistema escolar, com a criagdo dos Agrupamentos de Escolas, ¢ a
implementagdao de medidas de Autonomia e Gestao Escolares, a par da Descentralizacao de
Competéncias para as Autarquias, quadro que se mantém na atualidade em vigor e que, mais uma

vez, se encontram alinhadas com as orientagdes da OCDE (Rodrigues, 2012).
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De salientar que estas medidas foram precedidas pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio, o qual aprovou o regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos
Publicos da Educagao Pré-escolar e dos Ensinos Basico e Secundario, conferindo a escola uma
centralidade na concegdo e implementagao de politicas educativas, € na constru¢ao de projetos
educativos comuns em agrupamentos escolares. Mais, tarde, em 2008, o Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de abril (com altera¢des do Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 julho) revoga o anterior, mantendo
a promocao de uma identidade de agrupamento, liderada por um 6rgao unipessoal, com fungdes
executivas gestionarias, pedagogicas e administrativas e contemplando a participagao da

comunidade local na sua gestdo e administragao.

Ainda sobre a participagdo de Portugal no PISA e da entusiastica melhoria de resultados
progressivamente alcancados, constata-se que “entre 2000 e 2012, os alunos portugueses
apresentam um aumento generalizado e consistente do seu desempenho nos testes cognitivos do
PISA, a0 mesmo tempo que se verificou uma redugdo consideravel, e em todos os dominios
avaliados da percentagem de alunos com niveis de desempenho abaixo do nivel 2” (Serrdo, 2014,
p. 288). Contudo, Fernandes e Gongalves (2018) acautelam a assung¢do de causalidades relativas a
adoc¢ado de orientagcdes da OCDE uma vez que “uma parte substancial das medidas de politica em
ambitos tao relevantes para a melhoria das aprendizagens e das competéncias dos alunos ja tinham

sido iniciadas em meados dos anos 80” (p.18).

Com efeito, estes autores alegam que os resultados dos alunos devem ser analisados de uma
forma mais profunda e alargada, considerando caracteristicas-chave nas medidas de politicas
educativas publicas, tais como: Consensualidade (que reinem um grupo alargado de sectores
sociais, culturais e politicos); Continuidade (como, por exemplo, o Plano Tecnologico de
Educagao, precedido pelo Projeto Minerva ou o Nonio Século XXI, langcados desde a década de
80 e com efeitos seminais); Participado e Democratico (refletido nas medidas que convocam a
comunidade educativa e a participacdo alargada de atores) e, por fim, com um Sistema de
Avaliagdo, processo de regulagao fortemente disseminado no final dos anos 80, quer ao nivel da
avaliacdo de aprendizagens, quer ao nivel da avaliagdao de programas (Fernandes, Tinoca, Neves,

Henriques & Viseu, 2018) e, em 2006, de escolas.

As Potencialidades da Avaliagcdo na Politica Atual
Apesar das politicas educativas desenvolvidas ao longo dos anos, e dos resultados

animadores obtidos pelos alunos nalgumas avaliagdes internacionais, como as do PISA, Portugal
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continua a registar niveis de retencdo e abandono escolar preocupantes. De acordo com os dados
do PISA 2018 (CNE, 2020), por exemplo, Portugal ¢ um dos trés paises com a descida mais
expressiva de retencdo, mas ainda assim, com mais de 25% dos alunos com, pelo menos, uma
retencao escolar (Anexo F).

De igual forma, o abandono escolar precoce, que esta associado ao desemprego, a exclusao
social e a pobreza apresenta-se, segundo Martins (2014), como um desafio aos estados-membro
da Unido Europeia, pese em Portugal observar-se um declinio muito acentuado e motivador
(atingindo em 2019, o valor de 10,6%, que se enquadra na meta definida para a Unido Europeia

em 2020 de 10%, CNE, 2020).

Foi com o intuito de garantir o sucesso dos alunos no decurso da sua escolaridade obrigatoria,
de acordo com uma educacdo de qualidade, inclusiva e preparatoria das imprevisibilidades do
futuro (Cosme, 2018; Cosme, Ferreira, Sousa, Lima & Barros, 2020) que, em matéria de politicas

publicas, na primeira década do atual milénio propos:

A) A criagdo de um documento de referéncia, organizador do sistema educativo
portugués: o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (homologado no Despacho
n.° 6478/2017, de 26 de julho);

B) A criacao de Aprendizagens Essenciais, articuladas com o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria, para a operacionalizagao dos curriculos e subsequente avaliacao;

C) A publicagdo do Decreto-Lei enquadrador do regime juridico da Educacao Inclusiva
(Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho), numa perspetiva holistica, prevendo o papel de
equipas multidisciplinares, escolares e comunitarias na operacionalizacdo de medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo, em funcdo das caracteristicas de cada aluno e na
prossecucao do desiderato: “Escola para Todos”;

D) Uma perspetiva de avaliagdo predominantemente ao servigo das aprendizagens, com
uma complementaridade entre a Avaliacdo Interna e a Externa, sendo a primeira a
protagonista para efeitos de certificagdo e acesso ao ensino superior (e.g., Decreto-Lei n.°

55/2018, de 6 de julho, e as respetivas Portarias).

De acordo com Formosinho e Machado (2016) “a massificagdo do ensino comporta uma
heterogeneidade de criancgas e adolescentes a instruir, estimular e socializar” (p. 22) pelo que a
resposta nao podera ser a de uniformizacdo dos processos pedagogicos e organizativos. Num

quadro atual de autonomia escolar para a gestdo pedagogica e flexibilidade curricular, em que se
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evidenciam objetivos de inclusdo e promocdo do sucesso educativo, a avaliagio emerge
requerendo, “obrigatoriamente o alargamento do campo de concegdes e instrumentos a mobilizar”
(Cosme, 2018, p.87).

Importa alterar a conce¢ao do chumbo e da sua beneficéncia no percurso escolar dos alunos,
aceitando a premissa de que “todos os alunos aprendem” e que a psicologia nos tem vindo a
demonstrar empiricamente. “O tdpico do insucesso escolar enfrenta, na politica educativa,
dificuldades relacionadas com a percecdo publica da repeténcia e do chumbo (...) Esta visao
esquece que a alternativa a repeténcia e ao “chumbo” nao ¢ passar sem saber” (Rodrigues, 2012,
p.182) ou, de acordo com Habermas (1976, cit. por Silva, 2010, p.28): “Nao ¢ o fenémeno de

aprender, mas o de ndo aprender o que requer explicagdo”.

Revisitando Goodlad, Fernandes (2021), alerta para a importancia das escolas se perceberem
como unidades basicas de renovagdo educativa, e, no seu modelo ecoldgico, atenderem a sua
politica de avaliagdo, que se deseja pedagdgica, orientada para a qualidade do seu servigo e das

aprendizagens realizadas.

Politica Escolar de Avaliagdo Interna das Aprendizagens

De acordo com Cosme et al. (2020) a politica educativa atual, cujos principais instrumentos
legislativos ja& foram anteriormente elencados, convocam a uma visdo socio construtivista da
aprendizagem, em que o foco se descentra do ensino para ampliar o protagonismo na
aprendizagem. E como referia Bloom (cit. por Perrenoud, 1999) ja nos anos 60, todos os alunos

sdo capazes de aprender.

A triangulagdo ensino-aprendizagem-avaliagdo pressupde uma maior autonomia na gestao do
curriculo, a fim de se possibilitarem interligagcdes entre dominios do mesmo e uma reorganizagao
das metodologias de sala de aula, e o professor assume-se como o interlocutor qualificado (Cosme,
et al., 2020) dos processos de aprendizagens. Como afirma Alves (2017, p. 163) “os professores

detém muitos poderes que muitas vezes ndo veem”.

Assim, um docente reflexivo que interpela e introduz tarefas promotoras de aprendizagens
contextualizadas pressupde, por ineréncia, uma transformacado das praticas de avaliagdo, sendo
defensavel pela constatacdo cientifica, que prevaleca a de caracter formativo em sala de aula. Ja o
proprio Conselho Nacional de Educagdo (2016), num parecer emitido em respeito a avaliagdo,

privilegia a sua orientacao para as aprendizagens.
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Black e William (2010) defendem que o processo de ensino e aprendizagem deve ser
interativo, uma vez que os professores necessitam de conhecer os progressos ¢ as dificuldades dos
alunos, muitas vezes imprevisiveis e variaveis conforme o aluno. Assim, entendem que a avaliacao
se refere as atividades realizadas pelos professores (e pelos alunos, na autoavaliagdo) para
providenciar informagao que se consubstanciard em feedback para a alteragao de praticas docentes

e discentes, assumindo ser a avaliagdo formativa a propicia para o efeito.

Identificam-se, a partir das explanac¢des de alguns autores (e.g., Cosme et al., 2020; Fernandes,
2005, 2020d) um conjunto de aspetos a considerar na constru¢do de uma politica escolar de

avaliacdo interna das aprendizagens:

1. A planificagdo global: Em que importa conceber um sistema de classificacdo e de
avaliacdo. Pelo primeiro entende-se um procedimento aritmético que visa classificar os alunos,
por via de ponderagdes atribuidas as diferentes recolhas de informagdo e, pelo segundo, uma
dimensdo pedagdgica, orientada para apoiar o ensino e as aprendizagens. Serd importante definir
que natureza de avaliagdo prevalecera numa realidade escolar e aferir as respetivas implicagdes

pedagogicas.

2. A planificagdo especifica: Trata-se, numa fase inicial, da defini¢ao do modelo, do referente
e do plano de avaliagdo. A referéncia devera ser comum a um contexto de escola, consensualizado
entre a sua comunidade que “harmoniza a politica de avaliag@o e orienta a estratégia a desenvolver”
(Cosme et al., 2020, p. 44). Em consonancia, definem-se os critérios de avaliacdo e os respetivos
niveis de desempenho. De seguida, planificam-se as atividades disciplinares, pluri ou
interdisciplinares, selecionando as tarefas e os instrumentos de recolha de informagao percebidos

como os mais adequados.

3. A recolha de informacdo: A mesma decorre das tarefas, dos processos e dos instrumentos
selecionados, sendo desejavel a sua diversifica¢do, a fim de obter um retrato o mais completo

possivel do que os alunos sao capazes de fazer.

4. A participagdo dos estudantes: A qual deve ser transversal, desde a construcao da politica
a pratica de sala de aula, sobretudo no que respeita ao sentido do feedback, dirigido ao incremento
da qualidade das aprendizagens. Assim, Boyd et al. (2019), por exemplo, postulam que o feedback
deve assentar essencialmente na direcdo dos alunos para o professor na medida em que, ¢ quando

estes partilham o que sabem, o que entendem, onde erram ou se equivocam, que o processo de
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ensino e de aprendizagem pode ser sincronizado e poderoso. O “feedback aos professores torna a

aprendizagem visivel” (p. 19).

5. A interpretacdo: Trata-se da etapa em que se atribui um significado a informacdo que se
recolhe; tende a decorrer em simultdneo com a propria fase de recolha. Cosme et al. (2020)
destacam, contudo, que o distanciamento entre o processo de recolha e a sua interpretacdo pode

permitir o seu aprofundamento e reinterpretacao.

6. A tomada de decisdo: Aceita-se que esta etapa nao € objetiva, técnica ou instrumental, antes

resultante de um ato profissional, ético, fundado em principios de autonomia e responsabilidade.

7. A comunica¢do: Respeita ao canal definido pela escola para socializacdo dos critérios de
avaliagdo, niveis de desempenho, na atribui¢do de feedback e da propria classificacdo, a fim de a

tornar transparente.

Um aspeto sensivel neste percurso de redesenho ou ressignificagdo da politica escolar de
avaliacdo das aprendizagens, prende-se com a definicdo de critérios de avaliagdo devendo

claramente ser discernida a diferenca entre critérios de escolas e os das disciplinas.

Segundo Neves e Ferreira (2015), os critérios de avaliacdo de escola remetem para um
referencial comum de transicdo num final de ano ou ciclo de escolaridade. Esta perspetiva ¢
subscrita por Cosme et al. (2020) que entendem que “compete aos diferentes estabelecimentos
escolares definir um referencial comum de avaliagdo e clarificar quais os critérios para a transi¢ao

de ano de escolaridade ou ciclo, curso ou médulo de formacgao” (p. 122).

Por sua vez, os critérios de avaliagdo de disciplina respeitam as orientagdes sobre as
aprendizagens que se esperam e pelos quais os docentes e os alunos se devem orientar. Espera-se
que seja em sede de cada grupo disciplinar, em fun¢do das especificidades de cada area, que os
mesmos se construam assim como as respetivas ponderacdes (Cosme et al., 2020). Tratam-se de
“interpretagoes refletidas do curriculo” (Fernandes, 2020d, p. 10), ndo do curriculo em si,
constituindo-se como um meio relevante para a planifica¢ao do trabalho do professor. E assumem-
se como “constru¢do social”’, em que a escola espelha o seu projeto educativo, a sua interpretacdo
do curriculo (tomando em consideracao, no contexto nacional portugués, documentos orientadores

como as Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria), a
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politica curricular, as suas opg¢des pedagodgicas e as perspetivas interdisciplinares e

transdisciplinares. Auxiliam ainda os alunos a perceber o que tém de aprender e saber fazer.

Cosme et al. (2020) questionam se critérios comportamentais como a participacdo, a
frequéncia ou a pontualidade devem ser contemplados, uma vez que a avaliacdo pedagdgica esta
intimamente relacionada com as aprendizagens. Fernandes (2020a), por sua vez, defende que os
mesmos devem centrar-se numa analise e discussdo do curriculo, considerando o que ¢ essencial

aprender.

Por fim, sobre os critérios, Brookhart (2013) alerta ainda para a utilidade de se preferirem

poucos critérios, integrativos, cada um de diferentes dominios do curriculo.

Ja em 2010 Black e William alegavam que “h4 uma necessidade de avancar, com o foco no
interior da "caixa negra" e assim explorar o potencial da avaliagdo para elevar os padrdes como
uma parte integral do trabalho de aprendizagem de cada aluno” (p. 12, traducao livre). Assim,
consideram quatro passos para a mudanca de uma politica educativa orientada para a melhoria das

aprendizagens.

O primeiro respeita ao desenvolvimento dos profissionais, sugerindo criar um pequeno
niamero de grupos locais de escolas (de diferentes niveis de ensino), comprometidas com o
desenvolvimento da avaliagdo formativa e disponiveis para a colaboracao com outras escolas
locais. Entendem que as escolas envolvidas precisam de apoio ou tempo extra para os seus
professores, para planear e refletir sobre a sua experiéncia a medida que se desenvolve, e para a
partilhar. Ressalvam ainda a necessidade de avaliadores externos para ajudar professores com o

seu trabalho de desenvolvimento, e coletar evidéncias de sua eficacia.

Um segundo passo, respeita a disseminagdo gradual, de esforgos, resultados e recursos. Os
autores salientam que este processo ¢ inevitavelmente lento, uma vez que cada docente deve
encontrar a sua propria forma de incorporar as praticas e ideias estabelecidas e reconhecer que,

mesmo com treino e suporte especializado, precisa de tempo.

Uma terceira fase respeita a reducao de obstaculos, examinando as caracteristicas do sistema
educacional que realmente obstruem o desenvolvimento de uma avaliagdo formativa eficaz e

identifica como ¢ que os seus efeitos negativos podem ser reduzidos.
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Por fim, o quarto passo culmina na investigacdo, a fim de melhor se conhecerem métodos em
sala de aula, impactos da motivacgdo e experiéncia dos professores, ou as perspetivas e expectativas

dos alunos para uma experiéncia bem-sucedida.

“Repensar a avaliacdo implica, necessariamente, uma reflexdo sobre os modos como se
encaram os processos de ensino e aprendizagem” (Cosme et al., 2020, p. 53). Como se plasma no
quadro legislativo em vigor, a avaliagao nao deve surgir dissociada da didatica, fazendo da mesma
parte integrante. J4 Harlen e James (1996) referiam que a avaliagdo formativa convoca a
observagdo dos alunos, ouvindo-os a discutir espontaneamente um tema ou assunto com 0s seus

pares ou com o professor.

Sintese

Tem vindo a tornar-se clara a posicdo da OCDE no que respeita a missdo da escola e da
urgéncia dos governos orientarem as suas politicas educativas para proporcionar a todos os alunos
um percurso escolar de sucesso, segundo critérios de uma educacao de qualidade, inclusiva e

preparatoria para um mercado de trabalho imprevisivel, mutante e exigente.

A politica publica portuguesa com enfoque na melhoria do sistema educativo e, em
particular, na promogao do sucesso educativo, ndo tem ocultado, pela sua pertinéncia e papel, o
sistema de avaliacdo. Com o presente trabalho sintetizou-se o percurso efetuado pelo pais desde a

publicacao da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués.

A par das reformulagdes e inovagdo da legislacdo portuguesa em matéria de avaliagdo,

Fernandes (2007b) identifica trés caracteristicas que se tém consolidado, a saber:

1. O predominio da avaliacao formativa: Desde 1992 que na legislacdo prevalece a avaliagdo

formativa na sala de aula, com fung¢des definidas de melhoria da aprendizagem.

2. A prevaléncia da avaliagdo interna para efeitos de progressao e certificacao: Recorde-se

que esta € a realidade no ensino basico e, no secundario, pontuam-se os exames nacionais em 30%.
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3. A retencdo dos alunos enquanto excecionalidade e no final de cada ciclo: A legislagdo
prevé a retencdo enquanto excecionalidade, e a ser considerada, privilegiadamente, no final de

cada ciclo escolar, devendo, no decorrer de cada um, implementar-se planos de apoio especificos.

Assim, para que os mecanismos de regulacdo possam constituir-se um instrumento de
melhoria das aprendizagens ¢ importante desmistificar a perspetiva de classificagdo e avaliacao,
cujos testes de larga escala, como os internacionais, ¢ dos quais o PISA ¢ padrado, tendem a ser

entendidos (Pacheco & Maia, 2017).

De acordo com Fernandes (2020f) importa nutrir uma cultura de avaliagdo promotora do
ensino e aprendizagem, em detrimento do seu papel classificador e selecionador. Neste dominio:
“A investigacao tem evidenciado que as utilizagdes sistemdticas e regulares de praticas de
avaliacdo formativa melhoram de forma muito significativa as aprendizagens” (Fernandes, 2007b,
p-588). A avaliagdo formativa consubstancia-se num “processo intencional de ensino que envolve
professores e alunos numa parceria ativa focada na conquista do conhecimento e na promogao da

motivacao para aprender” (Moss & Brookhart, 2019, p. 12, tradugdo livre).

Ensinar, aprender e avaliar a partir do curriculo é o core business de um docente. Com a
presente revisdo enfatizou-se a importancia ndo s6 do mesmo assentar numa cultura de
transparéncia e participacao, muito especialmente dos alunos, como também numa politica mais
ampla, ao nivel escolar, que por sua vez, concorre para a prossecu¢do das politicas educativas
vigentes. Reduzir uma cultura de escola a uma politica de classificacdo, muitas vezes enraizada na
formula: 80% relativo as aprendizagens escolares e 20% a componentes ndo cognitivas, como as
atitudes, o esfor¢o ou a participagao (Fernandes, 2020a) — dimensdo ndo raramente parca em
critérios transparentes e socializados - ndo contribui para a qualidade das aprendizagens e a

melhoria da institui¢do em si.

A avaliagdo consubstancia-se como motor de desenvolvimento do sistema educativo. A forma
como os estudantes vivem as tarefas e rotinas escolares permite a consolidacdo de conhecimentos
(Fernandes, 2004), bem como a auto-regulagdo das aprendizagens, e a escola democratica, tendo
como premissa um percurso de sucesso de todos e de cada aluno, ¢ responsavel inequivoca na

segregacao ou inclusdo social.
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Contextos para Ensinar e Aprender

A aprendizagem € um processo complexo que se encontra intrinsecamente relacionado com o
contexto em que ocorre, tornando-se, por isso, fundamental considerar os recursos
disponibilizados para o ensino e a aprendizagem, uma vez que desempenham um papel crucial na

eficacia do processo educativo.

O contexto educativo influencia diretamente a qualidade e a profundidade das aprendizagens.
Ja David Ausubel, com a sua Teoria da Aprendizagem Significativa, enfatizava a importancia dos
conhecimentos prévios e da disposi¢cdo do aluno para aprender; por sua vez, Piaget ¢ Vygotsky,
pioneiros no estudo do conhecimento, influenciaram a compreensdo das situagdes de

aprendizagem através do construtivismo e do socioconstrutivismo (Préss, 2012).

Os recursos disponibilizados em contexto escolar sdo fundamentais uma vez que podem
impactar significativamente nos processos de ensino e de aprendizagem. De seguida far-se-4 um
breve enquadramento da tipologia de recursos e das suas mais-valias para a melhoria das
aprendizagens. Em concreto, consideram-se, na presente analise, os recursos fisicos € materiais,
incluindo os recursos digitais. Em relacdo aos recursos humanos discriminam-se, por ser alvo de

estudo no presente trabalho, os ambientes de aprendizagem participativos.
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A Importancia dos Recursos Fisicos e Materiais

Ha vérios autores que enaltecem a importancia do ambiente fisico para a aprendizagem.

Carlina Rinaldi, por exemplo, uma importante figura na abordagem pedagogica de Reggio
Emilia, concebe os espacos fisicos como elementos centrais no processo educativo. Deve-se ao
fundador desta abordagem pedagdgica, Loris Malaguzzi, a ideia popular de que o espago fisico
funciona como um “terceiro educador”, enquanto participante ativo na aprendizagem, € que
desempenha um papel central, conjuntamente com os professores e os pares (Rinaldi, 2006).
Assim, o design dos espagos deve ser intencional e inspirador, promovendo a autonomia, a
interacdo e a exploracdo criativa, refletindo os valores e os objetivos pedagdgicos, enquanto

extensdo do curriculo.

A autora, dedicada sobretudo a educagdao pré-escolar, sensibiliza para a pertinéncia da
flexibilidade dos espacos, os quais podem ser reorganizados de acordo com as necessidades das
criangas e dos projetos em curso, permitindo multiplas formas de interacao (individual, em pares,
em plenario). A estética ¢ apresentada como uma componente fundamental no ambiente de
aprendizagem, ndo apenas na sua dimensao visual, como também na funcionalidade e na forma
como o espago apoia as relacdes. Por fim, hda um destaque para os materiais a oferecer nos
ambientes (e a sua disposi¢cdo) que, segundo a autora, devem ser ricos, variados e acessiveis,

encorajando a sua experimentagao.

Por sua vez, Evans (2006), investigador em psicologia ambiental dos Estados Unidos da
América, investigou como fatores do ambiente fisico (e.g., ruido, densidade populacional,
qualidade do ar e design dos espagos) podem afetar as criangas e os adolescentes. Muitos dos
estudos dos seus estudos foram realizados em escolas e ambientes residenciais, tendo concluido,
por exemplo, que o ruido ambiental elevado (como o barulho de avides, trafego ou ruidos dentro
da propria escola) prejudica diretamente a compreensao verbal, a leitura e a memoria a curto prazo,
para além de ruidos cronicos conduzirem as criangas a niveis mais altos de stress psicoldgico e

menor capacidade de atencao.
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Tal, permite destacar a importancia de criar escolas com atengdo especial a acustica, conforto

térmico, iluminagdo e ergonomia.

Por sua vez, Barrett, Zhang, Moffat ¢ Kobbacy (2015), no Reino Unido, conduziram estudos
amplos sobre o impacto do design escolar na aprendizagem, incluindo o influente relatério Clever
Classrooms (2015). Com esta investigacdo os autores analisaram como € que as caracteristicas
fisicas das salas de aula influenciaram a aprendizagem de 3766 alunos de 153 salas de aula em 27
escolas de 1° ciclo e encontraram um impacto significativo do ambiente fisico na aprendizagem,

dado que as mesmas explicaram até 16% da variagdo no progresso escolar durante um ano letivo.

O estudo permitiu identificar trés dimensdes principais influentes: a) o estimulo natural:
fatores como iluminagdo natural, qualidade do ar, e temperatura; b) a estimulagdo apropriada:
decoragdo equilibrada e niveis adequados de estimulos visuais, sem excesso de informacdes; e, ¢)
as condi¢des individuais: flexibilidade do espaco, como equipamentos mdveis e de ergonomia

ajustavel as necessidades individuais dos alunos.

Este trabalho foi fundamental para destacar como pequenas mudancgas no design e nas
condi¢des das salas de aula podem conduzir a melhorias significativas no desempenho dos alunos,
demonstrando que fatores ambientais devem ser considerados no planeamento de escolas e salas

de aula.

Ken Robinson, por sua vez, foi um educador, escritor e palestrante britdnico, amplamente
reconhecido pelo seu TED Talk Do Schools Kill Creativity? (As Escolas Matam a Criatividade?).
Robinson (2011) argumentou que os espagos escolares tradicionais muitas vezes restringem a
criatividade, por se consubstanciarem em lugares rigidos, padronizados, desprovidos de estimulos
sensoriais que favorecam a imaginagdo e a expressao pessoal. Como sugestdo, apresenta salas de
aula mais flexiveis, que incentivam o movimento, a troca de ideias e o uso de materiais diversos,
sobretudo em disciplinas que fomentem o pensamento criativo. O autor enfatiza ainda que
ambientes dindmicos e estimulantes s3o mais propensos a promover a criatividade, pois oferecem
uma maior gama de experiéncias sensoriais convidativas para despertar o pensamento fora do
convencional. Isto inclui o uso de cores, texturas, luzes e até mesmo de musica. Em suma,
Robinson (2011) defende que ambientes de aprendizagem mais abertos, flexiveis e estimulantes

sdo essenciais para cultivar a criatividade e a inovacao, permitindo que os alunos possam explorar
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as suas ideias e desenvolver uma diversidade de competéncias que ultrapassam o que ¢

tradicionalmente ensinado nas escolas.

Herman Hertzberger, arquiteto e tedrico holandés, considerado como um dos mais influentes
pensadores sobre design de espagos educativos e sociais ficou particularmente conhecido pelo seu
trabalho sobre a arquitetura de escolas e a relagdo entre o espaco e a aprendizagem, defendendo
um design arquitetonico flexivel e humanizado, convidativo a interagdao social entre os alunos.
Para Hertzberger (2008) o conceito de "espago para o outro", sugere que uma escola deve facilitar
o encontro ¢ a relagdo entre os individuos, devendo os espacgos ser projetados para que as pessoas

se sintam parte de um todo coletivo.

Em Portugal, Costa e Silva (2022), estudou como ¢ que o ambiente fisico escolar influencia
diretamente o ensino e a aprendizagem em duas escolas de um agrupamento no litoral. A autora
referiu que os ambientes bem planeados e equipados podiam melhorar significativamente o
desempenho dos alunos, promovendo um ambiente mais propicio a aprendizagem e concluiu que
o bem-estar de alunos e professores estava intimamente relacionado com as condig¢des fisicas das
salas de aula, incluindo fatores como a iluminagao, o mobilidrio adequado e os recursos materiais
disponiveis. A investigacao sugeriu ainda que as salas de aula flexiveis, que permitem diferentes
configuragdes, poderiam atender melhor as diversas necessidades pedagdgicas e aos estilos de
aprendizagem. A autora ressalvou a importancia de envolver a comunidade escolar no
planeamento e na organizacdo dos espacos fisicos, para que estes possam refletir as suas

necessidades e expectativas.

A preocupagdo com o espago fisico escolar tem sido abordada em documentos orientadores
de politicas educativas nacionais e internacionais. Em relatorios como o The Learning
Environment Matters (2017), por exemplo, a OCDE destaca que ambientes escolares de qualidade

sdo cruciais para o sucesso escolar e o bem-estar dos alunos.

A UNESCO, por sua vez, enaltece a temdtica da acessibilidade e da criacdo de ambientes
inclusivos na educagdo, para promover a igualdade de oportunidades e garantir que todas as

criangas, independentemente das suas capacidades, tenham acesso a uma educacgdo de qualidade.
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Com efeito, a Declarag¢do de Salamanca (UNESCO, 1994) e o Marco de A¢do sobre
Necessidades FEducacionais Especiais foram adotados na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, realizada em 1994 na cidade de Salamanca, e constituiu-se
como um marco na democratizagao da educacao ao estabelecer como principios fundamentais: a)
a inclusdo como um direito humano: Toda crianca tem o direito a educagdo e deve ser incluida no
sistema de ensino regular, independentemente das suas condigdes fisicas, sensoriais, intelectuais
ou sociais; b) A educacdo como ferramenta de igualdade: A inclusdo nas escolas promove a
tolerancia, o respeito e a aceitacao da diversidade entre todos os alunos; e, ¢) A adaptagdo dos
ambientes escolares: As escolas devem ser projetadas para atender as diversas necessidades das

criangas, incluindo adaptacdes fisicas, pedagdgicas e tecnoldgicas.

Em suma, a criagdo de ambientes inclusivos nao remete apenas para uma questdo de
acessibilidade fisica, mas igualmente de transformagdo cultural e educacional. O principio
subjacente ¢ que todos os alunos tém direito a um ambiente que os acolha e lhes permita alcangar
o seu potencial maximo e a Declarag¢do de Salamanca continua a ser uma referéncia essencial
nesse processo, inspirando politicas e praticas que procuram tornar a inclusdo uma realidade em

todos os contextos educativos.

Os Recursos Materiais e Digitais nos Contextos Escolares

Dos quadros, aos manuais, dos projetores, aos jornais e revistas, dos microscopios aos tubos
de ensaio, dos jogos educativos a materiais manipulaveis, os recursos materiais nas salas de aula
sdo ferramentas utilizadas pelos professores, de forma a tornar as aulas mais dinamicas, interativas

e eficazes.

A criacdo de espagos inclusivos e acessiveis, aliada a disponibilizagdo de materiais
diversificados, permite que as criancas se envolvam de forma significativa, contribuindo para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para a constru¢do de uma comunidade escolar

mais participativa.

Como condig¢des facilitadoras da introducao e utilizagdo de recursos materiais nos espagos,

destacam-se:
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1. Organizag¢do do Espaco: ambientes bem estruturados, que permitem a reorganizacio de
mobiliario e acesso livre aos materiais, favorecedores da interacao e da colaboragao entre os alunos
(Rinaldi, 2006).

2. Autonomia na Escolha: os alunos com acesso livre a materiais podem explorar solugdes

criativas e participar mais ativamente em atividades que reflitam os seus interesses (Cunha, 2018).

E podem encontrar também como fatores bloqueadores:

1. Falta de Manutencgdo: estruturas precarias ou materiais inadequados que dificultam a
relacdo dos alunos em atividades participativas (Trevisan, 2014).
2. Uniformidade de Recursos: a auséncia de diversidade nos materiais, limitadora da

adaptagado as necessidades individuais de aprendizagem (Sampaio, 2017).

A aprendizagem ndo ocorre no vacuo, mas sim num contexto especifico que ¢ moldado por
recursos disponiveis e que igualmente deve recensear as suas necessidades. Investir em recursos
educativos de qualidade e capacitar os docentes para utiliza-los de forma eficaz ¢ essencial para

criar ambientes de aprendizagem ricos e estimulantes.

Por sua vez, os recursos digitais tém transformado significativamente o contexto escolar,

proporcionando novas oportunidades de participagdo, aprendizagem e colaboragao.

Segundo a UNESCO (2019) os recursos digitais sao ferramentas baseadas em tecnologia que
incluem dispositivos, aplicativos e plataformas projetados para apoiar a educacdo e a
aprendizagem (e.g., softwares educativos e plataformas de aprendizagem online, tablets e

computadores).

Hart (1992) afirma que a integragdo de recursos digitais pode ampliar as competéncias dos
alunos para expressarem e participarem em dinamicas escolares colaborativas. Por sua vez,
Sampaio (2017) reforga que estes recursos podem promover a aprendizagem personalizada,

adaptando-se as necessidades e interesses individuais.
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Os recursos digitais potenciam a adaptacdo dos contetidos ao ritmo e as preferéncias de cada
aluno, promovendo maior compromisso com a aprendizagem e autonomia (Prensky, 2010):
ferramentas como jogos educativos e plataformas de aprendizagem gamificada incentivam a
resolucdo de problemas e a criatividade (Gee, 2007); ja as plataformas como o Google Classroom
e Microsoft Teams promovem a colaboragao, facilitando projetos em grupo e discussdes tematicas

(Beetham & Sharpe, 2013).

Como desafios e potenciais limitacdes, identificam-se, a falta de acesso a dispositivos e
conexodes de internet de qualidade, a capacitagdo de docentes para integrar eficazmente os recursos
digitais nas suas praticas pedagogicas (Sampaio, 2017) ou o uso critico e seguro da tecnologia,
uma vez que a exposi¢ao as tecnologias também acarreta riscos, como o cyberbullying ou o acesso

a conteudos inadequados (Livingstone, 2012).

Os recursos digitais representam um pilar essencial para transformar a educagdo
contemporanea, tornando-a mais inclusiva, interativa e adaptada as necessidades individuais. Para
maximizar os seus beneficios, ¢ necessario investir em infraestruturas, capacitacdo docente e

estratégias que promovam o uso critico e seguro das tecnologias em ambiente escolar.

Politicas e Modelos de Participagdo Dos Alunos

O tema da participagdo dos alunos em contextos escolares constitui-se como essencial para a
formacao de cidadaos democraticos e comprometidos. Nao serd, pois, de surpreender o facto de se

encontrar na literatura a explanagao do seu conceito associado aos direitos consagrados as criancas.

Esta subseccdo aborda os principais conceitos, autores centrais na abordagem ao tema e a

principal legislagdo, no contexto portugués, sobre o direito a participacao.

A definicdo de participagdo como "um processo através do qual as partes interessadas
influenciam e partilham o controlo sobre iniciativas de desenvolvimento, decisdes e recursos que
os afetam" é atribuida ao Banco Mundial (World Bank, 1994, p. 4, tradugdo livre). A data,
importava ao Banco Mundial promover reformas e politicas, em que uma defini¢do de participacao
apoiava medidas econémicas nos paises em desenvolvimento e aumentava a legitimidade politica
dos governos para melhorar a eficiéncia na prestacdo de servigos publicos.
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Esta concecdo enfatizava alguns elementos importantes da participagdo: Que se tratava de um
processo e ndo de um evento isolado, que abrange iniciativas de desenvolvimento e tomada de
decisdes, bem como de alocagdo de recursos. Acima de tudo, representava uma visao mais
abrangente da participagdo, ultrapassando a mera consulta para incluir um papel ativo das partes
interessadas nas decisdes sobre questdes que as impactam. Esta conceg¢do de participagdo foi,
contudo, criticada por ser excessivamente limitada e por ndo abordar questdes mais amplas de

poder e politica na tomada de decisdes sobre o desenvolvimento (Coutinho, 2022).

Soares (2005) realga que a "participagdo €, sem duvida, um fator decisivo e poderoso para
compreender a exclusdo ou inclusdao dos cidaddos nos processos de negociacdo e tomada de

decisdo acerca dos seus quotidianos" (p. 23) e Tomas (2007) destaca que participar € "um processo

gradual, na medida em que evolui com a experiéncia e a aprendizagem" (p. 5).

Apo6s a defini¢ao de participacdo pelo Banco Mundial em 1994, outro marco importante na
evolucdo deste conceito foi a Declaracao de Paris sobre a Eficacia da Ajuda ao Desenvolvimento,
em 2005 (OCDE, 2005). Esta declaragdo, conjuntamente com a Agenda para A¢do de Acra em
2008 (OCDE, 2008), estabeleceu critérios-chave que passaram a orientar as acoes dos doadores e

paises em desenvolvimento em relagdo a participagao.

A Declaragdo de Paris (OCDE, 2008) introduziu principios fundamentais para uma nova
concecdo de participagdo no contexto do desenvolvimento, designadamente, que os paises em
desenvolvimento deveriam conceber as suas proprias estratégias e ativar meios e instituigdes
proprias, tanto nacionais quanto locais para o efeito, tanto os paises em desenvolvimento quanto
os doadores deveriam assumir responsabilidade pela execucdo operacional e financeira dos
programas e projetos; que deveria haver uma harmonizagdo das diversas intervengdes de cada

doador.

Estes principios representaram uma mudanga significativa na concecdo de participagao,
enfatizando o protagonismo dos paises em desenvolvimento e a necessidade de uma abordagem

mais colaborativa e alinhada entre todos os intervenientes.
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Ao nivel do publico mais jovem, a participacdo das criangas surge associada a consagragao

de direitos com uma evolug¢ao significativa ao longo dos séculos XX e inicio do XXI.

Segundo a UNICEF (2020) cada etapa representa um avango na compreensao e prote¢ao dos
direitos das criangas, evoluindo de uma abordagem principalmente protetora para outra,
reconhecedora das criangas como sujeitos ativos de direitos. Sintetizam-se os principais marcos

historicos:

1. Declaragao de Genebra (1924): Foi o primeiro documento internacional a reconhecer que
as criancas tém direitos especificos; o documento ndo era juridicamente vinculativo, mas
estabeleceu um precedente importante, focado principalmente na protecdo e bem-estar dos

menores.

2. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948): Definiu direitos humanos
fundamentais para todas as pessoas, mencionando especificamente que a infancia tinha direito a
cuidados e assisténcia especiais, o que serviu de base para futuros documentos sobre os seus

direitos.

3. Declara¢do dos Direitos da Crianca (1959): Expandiu os principios da Declaragdo de
Genebra, estabelecendo 10 principios fundamentais dos direitos das criangas; ainda ndo era

juridicamente vinculativa, mas influenciou politicas e legislagdes nacionais.

4. Convengao sobre os Direitos da Crianga (CDC, 1989): tratou-se do primeiro instrumento
internacional juridicamente vinculativo sobre os direitos das criancas, reconhecendo-as como
sujeitos ndo apenas objetos de prote¢do, mas de direitos civis, politicos, econdmicos, sociais e

culturais; introduziu o conceito de "interesse superior da crianga".
Neste documento consta o artigo que se refere especificamente ao direito a participacao:

1. “Os Estados Partes garantem a crianca com capacidade de discernimento o
direito de exprimir liviemente a sua opinido sobre as questdes que lhe dizem
respeito, sendo devidamente tomadas em consideragdo as opinides da crianga,

de acordo com a sua idade e maturidade.”

2. “Para este fim, ¢ assegurada a crianga a oportunidade de ser ouvida nos

processos judiciais e administrativos que lhe respeitem, seja diretamente, seja
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através de representante ou de organismo adequado, segundo as modalidades

previstas pelas regras de processo da legislacdo nacional”.

(CDC, 1989, Art°® 12)

Este artigo reconhece as criangas o direito a expressao das suas opinides de forma livre e de
as mesmas serem consideradas em assuntos que lhes digam respeito. Sampaio (2017) ressalva que
este documento altera o estatuto das criangas e jovens na gestdo do espaco publico e privado,
conferindo-lhes espaco para a sua expressao. Portugal ratificou a Convengao sobre os Direitos da
Crianga, incorporando os seus principios na legislacdo nacional e o pais adaptou a sua legislagdo
para refletir os principios da Convengao, fortalecendo os direitos das criangas no contexto nacional

(UNICEF, 2020).

A Participagado das Criangas no Contexto Educativo

Em Portugal, a legislacdo sobre a participacdo das criancas na escola ¢ baseada em varias
normas que garantem os seus direitos e promovem a participagdo ativa no processo educativo, tais

como:

1. Constitui¢do da Republica Portuguesa (CRP, 1976): A Constitui¢do garante a todos os
cidadaos, incluindo as criangas, o direito a educacdo. A CRP prevé que o Estado deve assegurar a
educagdo para todos, respeitando a liberdade de aprender e ensinar, € promovendo a participacao

ativa dos alunos nos processos educativos.

2. Lei de Bases da Educagao (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro): A Lei de Bases da Educagao
estabelece os principios fundamentais da educagdao em Portugal, incluindo o direito a educagao e
a participacdo dos alunos. Ela destaca que a educagdo deve almejar a cidadania ativa e o respeito
pela liberdade e pelos direitos humanos, assegurando que todos os alunos, possam participar no

processo educativo de maneira plena e construtiva.

3. Protecdo das Criangas e Jovens em Perigo (Lei n.° 166/99, de 14 de setembro): Esta lei
refor¢ca a necessidade de garantir um ambiente educativo que respeite os direitos da crianga e

assegure a sua participacdo de maneira protegida e respeitosa.
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4. Referencial de Direitos Humanos (2024): Embora ndo seja uma lei especifica, este plano
estabelece diretrizes para a promocao da educacdo para a cidadania, o respeito pelos direitos
humanos e a participagdo das criangas nas questdoes que afetam a sua vida escolar e social. A
educagdo para a cidadania inclui a formacdo de cidaddos ativos e conscientes, respeitando a

capacidade de se expressarem e participarem.

5. Estatuto do Aluno (Lei n.° 51/2012, de 5 de setembro): Regula a relagdo entre os alunos e
o sistema educativo, estabelecendo os direitos e deveres dos estudantes nas escolas. Entre os
direitos dos alunos, encontra-se o de participagdo na vida da escola, de ser ouvido, de expor as

suas opinides e de participar em atividades escolares que favoregam o seu desenvolvimento.

6. Educacgdo Inclusiva e Autonomia e Flexibilidade Curricular (Decretos-Lei n°54/2018 e
n°55/2018, de 6 de julho): destacam a importancia da participagdo ativa das criangas na escola,
promovendo uma educagdo mais inclusiva e centrada no aluno, designadamente: a) participacao
nos processos de aprendizagem; b) autodeterminacdo (o respeito pela autonomia pessoal,
considerando as necessidades, interesses e preferéncias dos alunos); ¢) envolvimento no processo
de avaliacdo (assegura o direito de todos os alunos participarem no processo de avaliagdo); d)
participagcdo na tomada de decisdes (cria oportunidades para que os alunos exercam o direito de
participar nas decisdes que os afetam); e) diferenciacdo pedagogica (permite que as tarefas em sala
de aula sejam diferenciadas, considerando as necessidades individuais dos alunos); f) centralizacao
no aluno (foca as aprendizagens no aluno, promovendo a sua autonomia e espirito critico); g)
flexibilidade curricular (oferece maior flexibilidade na gestdo curricular, permitindo adaptar o
ensino as necessidades dos alunos); e, h) participacao ativa (incentivando as metodologias ativas

e os projetos que os envolvam na planificacao e execugdo das suas aprendizagens).

A par das politicas, varios autores tém abordado a importincia da participacdo das criangas
no contexto escolar. Soares (2005), por exemplo, enfatiza que a "participagdo ¢, sem duvida, um
fator decisivo e poderoso para compreender a exclusao ou inclusao dos cidadaos nos processos de
negociacao e tomada de decisdo acerca dos seus quotidianos" (p. 152). Por sua vez, Tomas (2007)
afirma que participar significa influenciar diretamente as decisdes, sendo a negociagdo entre

adultos e criangas, fundamental.

Sheridan e Pramling Samuelsson (2001) ressalvam que a capacidade das criangas de
demonstrarem opinides ¢ influenciada pelo contexto e pelo modo como os adultos facilitam a
expressdo e apoiam a sua participacdo. Em consonancia, Graham e Fitzgerald (2010) defendem
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uma abordagem dialdgica que extravasa o mero ato de "ouvir as vozes" das criangas; relevando
as interagodes e os relacionamentos direcionados para o reconhecimento e a agéncia individual das

criancas e adultos.

Lima (1992) enfatiza a importancia dos modelos organizacionais da escola na promocao de
praticas participativas. Postula que a escola deve ser entendida como uma organizagao educativa
que integra diferentes modelos organizacionais, incluindo os democraticos, os quais favorecem a
participagdo. Assim, sera necessario considerar a escola simultaneamente como um local de
reproducdo e producdo, com potencial para fomentar a participagdo ativa dos alunos. O autor
sugere que a participagdo na organizacao escolar deve ser analisada em dois planos: o "plano das
orientagdes para a acao" e o "plano da acao", reconhecendo que nem todo discurso se traduz em
pratica organizacional e que a implementacdo de praticas participativas requer monitorizagao e

controlo.

Por sua vez, Canario (2005) defende que a escola deve ir além do modelo tradicional de
ensino, assumindo um papel mais abrangente na promocao da participagdo e inclusdo dos alunos.
Assim ¢ importante constituir-se como um espago onde a politica e a democracia se consubstaciem
em vivéncias, criando uma cidadania plena. Segundo o autor, a instituicdo escolar precisa, assim,
de chamar a si a responsabilidade para criar espagos que estimulem aprendizagens significativas e

participativas, reconhecendo que muitas relevantes ocorrem fora do tempo formal escolar.

Tal tende a acontecer uma vez que as criangas sdo frequentemente vistas como sujeitos
passivos na gestao da vida escolar, com dindmicas participativas esporadicas (Tomas & Gama,

2011).

Hé autores que defendem a importancia do dialogo para combater este papel passivo. Graham
e Fitzgerald (2010) postulam que didlogos abertos promovem transformagdes na perce¢ao infantil
e Filipe e Silva (2021) defendem o incentivo a participagdo pelo desenvolvimento da cooperagdo

e responsabilidade.

Estes sdo alguns autores que convergem na ideia de que a escola assume um papel

fundamental na promog¢ao de uma participagdo efetiva dos alunos, transcendendo o modelo
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tradicional de Ensino, com a criacdo de espacos e praticas que favoregam o envolvimento ativo

dos estudantes na vida escolar e na constru¢do de uma sociedade mais democratica.

Do ponto de vista de beneficios, a participagdo desenvolve competéncias sociais, autonomia
e responsabilidade (Hart, 1992), criatividade, autoestima e resolucao de conflitos (Sampaio, 2017),
e potencia o fortalecimento de organizagdes sociais € democraticas através de experiéncias

coletivas (Oliveira-Formosinho, 2007).

Modelos Teoricos de Participagdo das Criangas
Os modelos tedricos sobre a participacao das criancas sdo importantes por varias razoes. Os
mesmos fornecem uma base tedrica para orientar praticas pedagogicas mais inclusivas e centradas

na crianga, contribuindo para o desenvolvimento da cidadania e de praticas mais democraticas.

Por outro lado, evidenciam como a participacao contribui para o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional dos menores e destacam a importancia de se considerarem diferentes formas

de expressao e participagao.

Seguem-se trés modelos mencionados genericamente, pelas suas diferentes perspetivas sobre
a participa¢ao infantile, e a Escada de Hart que sera explanada com mais pormenor, considerando

a sua utilizacdo na presente investigagao.

O modelo de participagdo proposto por Shier (2001) oferece uma estrutura para analisar e
promover o envolvimento das criangas nos processos de tomada de decisdo. Este modelo ¢

composto por cinco niveis progressivos de participagao:
1. As criangas sao ouvidas.
2. As criangas sdo apoiadas para expressarem as suas opinides.
3. As opinides das criangas sdo levadas em consideracao.
4. As criangas sdo envolvidas no processo de tomada de decisao.

5. As criangas partilham poder e responsabilidade nas decisdes.
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Em cada nivel, Shier identifica trés estdgios de compromisso:
1. Abertura: Quando os adultos estdo dispostos a trabalhar naquele nivel.
2. Oportunidade: Quando ha recursos e competéncias para trabalhar naquele nivel.

3. Obrigagdo: Quando hd uma politica estabelecida convidativa a que se trabalhe naquele

nivel.

Destaca-se o facto de nao incluir niveis de nao-participagdo, diferentemente do modelo de
Hart (1992), e oferece uma estrutura clara para que professores e lideres possam avaliar e melhorar

a participagao das criangas em diferentes contextos.

Um segundo modelo designa-se de Cadeia de Participacdo e foi proposto por Prout, Simmons
e Birchall (2006), o qual oferece uma perspectiva mais abrangente sobre a participagao infantil,

focando-se em trés elementos-chave inter relacionados:

1. Motivagdo: Este elemento explora as razdes que podem levar as criangas a participar, tais
coomo, a) incentivos individuais (interesses pessoais, desejo de aprender ou desenvolver
competéncias); b) incentivos coletivos (sentimento de pertenca a um grupo ou comunidade); c)
normas sociais (expectativas culturais ou familiares sobre participagdo); d) experiéncias anteriores

(participagdes bem-sucedidas no passado podem motivar futuras participacoes).

2. Recursos: Refere-se as capacidades e meios necessarios para uma participacao efetiva,
como a) competéncias comunicativas (capacidade de expressar ideias e opinides); b)
conhecimento (compreensao sobre o tema ou contexto da participacdo); ¢) tempo (disponibilidade
para se envolver nas atividades); d) apoio adulto (orientagdo e suporte de adultos facilitadores); )

espacos adequados (ambientes fisicos e sociais que promovam a participagao).

3. Impacto: Analisa os resultados e as mudangas decorrentes da participacdo das criangas,
como, a) mudangas pessoais (incremento de autoestima, desenvolvimento de competéncias); b)
mudancas institucionais (alteracdes de politicas ou praticas organizacionais); c¢) mudancas
comunitarias (transformagdes no ambiente social mais amplo); d) feedback (importancia das

criangas perceberem o impacto da participacao).
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A relacgdo entre estes elementos sugere que uma participagdo efetiva requer um equilibrio entre
a motivagdo, os recursos disponiveis e o impacto percebido. Por exemplo, criangas altamente
motivadas, mas sem recursos adequados, podem frustrar-se. Da mesma forma, a falta de impacto
visivel podera diminuir a motivagdo para futuras participagdes. Este modelo oferece uma
ferramenta 1til para analisar e promover a participacdo em diversos contextos, desde escolas a
projetos comunitarios, enfatizando a importancia de considerar todos os aspetos para uma

participacao significativa e sustentavel (Prout, Simmons & Birchall, 2006).

Por fim, a abordagem de Lansdown (2010), oferece uma estrutura mais detalhada para
compreender e promover o envolvimento das criangas em processos decisorios. Compde-se de trés

niveis de participagao,

1. Participacdo Consultiva: a) os adultos reconhecem que as criancas t€ém perspetivas e
experiéncias unicas para contribuir; b) as criangas sao consultadas para fornecer informagdes e
insights sobre as suas vidas, experiéncias, preocupacdes e questdes que as afetam; c) o processo €
iniciado, liderado e gerido por adultos, i.e, as criangas ndo tém controlo sobre os resultados; d) os

adultos comprometem-se a considerar as opinides das criangas.

2. Participagao Colaborativa: a) ha uma parceria mais estreita entre as partes, em que as
criangas t€ém um maior envolvimento em todas as etapas do processo, desde a identificacdo de
problemas até a implementacdo de solucdes; b) ¢ oferecida a crianca a oportunidade para uma
tomada de decisdo partilhada; c¢) as criangas podem influenciar tanto o processo como o resultado;
d) pode incluir projetos iniciados por adultos que envolvem a colaboragdo com criangas ou

iniciativas lideradas pelas mesmas com a colaboragao de adultos.

3. Participacdo Liderada por Criangas: a) as criancas tém o espago € a oportunidade de
identificar questdes do seu interesse, em que os adultos atuam como facilitadores, nao lideres; b)
as criangas controlam o processo e os resultados; ¢) as criancas tém poder para tomar decisdes por
si mesmas; d) o papel dos adultos ¢ fornecer informacado, orientacio e apoio para permitir que as

criangas persistam nos seus proprios objetivos.
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Lansdown (2010) advoga que a qualidade da participagdo ¢ tdo importante quanto o nivel. A
autora propde avaliar a participacdo tendo em consideracdo: a) a extensdo do envolvimento das
criangas ao longo do processo; b) a qualidade das oportunidades oferecidas para a participagdo; e

¢) o impacto real da participagdo nas vidas das criangas, nas instituicoes e nas tomadas de decisao.

Esta abordagem reconhece que diferentes niveis de participagdo podem ser apropriados em
diferentes contextos e que o objetivo deve ser o de maximizar as oportunidades para as criancas
influenciarem questdes que lhes digam respeito, de acordo com a sua autonomia e 0s seus

Interesses.

Cada um destes modelos oferece uma perspetiva tnica e ferramentas para analisar e promover

a participagao infantil em diferentes contextos, desde o individual até o institucional e politico.

De seguida, complementa-se a presente revisao de literatura com a explanagdo da escada de

Hart.

A Escada de Participagdo de Hart

Roger Hart, de nacionalidade britanica, psicologo ambiental, foca-se na sua area de estudo no

desenvolvimento e na participagdo das criangas nos seus ambientes.

Hart (1992) considera a participacdo como um direito fundamental para a constru¢ao de uma
sociedade democratica, e defende que a capacidade de participar ¢ um processo gradual que se

adquire com pratica, aprendizagem e motivagao.

Em 1992, Hart criou a metafora da "Escada da Participacdo", que se tornou uma referéncia
crucial para entender os diferentes niveis de envolvimento das criangas em processos
participativos. A obra de Roger Hart tornou-se uma referéncia mundial no campo dos direitos da
crianga e da sua participacao, influenciando pesquisadores, professores e politicas em todo o

mundo.

A escada de participagdo de Roger Hart (1992) consubstancia-se numa metafora que ilustra
oito degraus de participagdo, desde praticas de manipulagdo (ndo-participagdo) até as decisdes
partilhadas entre criangas e adultos (participacdo genuina e partilhada). A Figura 7 ilustra o

referido modelo.
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Figura 7. Escada de Participagao (adaptado de Hart, 1992)

Esta escada pode ser agrupada em trés categorias principais: ndo participacdo, semi

participagdo e participacdo, conforme o nivel de envolvimento e autonomia dos menores:

1. Nao Participagdo: inclui os niveis onde as criangas estdo presentes, mas sem influéncia
real ou entendimento sobre o seu papel:

a. Manipulagao (1° degrau): as criangas participam simbolicamente em atividades
sem compreenderem o seu propdsito ou objetivo real. Elas participam de forma
passiva, sem autonomia nem escolha;

b. Decoragdo (2° degrau): as criangas participam apenas para “decorar” um evento
ou projeto. Elas estdo presentes, mas sem qualquer poder de decisdo ou
compreensao sobre o seu papel;

c. Participacdo Simbolica (3° degrau): as criangas sdo envolvidas apenas para dar
uma aparéncia de inclusdo. Elas tém pouca ou nenhuma influéncia real nos
processos ou decisoes.

2. Semi Participagdo: Ha alguma compreensao e envolvimento, mas a sua participagao ainda
¢ limitada ou controlada pelos adultos:

a. Atribuicdo de Fungdes com Informacao (4° degrau): as criancas desempenham
tarefas designadas, mas entendem por que estdo envolvidas e a importancia das

suas agoes. No entanto, a sua influéncia permanece limitada.
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b. Consultadas e Informadas (5° degrau): as criancas sdo ouvidas e recebem
informagdes claras sobre o processo. As suas opinides sdo consideradas, mas ainda
ndo possuem autonomia na tomada de decisoes.

3. Participagdo Genuina: Ha um papel ativo, em que os menores influenciam as decisdes e/ou
lideram o processo, com ou sem apoio dos adultos:

a. Iniciativa dos Adultos, com Decisdes Partilhadas (6° degrau): os adultos iniciam o
projeto, mas incluem as criancas no processo de tomada de decisdes. Ha um
trabalho colaborativo.

b. Iniciativa e Lideranga, com Apoio dos Adultos (7° degrau): as criangas lideram o
processo, enquanto os adultos desempenham um papel de apoio, fornecendo
recursos ¢ orientacao conforme o necessario.

c. Iniciativa e Controlo Infantil (8° degrau): as criangas tém controlo total sobre o
projeto ou atividade. Elas tomam as decisdes e implementam as suas ideias, com

liberdade e autonomia.

Em contexto escolar, a escada de Hart (1992) pode encorajar docentes e lideres a refletirem
sobre como envolver os alunos de forma significativa e respeitosa, sendo também uma ferramenta
para avaliar e melhorar praticas participativas, promovendo niveis mais genuinos de envolvimento

e lideranga, promovendo a formagdo de cidadaos plenos de forma eficaz.

Segue-se uma sec¢do precisamente sobre a melhoria e eficicia das escolas.

Sintese

O ambiente fisico da sala de aula, incluindo mobiliario adequado e espacos bem projetados,
contribui para criar um ambiente propicio a aprendizagem. Por outro, os materiais proporcionam

uma experiéncia tatil que pode facilitar a compreensao e retencdo de informacgao.

A integracao de recursos educativos digitais, por sua vez, inclui uma variedade de formatos,
como videos, simulagdes, jogos educativos e plataformas interativas, que podem atender a

diferentes estilos de aprendizagem e aumentar a motivagao dos alunos.
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A digitalizacao de recursos educativos facilita ainda o acesso e a distribui¢do de conteudos,
permitindo que docentes e alunos acedam a materiais em qualquer lugar. Tal promove uma maior
flexibilidade no processo de ensino-aprendizagem e possibilita a atualizacdo constante dos seus
conteudos. A criacdo de ambientes de aprendizagem que integram tanto recursos fisicos quanto
digitais pode proporcionar experiéncias pedagdgicas mais ricas e diversificadas. Isto permite que
os estudantes explorem conceitos de multiplas perspetivas, desenvolvam competéncias e se

preparem melhor para os desafios do mundo futuro.

A lideranga escolar desempenha um papel crucial na gestao eficaz dos recursos educativos,
sejam eles fisicos, materiais ou digitais. Os lideres educacionais sdo responsaveis por tomar
decisdes estratégicas que impactam diretamente na qualidade do ensino e na eficiéncia

administrativa da instituicao.

Surge assim, um conjunto de reflexdes em torno do papel da lideranca escolar na gestdo e

promogao da utilizagdo destes recursos, contribuindo para timbrar as situagdes de aprendizagem.

Importa que os lideres escolares desenvolvam uma visdo clara para a integracdo desta
tipologia de recursos, alinhando-os com os objetivos pedagdgicos da institui¢do. Tal envolve a
analise cuidadosa da realidade escolar, a identificagdo de metas claras e a escolha de agdes que
conduzam a resultados desejados. A lideranca eficaz requer a habilidade de articular esta visao e

traduzi-la em planos estratégicos concretos que orientem a alocagao e utilizagao dos seus recursos.

Tal implica ainda a tomada de decisdes informadas sobre a aquisicdo e implementagdo de
novas tendéncias educativas, na senda permanente da inovagdo e da melhoria, para além do
incentivo ao desenvolvimento profissional continuo dos docentes, especialmente no que diz

respeito a integragdo de novas tecnologias e metodologias de ensino.

Ficou também clara que a participagao ativa dos alunos ¢ essencial para uma aprendizagem
efetiva. Em conformidade, importa atender a participagao dos alunos, indagando em que medida
¢ que a mesma ¢ atendida na definicdo de opg¢des estratégicas e avaliacdo da propria atividade
escolar. A importancia de recolher informagao (inclusive, com professores e alunos), sistematizar
dados e analisa-los para gerar resultados deve ser ainda uma preocupagao eminente, com o intuito

de decidir, de forma sustentada, sobre novas formas de atuagao.
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Ao equilibrar cuidadosamente estes elementos, as escolas podem criar ambientes de

aprendizagem ricos e dindmicos que preparam os alunos para os desafios do século XXI.

A “Boa Escola”

Independentemente da autonomia mais ou menos legislada, a escola, segundo Bolivar
(2012b), deve ser perspetivada como “unidade basica de mudancga e inovacao” (p.19), sustentada
num paradigma onde os seus atores concebem e operacionalizam a sua propria melhoria, de forma
mais eficaz. Esta ¢ a chave para uma “melhoria sustentavel”, assente na capacidade interna de

mudanga.

Ja Goodlad (1994a), nos anos 60, caracterizava uma “boa escola” enquanto “coisa organica”
ou eco sistémica, isto €, que exercita uma autoconsciéncia sobre a sua cultura, refletindo-a com
alunos e pais, englobando o seu sistema de 6rgdos e conexdes por via de relagdes construtivas
institucionais positivas e definindo um conceito interno sobre o seu papel educacional e o trabalho
académico. Para este autor, uma “boa escola’ apresenta um ecossistema saudavel, em que a missao
e a sua func¢do se desenvolvem numa relagdo francamente estreita. Goodlad (1994b) enaltece ainda
o papel da lideranca escolar, referindo que se deve concentrar na lideranca educacional, em
detrimento da gestao escolar, uma vez que esta € apenas parte do “modelo defeituoso da fabrica”
(p. 34). Esta ¢ uma ideia reforcada por Bolivar (2015) que identifica a associa¢ao do conceito de
“lideranga instrucional” ao movimento de escola eficaz, referente a instru¢do de processos de

melhoria dos professores e alunos.

Segundo Castanheira (2014), o Conselho Nacional de Educagdo, através da sua
Recomendagdao n° 1/2011, identificou caracteristicas das escolas de qualidade, referindo, por
exemplo, as que garantem a equidade no acesso, as que promovem a participagao de todos e as

que se relacionam de forma aberta com as comunidades em que estao inseridas.

116



Temas como a “qualidade da escola” ou a “eficdcia do ensino” sdo indissociaveis dos modelos
de administracdo e gestdo escolar, bem como das liderangas e sdo, segundo Silva (2010),
fundamentais para o desenvolvimento de novas politicas organizacionais, bem como para

responder de forma mais eficiente e eficaz as exigéncias colocadas as escolas da atualidade.

Abordar a qualidade da escola ¢, tipicamente, abordar o que nela se passa. Opdenakker e
Damme (2007), ao analisarem praticas escolares e resultados de aprendizagem, concluem que “as
escolas podem afetar os resultados de aprendizagem dos seus alunos independentemente da sua
composi¢do social, em funcdo de praticas escolares” (p. 179). Assim, ndo serd surpreendente
assumir que abordar a qualidade da escola ¢, tipicamente, abordar os resultados escolares (Silva,

2010).

Contudo, como refere Fernandes (1998), os resultados escolares dos alunos nao podem por si
determinar o sucesso de uma escola, apenas o sucesso da instru¢cdo dos seus docentes, sem aferir
outras dimensdes relevantes da vida escolar. Mais recentemente, Gaspar, Tomé, Ramiro, Almeida
e Gaspar de Matos (2020), num estudo em que inquiriam cerca de 8000 alunos do continente,
concluiram que 30,4% referiam ndo gostar da escola, pese a variagdo de respostas em fungdo do
género, idade e relacdo com os docentes. A maioria associa fatores de sucesso escolar a notas e

boas notas.

Falar de “boas escolas” ¢ remontar a década de 60 e ao movimento de “escolas eficazes”. O
mesmo, fortemente associado ao nome de Coleman, comecou na verdade por um estudo de grande
dimensao relativo a igualdade de oportunidades em educagdo, com cerca de 570 000 alunos,
60 000 docentes em 4 000 escolas e com o qual se obtiveram duas grandes conclusoes: a) as
diferencas de sucesso entre alunos de diferentes niveis sociais tendiam a manter-se ou a agravar-
se na progressao da sua escolaridade; b) havia uma maior variancia de resultados escolares dentro

de cada estabelecimento de ensino do que entre escolas (Lima, 2008).

Antes deste estudo uma boa escola era definida principalmente por seus recursos e
caracteristicas fisicas, conhecidos como inputs, como, os gastos por aluno, o tamanho da escola, a
abrangéncia do curriculo, as instalagdes do laboratorio de ciéncias, entre outros. O estudo de
Coleman (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld, & York, 1966) alterou
fundamentalmente a forma como os pesquisadores e os criadores de politicas avaliavam as escolas,

com uma defini¢do de uma boa escola concentrada nos outputs ou "resultados", tais como, o
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conhecimento adquirido pelos alunos, os anos de educac¢do adicional procurados pelos graduados,

as oportunidades de emprego.

Para além disso, Coleman et al. (1966) demonstrou que a quantidade de dinheiro ou o tipo de
investimento nas escolas ndo explica, por si s6, o resultado de seus alunos, e encontrou na
composi¢do socioecondémica da escola o fator mais explicativo dos seus resultados. Verificou
ainda que certos tipos de escolas (como as catdlicas) podiam ter um impacto diferenciado devido

a valores comuns entre casa e escola.

Assim, com base nas descobertas de Coleman et al. (1966), uma boa escola pode ser definida

como aquela que:

1. Produz resultados positivos em termos de aprendizagem e desempenho dos alunos,

independentemente dos recursos financeiros.

2. Consegue criar um ambiente de aprendizagem positivo, influenciado pela composi¢ao

socioeconomica dos alunos.
3. Estabelece expectativas e valores consistentes entre a escola e as familias.
4. Possui bons curriculos, bons professores, bom ensino e boa avaliagao.

Em suma, o trabalho de Coleman mudou o foco da definicdo de uma boa escola dos recursos
para os resultados, enfatizando a importancia do contexto socioecondémico e da eficacia do ensino

na producao de resultados escolares positivos.

Estas foram conclusdes secundadas, mais tarde, por uma segunda investigacao levada a cabo
nos anos 70 por Jencks (1970, cit. por Scheerens, 2020), que concluiu que o contributo das escolas
¢ diminuto na mitigacdo das diferengas entre alunos pobres e ricos, sendo as circunstancias
familiares determinantes no sucesso escolar, pelo que o esforco em mitigar desigualdades deve
priorizar a igualdade econdémica. Este autor concluiu que a variagdo no ambiente social incrementa
uma variagdo na ordem dos 25% a 40% dos resultados escolares, enquanto o incremento na

qualidade das escolas apenas produz variagdes de 1 a 3%.

Estes resultados, a data polémicos, conduziram a fortes criticas junto das comunidades
educativas e de investigacdo, considerando, em termos globais, que as conclusdes acima descritas

nao poderiam ser formuladas a partir de métodos de analise input-output, sem avaliar o efeito da
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escola (como o seu “clima”, por exemplo) para além do recurso a medidas estatisticas pouco

sensiveis aos contextos (Lima, 2008).

O proprio Coleman viria, segundo Lima (2008), a admitir as limitagdes do seu estudo ao nivel
da metodologia adotada e da fragilidade na inferéncia de resultados. Assim, o movimento que
inicialmente negou o contributo da escola foi, igualmente, o que catapultou o movimento de

investigagdo que viria a ser designado como “Movimento das Escolas Eficazes”.

De acordo com Barroso (1996) a escola passou a ocupar o centro de pesquisa onde o sucesso

ou a sua auséncia era produzido, registando-se trés geracdes de investigacao:

1. Uma primeira, representada por autores como Coleman et al. (1966) ou Jencks (1970), que
procurou medir os efeitos de democratiza¢ao do ensino e integracao racial nos Estados Unidos da
América, apurando em que medida o rendimento dos alunos era atribuivel ao estabelecimento de
ensino ou a ambientes familiares.

2. Uma segunda, protagonizada por Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston, ¢ Smith (1979) ou
Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis e Ecob (1988), por exemplo, incidiram sobre criticas
estruturadas a primeira vaga de resultados, sobretudo, sobre o tipo de instrumentos e o método de
analise utilizados.

3. Uma terceira, que ocorreu no final dos anos 90, salientando um corpo integrador de estudos
sobre a eficacia de escola e sobre os programas de melhoria dos estabelecimentos de ensino sendo

exemplo, no caso portugués, os Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria.

Aferir a nogdo de eficacia requer algum cuidado e ponderagdo. De acordo com Mortimore et
al. (1988) citado por Lima (2008), uma escola eficaz refere-se “a institui¢do onde os alunos
progridem mais do que o esperado” (p.16). Em acréscimo, Sammons, Hillman e Mortimore (1995)
introduzem o termo ‘“valor extra” para se referirem aos resultados dos seus alunos,
comparativamente a outras escolas com alunos com parametros semelhantes. Assim, alegam que
escolas servidoras de populagdes mais vulnerdveis podem ser altamente eficazes, e o inverso
também se pode verificar. Stoll e Fink (1995), por seu turno, entendem como escola eficaz: a) a
que promove o progresso do universo dos seus alunos para além do esperado; b) a que garante o
alcance de niveis o mais elevados possivel por parte dos alunos; e, ¢) a que melhora a qualidade

do sucesso e do desenvolvimento dos alunos e mantém a melhoria, anualmente.
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De entre um conjunto de autores de referéncia associados ao movimento das escolas eficazes,

passaremos a sintetizar a perspetiva de alguns, com forte impacto no campo de investigagao.

Edmonds, professor e investigador da Universidade de Harvard, em finais de 70, destacou-se
pela sua perspetiva ao entender que se a familia era protagonista dos resultados dos alunos, este
era o pretexto ideal para absolver a responsabilidade dos seus professores. Em oposicao,
considerou que uma atitude mais ou menos proativa dos docentes em relagao aos alunos modifica
o seu desempenho académico, identificando-a alids como uma “caracteristica” crucial e tangivel
do movimento das escolas eficazes. O autor elencou outras quatro varidveis num modelo

conhecido como o dos cinco fatores, expressos na Figura 8.

Uma lideranga administrativa forte,
agregadora da boa gesto escolar |

/

Expectativas com as quais os alunos
nao desgam de determinado nivel
de sucesso

Avaliagdo continua e sistematica, para a
monitorizagdo do progresso dos alunos

Canalizacdo de meios para atingir

S e e B e Ambiente de Escola ordeiro,

sossegado, permisso a
aprendizagem

Figura 8. Modelo dos Cinco Fatores para uma “Escola Eficaz” (adaptado de Edmonds, 1979).

Edmonds (1983, cit. por Silva, 2010) referiu que as escolas de sucesso apresentam
caracteristicas tais como: a) uma gestdo centrada na qualidade de ensino; b) o foco nas
aprendizagens académicas; c¢) um clima tranquilo e estruturado, propicio ao ensino e
aprendizagem; e, d) uma transmissao de expetativas positivas por parte dos docentes em relagao a

aquisicao pelos alunos de um referencial minimo de competéncias.
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Por sua vez, Purkey e Smith (1983), citado por Silva (2010), consideraram que as seguintes
varidveis deveriam ser utilizadas para avaliar a eficacia das escolas: a) gestdo da escola
(pressupondo um nivel de autonomia dos seus profissionais para a resolu¢do de problemas); b)
lideranga pedagogica (necessidade de uma orientagdao promotora do desenvolvimento pedagogico
da escola); c) estabilidade dos docentes (na procura da eficacia e qualidade do seu trabalho); d)
articulagdo e organizacao do curriculo (servindo objetivos claramente definidos e planificados): e)
desenvolvimento dos profissionais da escola (implicando a mudanga de atitudes e
comportamentos, ¢ facilitagdo de novas competéncias e técnicas); f) suporte das familias (sem
grande esteio empirico, mas considerado como requisito razoavel); g) reconhecimento do sucesso
escolar por parte da comunidade educativa (aceitando também que a cultura de escola ¢, entre
varias oportunidades, também transmitida em cerimonias, atos publicos e simbolos sociais); h)
investimento temporal na aprendizagem (o tempo escolar deve ser dedicado privilegiadamente as
disciplinas curriculares); 1) apoio social (suporte da administracdo nacional, regional e local). Esta
¢ uma perspetiva que, mais tarde, foi corroborada por Scheerens (1992, p. 81) que sublinhou os
seguintes aspetos para a defini¢do de uma escola eficaz: “a determinagao para conseguir melhores
resultados; a maximizacdo do tempo efetivamente utilizado na aprendizagem; e, um ensino

estruturado”.

Em Londres, igualmente no final da década de 70, Rutter (1979) utilizou uma metodologia de
investigacdo baseada num estudo longitudinal em 12 escolas, o que permitiu comparar diferentes
contextos educacionais e as suas respetivas influéncias sobre os alunos. O estudo foi realizado ao
longo de trés anos, permitindo uma observagdo detalhada e continua das dinamicas escolares e do
desenvolvimento dos alunos ao longo do tempo, incluindo: a) o ambiente escolar (a cultura da
escola, a qualidade da lideranca e a interacao entre estudantes e professores); b) as caracteristicas
dos alunos (aspetos socioecondmicos, comportamentais e emocionais); c¢) resultados académicos

e sociais (avaliacdo do desempenho académico e do desenvolvimento social dos alunos).

No estudo Fifteen Thousand Hours (quinze mil horas, o nimero médio de horas que os alunos
passam no sistema de ensino), as escolas foram comparadas entre si para identificar quais as
praticas e caracteristicas que estavam associadas a melhores resultados académicos e sociais. Esta
analise ajudou a destacar as diferengas significativas entre escolas que promoviam o sucesso €

aquelas que nao o faziam. Os investigadores concluiram que ¢ possivel intervir nos resultados dos
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alunos, independentemente de se situarem em areas geograficas mais desfavorecidas, ou seja, que
as escolas per si podem influenciar nas aprendizagens dos alunos. Tal conduz ao conceito de “ethos
global de escola”, isto ¢, ao conjunto de caracteristicas sociais, culturais e organizacionais que
definem a identidade e o clima de uma escola como institui¢dao. Este “ethos” é entendido como um
fator determinante no comportamento e no sucesso académico dos alunos, independentemente de
fatores externos, como o0s contextos socioeconomicos desfavordveis. Tal permitiu aos
investigadores argumentar que escolas eficazes sdo aquelas que criam um ambiente propicio a
aprendizagem e ao desenvolvimento social, destacando a sua importidncia enquanto espago

transformador (Rutter, Maughan, Mortimore & Ouston, 1979).

Brookover (1979), contemporaneo de Edmonds e Rutter, publicou um livro — Schools, Social
Systems and Students Achievement: Schools That Make a Difference — argumentou que as
caracteristicas socioculturais das escolas afetam significativamente a aprendizagem dos alunos,
em detrimento das perspetivas que protagonizam as variaveis familiares como as mais influentes
(Lima, 2008). O autor, baseado no paradigma da influéncia pela socializagao, aborda a importancia
do clima de escola, alegando que a maioria dos estabelecimentos com sucesso preservam uma
relacdo muito proxima dos seus alunos, sendo assim significativamente influentes nos seus
desempenhos e aprendizagem. Assim, alerta para a importancia de, independentemente das origens
sociofamiliares da populacdo escolar, os professores consciencializarem-se do seu impacto sobre
o progresso e conquistas dos alunos e conclui que o “clima social de uma escola, a sua estrutura
social e as defini¢des do papel de aluno que a caracterizam enquanto sistema social afetam o

comportamento cognitivo € ndo-cognitivo dos estudantes que a frequentam” (Lima, 2008, p. 125).

Anos mais tarde, nos finais dos anos 80, Mortimore (1988) liderou uma investigagdo
longitudional intitulada Junior School Project, que viria a elencar varias caracteristicas
organizacionais das escolas associadas a melhores desempenhos dos alunos. No total, foram doze
os fatores-chave identificados com esta investigacdo e que remetem para politicas de escola
(lideranga do pessoal docente, envolvimento do subdiretor e professores e consisténcia do ensino
entre docentes), politicas de sala de aula (sessdes de ensino estruturadas, intelectualmente
estimulantes, ambiente orientado para o trabalho, planificagdo centrada numa, méximo duas, areas

curriculares em cada sessdo, ou seja, foco limitado em cada aula, e comunicagdo maxima entre
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docente e aluno) e politicas para ambos os contextos (registo de informacao, envolvimento parental

ou clima positivo) (Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1988).

Na década de 90, Teddlie e Stringfield (1993) finalizaram um estudo longitudinal em quatro
fases (Louisiana School Effectiveness Study), iniciado em 1980 e terminado em 1992, em torno do
estatuto socioecondomico ¢ do clima de escola, bem como em que medida estas variaveis
influenciavam o desempenho dos alunos, tomando como analise seis realidades escolares, distintas

na sua geografia e organizagao.

Um resultado muito peculiar obtido foi o da influéncia das condi¢des socioeconémicas na
percecdo do clima escolar pelos docentes e diregdo, alertando para a sensibilidade dos adultos as
caracteristicas socioculturais dos alunos. De uma forma global, os principais resultados estao

organizados na Tabela 2.

Tabela 2. Principais Resultados Obtidos pela Investigagao de Teddlie e Stringfield (1993)

o Escolas Maioritariamente de ~ Escolas Maioritariamente de Classe
Variaveis em Estudo

Classe Média Baixa
Expetativas dos Promovem expetativas elevadas,
docentes sobre o Promovem expetativas elevadas procurando promover a futura
futuro escolar dos presentes e futuras. concretizagdo de objetivos dos seus
alunos alunos.
Contratam lideres com boa Contratam iniciantes, encorajando-

Caracteristicas dos capacidade de gestdo, ampliam  os a um papel de mudanca na sala

diretores de escola a responsabilidade docente e de aula e lideranga pedagdgica
lideranca pedagdgica. institucional.
Visibilidade e Reduzem a énfase nas Incrementam um sistema de
importancia a recompensas, considerando-os recompensas externas para o
recompensas até, no limite, dispensaveis. sucesso, levando ao sentimento de

123



alunos com sucesso como

“especiais”.

Concentram-se primeiro na

‘ Expandem ofertas curriculares, = componente obrigatoria e avangam
Curriculo oferecido ' '
para além das obrigatodrias. para outras quando estas se

encontram dominadas.

Avaliam sobre o efeito da
Contactos com a Estreitam a relacdo com a

comunidade na escola, filtrando-o
comunidade comunidade e com as familias. ) )
consoante o efeito prévio.

Contratam professores jovens,
Contratam sobretudo
Selec¢do dos docentes ' conferindo mais autonomia ao
professores experientes. .
diretor para a contratacdo.

Em suma, formaliza-se a ideia de que o contexto em que a escola se insere incrementa
diferencas na sua atuagao e operacionalizagao de uma estratégia de melhoria (the context matters),
bem como a ideia de que as variaveis de sala de aula devem ser analisadas conjuntamente com as

globais de escola, pois interagem e contribuem, coletivamente, para o “clima de escola”.

Por fim, destaca-se nesta revisao de literatura, o estudo de Gray, Hopkins, Reynolds, Wilcox,
Farrell e Jasson (1999), designado Improving Schools Research Project, e que, globalmente, se
debrucou sobre trés objetivos: a) estimar o grau em que as escolas, ao longo do tempo, alteravam
o seu nivel de eficacia; b) compreender fatores e estratégias que se associavam a mudancas de

desempenho organizacionais; e, ¢) retratar o processo de melhoria da escola.

Este estudo permitiu elaborar vérias conclusdes. Relativamente a primeira conclusio,
identificaram que as atividades que decorriam meramente no campo taxico (isto ¢, exigentes de
esfor¢o, dispéndio de energia, mas cujos efeitos se verificam a curto prazo, sem garantia de
continuidade), pouco impactavam na melhoria sustentada. Quanto a segunda conclusdao, os
investigadores destacaram o papel das estratégias, sobretudo adotadas pelas escolas que ndo
ficando meramente pelo recurso taxico, adotaram um planeamento estratégico, registando

melhorias mais perduraveis no tempo. Por fim, a terceira conclusdo, reportou a criagdo da
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capacidade de melhoria, ou mais recentemente designadas por “organizacdes aprendentes” e que,
no estudo de Gray, foram do dominio apenas de algumas instituicdes, com um empenho na
reestruturacao organizacional, bem como na criacdo de mais detalhe para o alcance de objetivos
propostos e relacionados com o incremento do desempenho dos alunos, assim como a inclusao das

experiéncias pessoais e passadas dos seus elementos no encontro de solugdes futuras.

Estes sao alguns dos estudos que se destacaram nesta revisdo de literatura. Ainda que se
debrucem sobre uma pandplia diversificada de niveis de ensino e dimensdes de analise, constituem
um importante estimulo para a discussdo em torno do impacto das escolas, sobre as aprendizagens
dos alunos e sobre as variaveis que, inevitavelmente, se relacionam com a sua dimensao social e

académica.

Como relembra Palomares (2003), revisitado por Silva (2010), a escola ¢ um lugar de
educagao sistémica, que embora se associe ao conceito de escolarizacdo, igualmente assume outras
fungdes de cariz social, sendo relevante e complementar no processo de educagdo de um cidadao.
Deve, por isso, ser assumida como “instrumento ao servigo do desenvolvimento pessoal dos

individuos e da consolidagdo e perpetuacao da sociedade” (p. 53).

A sua melhoria, de acordo com Elmore (2006), define-se como o incremento de realizacdes
ao longo do tempo, que desejavelmente mobilizem as organizagdes no sentido de automatizadas e
inoperantes para coerentes e efetivas, com uma pratica de lideranga focada: a) na gestdo de
condi¢des promotoras de aprendizagem de novas praticas; b) na criagdo de organizagdes que
apoiem de forma coerente as ditas novas praticas; e, ¢) no desenvolvimento de habilidades de

lideranga e praticas de terceiros.

No ambito desta temadtica € incontornavel a abordagem a cultura e ao clima organizacional.
Delgado (1994) caracteriza a cultura ndo como algo uniforme ou monolitico, mas antes complexo,
na medida da possibilidade de coexisténcia de diversas subculturas. A mesma influencia o
desenvolvimento do ecossistema escolar, uma vez que potencia a partilha e as relagdes
interpessoais dos seus atores, incentivando ou inibindo determinadas condutas, extravasando
claramente o que estd ou nao regulamentado e considerando o que ¢ vivido. Ja no que respeita ao
clima organizacional, o mesmo autor considera o termo préximo, mas ndo equivalente ao primeiro

uma vez que se refere ao espectro mais “psicologista” da cultura, isto ¢, as percecdes, crencas e
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simbologia inerentes. Bris (2003), revisitado por Silva (2010), entende por clima, uma qualidade

relativamente permanente no ambiente escolar, a qual impacta nos resultados educativos.

No sentido de promover condi¢des aos docentes para a partilha e aprendizagem coletiva,
Formosinho ¢ Machado (2016) abordam a organiza¢do da escola por equipas educativas. Este
modelo, segundo os autores, visa: a) a integracao curricular, numa organizacao de saberes para a
resolucdo de questdes identificadas de forma colaborativa, independentemente das linhas de
demarcag¢do delineadas pelas areas disciplinares dos seus membros; b) o foco num grupo discente
alargado, em que as situacdes de aprendizagem sdo pela equipa pedagogica programadas para um
grupo flexivel de alunos; e, ¢) o trabalho em equipa docente que, colaborativamente, se debruca
sobre o planeamento e desenvolvimento curricular, com decisdes assentes numa teia de relagdes

colegiais.

Tal conduz também, e naturalmente, a emergéncia de diversas liderancas na escola,
introdutorias da mudancga “de dentro para fora, mais do que de cima para baixo (...) considerando
os professores sujeitos do seu aperfeicoamento profissional e valorizando o seu contributo para a
organizacao do trabalho em equipa, associar a melhoria da escola ao desenvolvimento do espirito

de grupo e a aprendizagem em equipa” (Formosinho & Machado, 2009, p. 51).

E também neste contexto que, segundo Flores (2017), emerge a importancia da liderancga
docente, em que os mesmos, para além de liderarem a aprendizagem na sua sala de aula,
igualmente protagonizam a inovacdo de praticas, incluindo a construcdo partilhada do seu
conhecimento profissional, pela influéncia e mobilizacdo dos seus pares. A autora considera que
a lideranga docente extravasa a lideranga formal, uma vez que privilegia a influéncia e interacao,

em detrimento do poder ou autoridade.

Assim, a organizacdo das escolas por Equipas Educativas, por exemplo, consubstancia-se
numa oportunidade escolar de autonomia pedagogica e curricular, oferecendo, pelos motivos
supracitados, sustentabilidade as mudangas. Por outro lado, insere-se num paradigma de melhoria

interativa”, convidando a autonomia profissional para, em sentido coletivo, melhorarem o seu
desempenho. De acordo com Costa & Castanheira (2015, p. 310), “a visao do lider expressa num
projeto de intervencao podera constituir um fator de mudanga da escola através da implementacao

de estratégias suportadas por processos participados e distribuidos”. Por seu turno, Lima (1999)
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refor¢a que a colegialidade, a participacao, a flexibilidade e o envolvimento coletivo, pressuposto
em que assenta o funcionamento das equipas pedagogicas, para além de conferirem protagonismo
aos docentes nas tomadas de decisdo, sao chave para a criagdo de alternativas ao exercicio do poder

centralizado.

\ ~

Um outro ponto referente a prossecucdo da melhoria das escolas, remete para a sua
autoavaliagdo e prestacao de contas. Esteves, Formosinho e Machado (2016) referem que, em
funcdo de uma maior autonomia, cresce a responsabilizacdo perante as suas opg¢des e resultados.
Neste sentido, os mecanismos internos de monitoriza¢ao de resultados sdo fundamentais para um
conhecimento mais cabal das fragilidades e conquistas alcancadas. A autoavaliacdo surge como
uma ferramenta de gestdo estratégica de desenvolvimento pedagogico, organizacional, cultural e

social.

Contributos da Avaliacdo Externa das Escolas na Melhoria dos Seus Processos e Resultados

A avaliagdo externa das escolas tem sido reconhecida como uma ferramenta essencial para a
melhoria da qualidade da educagdo, permitindo a identificagdo de pontos fortes e areas de
desenvolvimento. Este processo, quando bem implementado, contribui ndo apenas para o
aperfeigoamento dos processos internos das escolas, mas também para a elevacdo das
aprendizagens dos alunos. A avaliagdo externa proporciona uma analise imparcial e objetiva do
desempenho da escola, baseada em padroes e critérios previamente estabelecidos. Este diagndstico
permite que as instituigdes escolares compreendam melhor as suas praticas pedagogicas e
gestionarias, identificando os elementos que podem ser melhorados. Diversos estudos salientam
que o feedback recebido por avaliagdes externas ¢ fundamental para orientar decisdes baseadas em
evidéncias, e contribuir para a criagdo de planos de agdo mais eficazes, alinhados as necessidades

especificas das escolas (e.g., Magalhaes, 2004; Santiago et al., 2012).

Outro impacto positivo da avaliagdo externa prende-se com o estimulo ao desenvolvimento
profissional dos professores e das liderancas escolares. Como indicado por Ehren e Visscher

(2006), este processo galvaniza uma cultura de aprendizagem organizacional, incentivando a
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colaboragdo e a partilha de boas praticas entre os profissionais da educagdo. Ferreira (2011)
ressalva que as estratégias de formacao profissional apoiadas em diagnosticos externos, podem

resultar em mudangas significativas na pratica docente.

O impacto da avaliacdo externa pode também refletir-se diretamente na qualidade das praticas
pedagogicas e resultados obtidos. Segundo Gray et al. (1999), escolas que utilizam os resultados
da avaliagdo externa como base inspiracional para intervengdes especificas tendem a apresentar
melhorias significativas nos resultados de aprendizagem dos seus alunos. Rodrigues (2007), por
sua vez, postula que a implementacdo de medidas corretivas baseadas em relatorios de avaliagao
externa pode impactar positivamente tanto nos resultados escolares, como no clima

organizacional.

Por fim, a avaliagdo externa pode contribuir para o estabelecimento de uma cultura de
avaliacdo continua nas escolas e de promog¢ao de autonomia. Este ¢ um aspeto vital para garantir
que os processos de melhoria ndo sejam pontuais, mas sim sustentaveis ao longo do tempo.
Magalhdes (2004) argumenta que o uso de informacdes detalhadas dos relatérios de avaliagao
externa pode auxiliar na constru¢ao de uma autonomia escolar mais fundamentada e responsavel.
Ehren et al. (2013) destacam que as escolas que desenvolvem uma cultura de autoavaliagao, em

complemento a dos peritos externos, demonstram uma maior capacidade de adaptacao e inovagao.

Um estudo realizado em Inglaterra, levado a cabo por Matthews e Sammons (2004), destacou
que o Ofsted (Office for Standards in Education, servigo inspetivo e regulador da educagdo) teve
um papel significativo na melhoria das praticas escolares, especialmente em escolas que
enfrentavam mais constrangimentos, concluindo que a combinacao de feedback detalhado e o
acompanhamento continuo promoveram mudangas sustentdveis. Na Holanda, a pesquisa de
Dedering e Muller (2011) revelou que a inspe¢do escolar influenciou positivamente a elaboracao
de planos de melhoria e a adog@o de medidas corretivas em escolas com baixo desempenho. Além
disso, o estudo reforgou a importancia de uma abordagem colaborativa durante o processo de

avaliagdo.
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Em Portugal, o estudo de Fernandes, Fonseca e Silva (2020) examinou os impactos da
avaliagdo externa no contexto nacional. Os resultados indicaram que as escolas participantes
conseguiram melhorar os seus processos de organizagdo interna e os resultados escolares,
especialmente em areas de maior vulnerabilidade social. Estudos como os de Magalhaes (2004),
Rodrigues (2007) e Ferreira (2011) corroboram estas conclusdes, destacando o seu efeito

catalisador para mudancas significativas nos processos e nos resultados escolares.

Em concreto, Magalhdes (2004) alega que a utilizagdo de relatérios detalhados auxilia as
escolas na identificagcdo de areas de intervencao e definicdo de estratégias mais alinhadas com os
seus contextos. Além disso, defende que este processo contribui para a criagao de uma cultura de

autorreflexdo e responsabilizagdo, essencial para sustentar melhorias a longo prazo.

Por sua vez, Rodrigues (2007) aborda os desafios e as questdes subjacentes a avaliagdo das
escolas, destacando a necessidade de um equilibrio entre o rigor do processo avaliativo € o
estimulo ao desenvolvimento organizacional. O autor argumenta que a avaliacdo externa, se
conduzida de forma colaborativa, pode fortalecer a autonomia das escolas e, simultanecamente,

fornecer ferramentas para a implementagao de praticas pedagdgicas mais eficazes.

Ferreira (2011) explora as relagdes entre gestao e avaliagao escolar, sublinhando a importancia
de integrar os resultados da avaliagdo externa nos processos de tomada de decisdo. O autor
apresenta estratégias praticas para que as escolas utilizem estas informagdes obtidas para promover
mudancgas estruturais e organizacionais. Ferreira também destaca a relevancia da formagao
continua dos professores e gestores como um elemento-chave para garantir a eficicia das

intervencgoes.

Estes estudos, de forma complementar, evidenciam a importancia de um processo de avaliacao
bem estruturado, que ndo apenas diagnostique falhas, mas também funcione como um motor para

a transformacao e o desenvolvimento escolar.

Isabel Fialho ¢ outra autora portuguesa que se tem dedicado ao estudo da avaliacdo escolar,
entendendo-a como um processo essencial para a melhoria continua das praticas pedagogicas e
dos resultados das escolas. Nos seus trabalhos, Fialho (2011) defende que a avaliagdao ndo deve ser
entendida unicamente como uma ferramenta de controlo, mas também como um meio para a
reflexdo critica sobre os processos educativos, promovendo um ciclo de feedback que deve

envolver a comunidade escolar. A autora destaca a importancia da participacao de todos os agentes
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educativos (professores, alunos, pais e gestores) no processo de avaliagdo, o que ajuda a promover

uma cultura escolar orientada para a melhoria e a inovagao.

Fialho (2011) investigou os impactos da autoavaliacdo e da avaliacdo externa no contexto
educacional portugués, com foco na melhoria dos processos organizativos das escolas e nos
resultados escolares. Destacou o papel da autoavaliagdo como uma estratégia integradora da

prestacdo de contas e do desenvolvimento educativo e encontrou os seguintes resultados:

1. Influéncia da Autoavaliagdo: A autoavaliagdo promoveu uma maior reflexao
organizacional, resultando na implementagdo de instrumentos formais, como a monitorizagdo de

resultados escolares e a defini¢do de metas quantitativas.

2. Mudangas Organizacionais: Registaram-se melhorias na documentagdo e no planeamento,

incluindo a criacdo de registos de evidéncias que fundamentam decisdes pedagogicas.

3. Resultados Escolares: Foi identificada uma maior responsabilizacao dos professores pelos
resultados dos alunos, o que impactou positivamente nas estratégias de ensino e no alinhamento

com as metas definidas pelas escolas.

4. Desafios: Apesar das melhorias, persistiram dificuldades na internalizacao das praticas de
autoavaliagdo por todos os membros da comunidade escolar. Nalguns casos, os esforcos ainda

eram vistos como respostas burocraticas as exigéncias externas.

A avaliacao externa das escolas, liderada pela Inspec¢ao Geral de Educagao e Ciéncia (IGEC),
foi introduzida em 2006 com o objetivo de promover a qualidade educativa e assegurar a prestagao
de contas. Desde entdo, passaram-se trés ciclos de avaliagcdo, cada um com melhorias fruto das
experiéncias de terreno e das mudancas nas politicas educativas. A integragao da autoavaliagao
como um elemento-chave do processo foi um marco importante, incentivando as escolas a
desenvolverem mecanismos internos de andlise critica e melhoria continua (Barreira, Bidarra &

Vaz-Rebelo, 2011; CNE, 2015).

No terceiro ciclo, atualmente em curso, a IGEC adotou um Quadro de Referéncia atualizado,
com critérios e indicadores que permitem uma analise mais detalhada e consistente do desempenho
das escolas. Este documento reflete a evolugao do sistema educativo, alinhando-se aos principios

de inclusdo, equidade e qualidade (AEE - Quadro de Referéncia, 2023).
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Em concreto, o referido Quadro de Referéncia, atualizado em 2023, organiza-se em quatro
dominios principais, cada um subdividido em campos de anélise, referentes e indicadores. Estes
elementos orientam o processo avaliativo e promovem uma visao abrangente das praticas escolares

(IGEC, 2023)

1. Autoavaliagdo: a) desenvolvimento (avalia a sustentabilidade e a organizacao do processo
de autoavaliagdo, incluindo a articulagao com outros processos avaliativos [e.g., biblioteca escolar,
monitorizagdo de projetos]); b) consisténcia e impacto (examina o rigor das praticas de

autoavaliagdo e os seus efeitos na melhoria organizacional e curricular).

2. Lideranga e Gestdo: a) visao e estratégia (analisa a visdo estratégica da escola e a clareza
dos seus documentos orientadores); b) lideranga (envolve a capacidade de mobilizacdo da
comunidade educativa e a criacdo de parcerias para a qualidade das aprendizagens). b) gestdo
(foca-se na organizacgdo de recursos humanos e materiais, bem como na promoc¢ao de um ambiente

escolar inclusivo e motivador).

3. Prestacdo do Servigo Educativo: a) desenvolvimento pessoal e bem-estar dos alunos (inclui
praticas de apoio emocional, preven¢do de comportamentos de risco e promogao da inclusdo); b)
ensino, aprendizagem e avaliagdo (examina estratégias pedagogicas, medidas de equidade e
praticas de avaliacdo que promovam a aprendizagem); oferta educativa e gestdo curricular
(considera a adequagdo e inovagdo curricular, bem como a articulagdo entre diferentes niveis de

ensino).

4. Resultados: académicos (inclui taxas de conclusdo, retengdo e desempenho escolar);
sociais (avalia a participagdo dos alunos na vida escolar e na formacdo cidadd); reconhecimento
da comunidade (observa a percecao da comunidade sobre a escola e os seus contributos para o

desenvolvimento local).

Cada dominio ¢é analisado com base em indicadores detalhados, como a eficacia das
estratégias pedagdgicas, o impacto das praticas de lideranca e a evolugdo dos resultados escolares

(IGEC, 2023).

A evolucao da avaliacao externa conduzida pela IGEC reflete um compromisso crescente com

amelhoria continua e a inclusdo educacional, podendo o seu atual Quadro de Referéncia constituir-
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se como uma ferramenta util para a promog¢do da qualidade e equidade no sistema educativo

portugués.

A Inovacao na Melhoria dos Processos ¢ Resultados Escolares

A inovacdo ¢ um conceito amplo e multifacetado que tem sido explorado em diferentes

contextos, incluindo o educativo.

Segundo Schumpeter (1934), por inovacgao entende-se “o ato de criar novas combinagdes de
bens ou servigos, processos ou modelos organizacionais que resultem em avangos econdmicos e
sociais” (p. 66). Embora Schumpeter tenha desenvolvido esta defini¢gdo no contexto econémico,

os seus principios podem estender-se ao setor educativo.

Na educagdo, segundo de Fullan (2007), este conceito remete para um processo de mudanca
sistematica e significativa que envolve a transformagao das praticas pedagogicas, a cultura escolar
e a organizagao do trabalho docente. Para Fullan, a inovagao s6 ocorre quando ¢ possivel observar
mudancas no comportamento das pessoas e nas estruturas organizacionais, de forma a que os

objetivos educativos sejam atingidos eficazmente.

Num sentido mais restrito, Rogers (2003) define a inovagao como “uma ideia, pratica ou
objeto percebido como novo por um individuo ou outra unidade de adogao” (p. 12). Para Rogers,
a inovacgao ¢ algo que envolve ndo apenas a novidade, mas também a perce¢ao que a comunidade
escolar tem sobre a novidade. Esta definicdo ¢ particularmente relevante quando se discute a
adogdo de novas praticas pedagdgicas pelos professores e lideres escolares, uma vez que a
aceitacdo da inovacdo estd intimamente relacionado com a sua percecdo de relevancia e eficacia

no contexto local.

De acordo com Silva Fernandes (2022), a inovagdo educativa é entendida como a
implementagdo de praticas e tecnologias que promovem um ensino mais eficaz e mais adaptado
as necessidades dos alunos. O autor defende que a inovagao nao deve ser vista apenas como uma
melhoria na utilizagdo de tecnologias, mas como um processo de transformagdo dos métodos e
contetidos pedagdgicos, que envolve a colaboracdo entre docentes, alunos e gestores. Silva

Fernandes (2022) argumenta que a inovagdo educativa tem o potencial de criar ambientes de
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aprendizagem mais dindmicos, onde os alunos se tornam protagonistas de seu proprio processo de

aprendizagem.

A inovagdo tem se tornado uma peca central no desenvolvimento educativo, sendo cada vez
mais reconhecida como uma estratégia importante para melhorar os processos e resultados
escolares. Diversos investigadores, como Antonio Noévoa, David Hargreaves, Pedro Ferreira,
Isabel Fialho e José Lima, entendem que a inovagao deve ser compreendida como um processo

continuo que envolve mudangas nos aspetos pedagogicos, organizacionais e culturais das escolas.

Névoa (2009), por exemplo, complementa esta visdo, argumenta que a inovagao na educacao
respeita a um processo continuo de adaptagdo e transformagdo das praticas pedagogicas e
organizacionais. Novoa perspetiva uma resposta as necessidades do contexto escolar e que, por
isso, deve envolver tanto a capacitagdao dos professores quanto a reflexao critica sobre o curriculo
e as formas de gestdo escolar. Assim, a inovac¢ao ndo podera ser vista como uma solu¢do imediata,

mas antes um caminho de transformacao gradual e reflexiva.

Esta era uma ideia ja formulada por Hargreaves (2003), que refor¢ava a importancia da
inovac¢ao nas escolas como um processo sustentado e sistematico. Hargreaves defendia a promogao
de ambientes de aprendizagem para todos os envolvidos, incluindo os proprios professores, em
que a inovagao pedagodgica, se assumia como uma pratica reflexiva colaborativa e adaptativa as
necessidades dos alunos. Para o autor, a inovagdo deve ser pensada como uma forma de criar um

ambiente educativo que seja eficaz no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.

Ferreira (2011) também aborda a inovacdo, mas com foco na gestdo educacional. O autor
defende que a gestdo escolar deve ser capaz de promover a inovagdo organizacional para criar um
ambiente mais eficaz de ensino-aprendizagem. A inovagdo na gestdo deve envolver, assim,
mudancas significativas na organiza¢dao escolar, na estrutura curricular ¢ na forma como a
avaliagdo ¢ realizada. Ferreira sugere que, ao transformar estes aspetos, a escola pode criar um
contexto mais adequado para a implementacdo de inovagdes pedagodgicas que favorecam a

aprendizagem dos alunos.

Por fim, Fialho (2011) traz um contributo importante ao discutir a relagdo entre inovacao e

avaliacdo escolar. Para Fialho, a inovagdo pode ser alcangada por meio da adogdo de novas

133



metodologias de ensino, do uso de tecnologias digitais e da transformagdo das relagdes
pedagbgicas entre alunos e professores, mas alerta que as inovagdes pedagodgicas que poderdo
melhorar a qualidade do ensino, dependerao sempre de uma avaliagdo continua e reflexiva dos

processos educativos.

Em suma, a inovagdo parece desempenhar um papel crucial na melhoria dos processos e
resultados escolares. No entanto, para que seja bem-sucedida, a mesma precisa de ser entendida

como um processo continuo que envolve os membros da comunidade escolar. Tal como afirma

Fernandes (2022, p. 7):

“...a criagdo e o desenvolvimento de um ambiente de sala de aula, em que
professores e alunos constituem uma comunidade de aprendizagem, pode
constituir uma inovagao pedagégica (...) na pratica, inovar em educacao e, muito
particularmente, inovar na avaliacdo e no ensino, ndo significa que ¢ necessario
utilizar estratégias, processos ou dinamicas em sala de aula que nunca tinham

sido inventadas ou utilizadas.”

O autor sublinha ainda (p.7):

“Temos de destituir a ideia de que a inovagdo pedagogica ¢ algo que ¢
praticamente inacessivel ao comum dos mortais porque, na sua esséncia, esta
intrinsecamente associada ao que os professores fazem e como fazem e as suas
relacdes naturais com os seus alunos; por isso, ela ¢ entendida como um processo
através do qual se pode (re)inventar o gosto ou o prazer em ensinar, avaliar e
aprender (...) temos de dar mais espago as visdoes do ensino como profissao e

como arte”.

Assim, inovacao ¢ criatividade devem aliangar-se no sentido de encontrar as formas mais

eficazes e gratificantes de se ensinar e aprender.

Para completar a presente abordagem aos contributos para a melhoria de uma escola, urge

uma analise as politicas educativas promovidas em contexto portugués.
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A Melhoria Expressa nas Politicas Educativas Portuguesas

Com o alargamento da escolaridade obrigatdria até ao 9° ano, consagrado na LBSE, as
politicas educativas nacionais reorientaram-se para o combate e preven¢do do insucesso escolar
(Machado, 2017), destacando-se, a €poca, trés programas de intervencao: a) em 1988, foi criado o
Programa Interministerial de Promog¢ao do Sucesso Escolar (PIPSE, Resolucao do Conselho de
Ministros de 10 de dezembro de 1987), de caracter compensatério e incidente essencialmente no
1° ciclo; b) no mesmo ano passaram a considerar-se Escolas de Intervengdo Prioritaria, onde se
incluem as escolas do PIPSE (Despacho n.° 119/ME/88 de 15 de julho), destacando-se o critério
do nimero relevante de alunos com dificuldades de aprendizagem e insucesso escolar persistente,
e; ¢) em 1991, ¢ criado o Programa Educagdo para Todos (PEPT), através de uma Resolugdo do
Conselho de Ministros de 9 de agosto de 1991), a qual visava, até 1993, generalizar o acesso ao 3°
ciclo, através de um conjunto de recursos e mobilizacdo social, bem como implementar um
“observatorio permanente”, com vista ao fomento da autoavaliagio de escola. E ainda neste
periodo que ¢ aprovado um novo sistema de avaliacdo de alunos, mais a frente detalhado, e que
viria a marcar uma viragem na politica da avaliacdo das aprendizagens (Despacho Normativo n.°
98-A/92, de 20 de junho) e sdao reorganizadas novas modalidades e estratégias de apoio pedagogico
aos alunos do ensino basico, de acordo com este novo sistema de avaliacdo (Despacho n° 178-

A/ME/93, de 30 de junho).

Mais tarde, em 1996, surge o Programa dos Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria
(TEIP) e, em 1999, o Plano de Eliminacdo da Explora¢do do Trabalho Infantil, que se centra na
erradicagdo do trabalho infantil e enquadra os Percursos Integrados de Educacdo e Formagao
(PIEF), oferta educativa ainda hoje vigente, para a reintegracao escolar e a respetiva certificagao

(Despacho conjunto n° 882/99, de 15 de outubro).

O Plano Nacional de Prevencao do Abandono Escolar "Eu nao desisto" surge em 2004 e, pese
ter suscitado a critica ao seu enfoque excessivo nos alunos “em risco”, preconiza uma série de
medidas, entre as quais, um programa depois das aulas (Parecer do Conselho Nacional de
Educagao n.° 7/2004 de 8 de julho). Este acaba por ser um antecessor da Escola a Tempo Inteiro,

com a implementacdo de atividades de enriquecimento curricular no 1° ciclo (Despacho n°
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12591/2006, de 16 de junho), o qual viria a prolongar o horério de funcionamento das escolas
publicas com ofertas educativas, passando a conferir competitividade face aos horarios de

funcionamento do ensino privado e resposta as necessidades laborais das familias.

No ambito da promogao do curriculo, em 2006, registaram-se apostas nacionais como o Plano
de Ac¢do da Matematica e o Plano Nacional de Leitura (Machado, 2017) e, mais tarde, em 2009,
no ambito do Programa Mais Sucesso Escolar, emergiram dois projetos de referéncia: A Turma
Mais e o Fénix. Ambos consideram a turma como unidade singular de referéncia e propdem uma
reorganizacdo temporaria do horario de alguns dos seus alunos, com base num diagndstico
pedagogico efetuado pelos professores, para um acompanhamento mais personalizado, alvitrando

a melhoria das suas aprendizagens.

A 27 de agosto de 2009 foi promulgada a Lei n.° 85/2009, representando um progresso
assinaldvel da educagdo em Portugal, uma vez que se consagra o prolongamento da escolaridade
obrigatoria até aos 18 anos ou até a conclusdo do ensino secundario e, em simultaneo, a

universalizacdo da educagao pré-escolar aos 5 anos a partir do ano letivo de 2010/11.

No quadro das orientagdes das politicas educativas definidas no programa do XXI Governo
Constitucional, em 2016, foi criado pela Resolucao do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 24
de marco, o Programa Nacional de Promog¢ao do Sucesso Escolar, assente no principio de que sao
as comunidades educativas que conhecem mais aprofundadamente os seus territorios, sendo, por
isso, as que melhor poderdo conceber planos de agdo estratégica, pensados ao nivel de cada escola

e com o objetivo de melhorar as aprendizagens dos alunos.

Inerente a esta aposta, encontra-se o principio da autonomia na gestao pedagodgica, curricular
e de inovacao, mais tarde universalizado pelo Decreto-Lei n°® 55, de 6 de julho, que preconiza uma

gestao escolar flexivel do curriculo até 25%.

Esta medida foi universalizada apos uma breve experiéncia piloto, com os Projetos-piloto de
Inovacdo Pedagbgica, em que seis Agrupamentos de Escolas foram convidados a promover o
sucesso ¢ a qualidade das aprendizagens de todos os alunos através do reforco da sua autonomia
gestionaria (operacionalizado em agdes como a reorganizacao de turmas, hordrios, matriz
curricular, programas ou calendario escolar). Estas seis realidades tinham ainda como missao
erradicar as retencdes escolares (Despacho n.° 3721/2017, de 7 de abril). Em fase intermédia, o

Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho, veio ainda possibilitar a adesdo voluntiria de
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estabelecimentos privados e publicos a adogdo das medidas universais de Autonomia e

Flexibilidade Curricular.

Numa aposta clara na flexibilizagdo pela assun¢do voluntaria de projetos e metas para a
melhoria do ensino, o governo, através da Portaria n.° 181/2019, de 11 de junho, consagrou ainda
a possibilidade de uma gestdo superior a 25 % das matrizes curriculares-base das ofertas educativas
¢ formativas, com vista ao desenvolvimento de Planos de Inova¢do curricular, bem como a

possibilidade de alteracdo da politica interna de avaliacdo pedagogica e a calendarizagdo escolar.

Em 2020, o pais teve de se adaptar as circunstancias criadas pelo SARS-COV-2, com a
suspensao de atividades letivas e ndo letivas em regime presencial e o recurso temporario a ensino
a distancia. Entre 2021 e 2023, foi Criado o “Plano 21|23 Escola+”, dirigido a recuperacao das
aprendizagens dos alunos dos ensinos basico e secundario (Resolucao de Conselho de Ministros
n°® 90/2021, de 7 de julho). O plano desenvolveu-se segundo trés eixos: a) ensinar e aprender; b)
apoiar as comunidades educativas; e, ¢) avaliar, com um conjunto de recursos ¢ medidas para o
desenvolvimento de acdes de incidéncia prioritaria, com o objetivo supra de mitigar os efeitos da

pandemia no dominio das aprendizagens.

Estes eixos, por sua vez, responderam a objetivos especificos tais como a recuperagao das
competéncias mais comprometidas, a diversificagdo das estratégias de ensino, o investimento no
bem-estar social e emocional dos alunos, o fortalecimento da confianca no sistema educativo, o
envolvimento da comunidade educativa com o refor¢o de recursos ¢ meios e monitorizagao € a

avaliacdo do impacto e eficiéncia das medidas implementadas.

O plano ofereceu as escolas um conjunto de medidas e recursos implementados nos anos
letivos de 2021/2022 e 2022/2023. Mais tarde, veio a implementar-se uma extensdao do plano, o
Plano 23|24 Escola+, criado pela Resolucdo de Conselho de Ministros n.° 80-B/2023, de 18 de
julho, o qual visou consolidar e recuperar os déficits de aprendizagem resultantes da crise

pandémica, oferecendo as escolas agdes especificas para o ano letivo de 2023/2024.

Do ponto de vista da avaliagdo externa das escolas em Portugal, igualmente, tem-se evoluido

no sentido de introduzir e modificar as praticas de avaliagao e melhoria do sistema educativo.
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O Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de maio, foi um dos primeiros diplomas importantes, que
introduziu a avaliagdo externa no sistema educativo portugués, focando-se na avaliagdo da

qualidade do ensino e da aprendizagem.

Mais tarde, a Lei n° 30/2002, de 20 de dezembro, que alterou a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n® 46/86, de 14 de outubro), veio refor¢ar o sistema avaliativo do ensino em
Portugal, incluindo a avaliagdo externa das escolas como parte integrante do processo educativo.
A avaliagdo externa passou a constituir-se como uma ferramenta promotora da qualidade do ensino

e da melhoria da gestdo das escolas.

Recentemente, o Decreto-Lei n® 137/2012, de 2 de julho, alterou e estabeleceu novas
condigdes para a avaliagdo externa, com o objetivo de incluir a autoavaliacao escolar e o feedback
externo. O foco centrou-se na melhoria continua da qualidade escolar, e a legislacao refletiu a
preocupacao de transparéncia e a utilizagdo dos resultados das avaliagdes, na melhoria das praticas

pedagobgicas.

A implementacdo de um sistema de avaliacdo integrado passou a ser crucial para o
acompanhamento da qualidade do ensino em Portugal e o Decreto-Lei n° 55/2018, de 6 de julho,
reforgou os mecanismos de avaliagao externa, introduzindo critérios mais especificos sobre como
as escolas devem ser avaliadas, com a inten¢do de garantir uma avalia¢do precisa e eficaz dos

processos educativos, para apoiar a melhoria continua.

Segundo Machado (2017) regista-se, no evoluir das politicas educativas de melhoria das
escolas e do seu sucesso escolar, um caminho de autonomia socio organizacional, a qual requer a
capacitacdo dos seus docentes, a reconfiguracao das praticas de lideranca, com o estabelecimento
de compromissos mais coletivos, a par da mutagao do papel da administragdo central. A legislacao
sobre a avaliacdo externa das escolas em Portugal, por sua vez, tem acompanhado as mudangas
nos sistemas educativos, refletindo a necessidade de monitorizar ¢ melhorar a qualidade da

educagao oferecida nas escolas, de acordo com os seus resultados e o desempenho dos alunos.
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Sintese

Com o movimento das “escolas eficazes”, ao longo de trés décadas de estudos, foi ficando
claro que as escolas podem fazer a diferenca na vida dos alunos, ndo obstante a influéncia de outras
variaveis que lhe sdo externas, como o contexto ou os antecedentes sociais, € que, por 1Sso mesmo,
devem ser do conhecimento cabal da organizacao. Silva (2010) sugere ainda que o impacto da
escola no desempenho dos alunos pode variar dependendo da disciplina ou area curricular em
questdo e alega que a influéncia da escola ¢ mais significativa em disciplinas que sdo ensinadas

quase exclusivamente no ambiente escolar.

Posto isto, formulam-se diversas reflexdes em torno da necessidade de melhor compreender
as praticas, os mecanismos de avaliagao, assim como os projetos politicos pedagdgicos que visam

o incremento da eficacia das escolas.

Uma primeira conclusao respeita a necessidade de melhor compreender a eficacia diferencial
da escola (Sammons, 1999), uma vez que este movimento ndo o fez claramente, ou seja, qual a
real capacidade da escola estreitar o fosso entre o desempenho dos alunos de meios desfavorecidos
e os seus restantes alunos. Relembre-se que, conforme salienta Capucha, Albuquerque, Rodrigues
e Estevao (2009), "quanto mais seletivamente as escolas atuarem, mais tenderdo os alunos de
menores recursos, sobretudo culturais, a abandona-la precocemente” (p. 38). Esta citacdo enfatiza
arelacdo entre a seletividade das escolas e 0 abandono escolar precoce, especialmente entre alunos
com menos recursos culturais, destacando como praticas escolares mais seletivas que podem

contribuir para aumentar as desigualdades educativas.

Uma segunda conclusao prende-se com o impacto daquele que foi um movimento de
referéncia no dominio da investigagao educativa. De acordo com Lima (2008), identificam-se trés
contributos desta corrente, a saber: a) a planificagdo de politicas educativas orientadas para a
interven¢do prioritaria; b) a avaliacdo externa das escolas e; c) as iniciativas de melhoria e de

autoavaliagao destas institui¢des.
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O movimento das escolas eficazes surgiu como uma resposta aos estudos que sugeriam que
as escolas tinham pouco impacto no desempenho dos alunos. Ele demonstrou que as institui¢des
podem, de facto, fazer a diferenga na vida dos estudantes, independentemente de seus antecedentes
socioecondmicos € uma das principais contribui¢des foi a identificacao de fatores de eficacia, tais
como a lideranca escolar, o ambiente de aprendizagem, a formulagdo de expectativas elevadas
para todos os alunos ou o foco no processo de ensino-aprendizagem (Sammons, Hillman, &

Mortimore, 1995).

O movimento contribuiu ainda para o desenvolvimento de indicadores de desempenho escolar
e praticas de avaliagdo, tanto externas quanto internas (autoavaliacdo), identificando também
estratégias para melhorar continuamente a eficécia das escolas. Assim, importa, no que respeita a
avaliagdo externa e de melhoria e auto melhoria, atender a necessidade de identificar os critérios
que melhor auxiliem o processo de avaliagao das instituigdes e, em complemento, os que melhor
contribuem para o delineamento de um plano de acao impactante na constru¢ao do seu proprio

sucesso enquanto Escola.

Apresentam-se, de seguida, os tramites metodoldgicos da presente investigacdo, e que se

debruga sobre as questdes explanadas na presente revisao de literatura.
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METODOLOGIA

Para a elaboracdo da presente metodologia construiu-se um modelo teoérico (Figura 9),
inspirado na visao de Westat (2002), de que o mesmo pode contribuir para o entendimento comum
sobre o presente projeto de investigacdo, identificando as suas componentes e explicitando as
relacdes esperadas entre elas. Segundo este autor, ¢ crucial descrever o projeto em termos de um
modelo tedrico, do desenvolvimento de questodes, da respetiva escolha do tipo de estudo e dos seus

instrumentos para a recolha de dados (Anexo G).

Obj1 Lideranga Pedagogica 0bj 3 Resultados Escolares e
/ Eficaz Sociais dos Alunos
. Obj2
Lideranca Escolar
Politica(s) Escolar(es)
)

Priticas Pedagogicas
Planificagdo e Gestdo Metodologias e e s €] Darticinan Organizagio e
do Curriculo > Métodos de Ensino <3| Avaliagio Pedagogica e i Funcionamento

Figura 9. Modelo Tedrico da Presente Investigagao

Com a presente investigagao procurou compreender-se a perce¢dao de eficacia da lideranca

pedagbgica num contexto escolar, designadamente, a sua orientagcdo para as aprendizagens dos
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alunos. Concomitantemente, caracterizaram-se as praticas pedagogicas e as suas possiveis relagoes
com as politicas escolares vigentes, abordando questdes sobre planificagdo e gestdo do curriculo,
organizacdo e funcionamrnto, metodologias e métodos de ensino, participagdo dos alunos e
avaliacdo pedagogica. Por fim, investiga-se a relacdo entre as praticas de lideranca pedagodgica e
os resultados académicos e sociais dos alunos, formulando hipoteses que sugerem um impacto

positivo das praticas de lideranca nos resultados obtidos.

Tipo de Estudo

O presente trabalho foi baseado num estudo de caso, o qual investiga um fendémeno
contemporaneo num contexto real (Yin, 1994). Em particular, o estudo de caso caracteriza-se
como instrumental (Stake, 2000), uma vez que se refere ao estudo de um assunto ou teoria a partir

de um contexto escolar publico portugués.

Alves-Mazzotti (2006) sumaria que a investigagdo preconiza alguns critérios para a
classificagdo de um estudo enquanto caso em si, designadamente: a) tratar-se de um fendmeno
critico, extremo ou singular; b) abordar um tema ou assunto revelador; c) focar-se em fenomenos
sociais complexos, revelando resultados holisticos de um determinado dado real. Por sua vez,
Stake (2000) distingue trés tipologias de estudos de caso, a saber: a) intrinseco; b) instrumental; ¢)
coletivo, cada um com uma respetiva e gradual compreensao mais lata dos fenémenos em foco.

Sobre os estudos instrumentais, descreve-os como oportunidades para refinar ou aprofundar

teorias ja existentes e conhecidas.

Tendo em consideragdo, por um lado, a complexidade a que reporta a tematica da lideranga e
dos processos de gestdo pedagdgica, em particular, na concecdo e implementagdo de praticas
pedagogicas singulares, € por outro, a escassez de investigagao produzida nesta area, com o intuito
de uma analise profunda e global, optou-se pelo estudo de um contexto escolar, cujos critérios de

selecdo se apresentam de seguida.
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Critérios para a Sele¢dao do Caso em Estudo

Para a selecao da realidade escolar estudada, definiram-se os seguintes critérios:

1. Escola Agrupada de Gestdo Publica, entidade regulada pelo sistema de gestdo e
administracdo postulado do enquadramento tedrico da presente investigagdo Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril e respetivas atualizacdes).

2. Unidade organica com diversidade de oferta educativa, desejavelmente de cariz vertical,
com anos de escolaridade com avaliagao externa das aprendizagens.

3. A existéncia de uma submissao opcional e aprovagao pela tutela de, pelo menos, um projeto
de gestao dirigido a melhoria do sucesso escolar, no amago da sua autonomia e flexibilidade
curricular, enquanto evidéncia de uma pratica de lideranga distribuida e orientada para as
aprendizagens (e.g., Plano de Inovacgdo, Semestralidade Concelhia, Participagao em Projeto Piloto
Nacional).

4. Evidéncia de praticas pedagogicas singulares, implementadas no ambito do referido
projeto, socializadas com a sua comunidade educativa.

5. De caracter subjetivo, mas influente, um equipamento escolar acessivel do ponto de vista
geografico e de cultura aberta ao investigador, facilitando o acesso a recolha imprescindivel de
dados, pautado por uma relagio proxima, mitigando efeitos de cortesia e selecdo da informacao a

fornecer.

Método de Estudo

Recorreu-se a uma metodologia mista, alvitrando a compreensao dos resultados por diferentes
métodos e instrumentos de recolha de dados, bem como a expansio do alcance da investigacao,
tendo em conta o tipo de estudo proposto e a profundidade de analise a considerar (Bryman, 2016;
Creswell & Clark, 2006).

Esta ¢ uma perspetiva em consonancia com os estudos de caso exemplares, que devem, de

acordo com Alves-Mazzotti (2006):

1. Ser completos, isto ¢, apresentar uma clara definicdo do objeto de estudo, com uma
narrativa explicita do esforg¢o exaustivo para a coleta de dados relevantes e uma cabal compreensao

do fenémeno, ndo delimitada por escassez de tempo ou recursos.
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2. Recolher evidéncias suficientemente poderosas para responder aos objetivos a que a
investigacao se propde.

3. Relatar o estudo de modo atraente e instigante, proporcionando o que Stake (2000) designa
por “generalizacdo naturalistica”, isto €, convidando o leitor as analogias a outras realidades e

generalizagdes que entender, ja que as mesmas ndo estdo na base de prioridade do investigador.

No ambito da metodologia quantitativa, a recolha de informagao efetuou-se por via de
inquérito por questiondrio e recolha de resultados escolares dos alunos. Quivy e Campenhoudt
(1992) entendem que o questionario constitui uma técnica de observacao direta extensiva adequada
para conhecer determinadas caracteristicas e adequada quando aplicada a um ntimero alargado de
participantes, sem preocupacdo de aprofundamento das temadticas ou de sensibilidade aos
contextos (Westat, 2002). A componente quantitativa, por sua vez, conduz a investigagao a

elaboracdo de questdes de investigacdo e teste de hipoteses.

No que respeita a componente de metodologia qualitativa, contemplam-se entrevistas
semiestruturadas individual e de grupo, assim como a andlise documental e a observacao de sala
de aula.

Szymanski, Almeida e Brandimi (2004) explicitam a pertinéncia da adoc¢ao de entrevistas em
pesquisas qualitativas, uma vez que as mesmas se dedicam ao estudo de significados subjetivos e
complexos o suficiente para serem investigados por via de ferramentas estandardizadas e
quantitativas. Inerente, o objetivo primordial de compreender comportamentos a partir da versao
dos participantes, em detrimento do desiderato de teste de hipdteses. Westat (2002) alerta para a
importancia de discernir quando ser mais adequada a aplicagdo da entrevista de grupo ou
individual. Essencialmente, em grupo € possivel extrair as respostas que, ainda que individuais,
beneficiam de uma socializacdo. Em oposicao, as entrevistas individuais permitem, num contexto
privado, e “cara a cara”, o aprofundamento das questdes que o investigador postula e que
dificilmente se partilhariam em dindmica grupal.

No que reporta a analise documental, Lincoln e Guba (1989) entendem qualquer material
escrito ou gravado que ndo se produziu especificamente para responder as questdes de
investigacdo, mas cuja analise configura-se seminal para a sua resposta. Os documentos podem,
segundo os autores, diferenciarem entre publicos e privados, como, respetivamente, jornais,
relatorios ou, em alternativa, diarios, portfolios, correspondéncia e poderao ser um recurso util e

pouco oneroso de colecao de dados e da sua evolugao historica.
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Por fim, sobre as observacdes, conscientes da sua possivel interferéncia no comportamento
dos sujeitos, ela surge com o proposito de complementar dados e informagdes recolhidos por

outras fontes (e.g., entrevistas) e ndo para a resposta direta ou per si a questdes de investigacao.

Instrumentos

No Anexo H apresentam-se todos os instrumentos contemplados na presente investigacao.

Para o estudo da lideran¢a pedagogica elegeram-se os seguintes:

1. Questionario para resposta via digital com:

a) Adaptacdo do questionario Vanderbilt Assessment of Leadership in Education (VAL-
ED): Trata-se de uma escala de avaliacdo da capacidade de lideranga pedagogica de uma direcao
escolar, composta, na sua versao original, por 72 itens. Mede, por via de uma escala de Lickert de
5 pontos, em que 1, corresponde a “Ineficaz” e 5, a “Muito Eficaz”, seis componentes basicas e
seis processos chave. As componentes base englobam dimensdes de uma lideranca pedagdgica
centrada nas aprendizagens (objetivos de aprendizagem elevados; curriculo rigoroso; qualidade de
ensino; cultura de aprendizagem e trabalho em equipa; relagdio com a comunidade;
responsabilidade pelos resultados) e os processos chave, a forma como a lideranga, pessoal ou
coletiva, influencia a organizagdo para o alcance dos resultados das componentes basicas
(planifica¢do, desenvolvimento, apoio, inclusdo, comunicagdo € monitorizagdo). A versao original
deste questionario atinge um valor de alfa de Cronbach de .95 para diregdes e professores e a
versao espanhola valida a unidimensionalidade de cada uma das seis subescalas, e secunda a sua
consisténcia interna, com um valor de .97 (Pérez-Garcia, Botia, Garcia-Garnica & Caracuel, 2018;
Botia, Rodriguez & Garcia-Garnica, 2017). Para a presente investigacdo, procedeu-se a traducao
profissional da versdo espanhola para portugués, e efetuou-se uma aplicacdo prévia em estudo

piloto, para controlo da compreensao da linguagem.

b) Dados Sociodemograficos dos docentes, média das ultimas classificagdes atribuidas e das

competéncias sociais com que consideram com uma maior evolugdo por parte dos alunos.
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2. Entrevistas individuais e de grupo a atores escolares, com recurso a um guido de perguntas
semiestruturadas, de construg¢do propria, tendo por base o de outros estudos dedicados & mesma

tematica (e.g., Costa, Neto-Mendes & Sousa, 2001; Lima, Sa & Silva, 2020).

3. Recolha de documentos estratégicos da entidade escolar em estudo (e.g., Projeto
Educativo, Regulamento Interno, Plano Anual de Atividades, Carta de Missdo do Diretor, Plano
de Agao Estratégica, Plano de Semestralidade Concelhia, Relatérios de Avaliagdo Externa de

Escola) e verificagdao do seu meio de comunicacgao.

Para o estudo de praticas pedagogicas contemplam-se os seguintes instrumentos:

1. Grelha de observacao de sala de aula, para registo das dindmicas pedagdgicas, ciclos e
turmas, selecionados pela direcdo escolar. Trata-se de um instrumento que ndo conduz ao teste de
hipoteses, mas antes a uma observacdo para complemento ou confirmacdo de dados relevantes

para a pesquisa, na dtica do investigador e inspirado nas concecdes de Cosme, et al. (2020).

2. Recolha de documentos de trabalho da entidade escolar em estudo (e.g., Projetos

Curriculares, Critérios de Avaliacao e Instrumentos de Avalia¢ao, Relatorios).

3. Entrevistas de grupo a lideres pedagdgicos, docentes e representantes de alunos, com
recurso a guido de perguntas semiestruturadas, de constru¢do propria, tendo por base o de outros

estudos do ambito (e.g., Lobo, 2010; Roldao, 2019).

Para a analise recolha de resultados académicos e sociais, contempla-se:

1. A informagdo recolhida por medidas de autorrelato, designadamente, a média da ultima
classificagdo atribuida por cada docente inquirido, bem como, o nimero de competéncias sociais
com maior evolucdo, ao nivel de aprendizagem, pelos alunos na sua disciplina, tendo por base os
pressupostos tedricos do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Despacho n.°
6478/2017, de 26 de julho).

2. As notas da ultima avaliacdo classificatoria, cedidas por ano de escolaridade, pela direcao

escolar.
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Estudo Piloto

Com o intuito de testar a adequagdo dos instrumentos seleccionados, o procedimento a adotar,
e refletir sobre a pertinéncia/consisténcia entre a metodologia planeada e o objeto de investigacao,

efetuou-se um estudo piloto numa entidade escolar similar, com recolha de:

1. Consentimento da Dire¢do Geral de Educacdo para a realizacdo do estudo em causa em
contexto escolar e da respetiva Direcao Escolar.

2. Recolha da escola: Projeto Educativo, Plano Anual de Atividades, Critérios de Avaliacao,
Relatorio de Operador relativo a Avalicdo da Implementacdo do Quadro EQAVET (Quadro de
Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade para o Ensino e a Formagao Profissionais).

3. Entrevista semiestruturada a lider escolar (neste caso, € por opcao da entidade, dois lideres
escolares: Diretor e um Adjunto).

4. Entrevista de grupo a quatro representantes de liderangas intermédias/ dire¢des de turma,
para aplicacdo do guido de entrevista relativo ao estudo de lideranga pedagdgica.

5. Entrevista de grupo a quatro docentes de um ano escolar seleccionado pela direcao (10°
ano), para aplicacao do guido de entrevista destinado a avaliagdo de praticas pedagogicas.

6. Observagao de quatro aulas do ano e professores selecionados para o estudo piloto.

7. Entrevista de grupo a cinco alunos de uma das turmas alvo de observagao, para aplicacao
do guido de entrevista previsto para os jovens sobre praticas pedagdgicas.

8. Aplicacao dos questionarios (VAL-ED) aos Docentes e Técnicos Especializados da

Instituicao Escolar.

De uma forma global o estudo piloto decorreu com sucesso, havendo, logo apos as
autorizagdes necessarias, a disponibilidade imediata para se proceder a recolha dos dados, de
acordo com agendamento sequencial e sempre ajustado as restri¢des provocadas pelas medidas de
contingéncia em vigor (o estudo piloto decorreu aquando da pandemia derivada pela SARS-COV-

19).

As entrevistas realizaram-se digitalmente, com recurso a plataforma on line para o efeito,
gravadas e posteriormente transcritas pela investigadora. As respostas foram alvo de diversas

leituras atentas e tratamento por temas, encontrados indutivamente.
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A observacdo de aulas ocorreu presencialmente, tendo sido procurada a posicdo em sala o
mais discreta possivel. Considera-se que a medida, a data em vigor, de ado¢do de mascaras faciais
em contexto escolar, igualmente inibiu o reconhecimento facial, contribuindo para minimizar a

interferéncia desejada.

A entrevista aos alunos efetuou-se no final de uma das aulas, no refeitério, tendo optado a
investigadora por ndo gravar a sessdo, mas antes registar alguns dos principais contributos, que
fluiram livremente, sem a eventual inibicdo gerada por um gravador. Foi possivel ainda verificar

a interagdo ou nao entre os entrevistados na resposta as questoes.

Por fim, o questionario foi aplicado em versdo papel, tendo sido acordado com a diregdo, o
procedimento de, apds comunicagdo enviada por email, distribuir aos docentes a partir da
secretaria (ponto de passagem central na escola), e posterior recolha das versdes preenchidas no

mesmo local.

Conclusdes da Aplicacao do Estudo Piloto

Na perspetiva da andlise a qualidade dos instrumentos e processos de recolha de informacao,
de uma forma global, os guides das entrevistas semiestruturadas revelaram-se claros a luz do
entendimento dos entrevistados, sem manifestacao de duvidas; permitiram ainda a comparagao de
respostas entre os diferentes participantes. Contudo, pese terem-se formulado todas as questdes,
nao foi possivel, na analise de dados, extrair informagao para todas as categorias em estudo. Com
efeito, foi da percecdo da investigadora que este tipo de formato conduziu frequentemente a

alguma divagacdo, com fuga inadevertida a pergunta efetuada.

Um processo de recolha de informagao que se demonstrou extremamente rico, e factual, foi a
observacgdo em sala de aula, uma vez que foi possivel verificar in loco as préticas, os instrumentos,
as dinamicas vigentes, ¢ ndao por relato, considerando as percegdes ou representagoes dos

participantes.

Foi possivel também perceber a mais valia de equilibrar o nimero de questdes incidentes nas
praticas pedagogicas (inicialmente, havia uma maior tonica centrada na Avalicdo Pedagogica e

menor nas Metodologias, Recursos e Operacionalizacdo do Processo de Ensino-Aprendizagem).
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Por fim, sobre o questionario de Avaliagdo, ndo foi possivel efetuar uma anélise as qualidades
métricas da escala, pela fraca taxa de devolucdo obtida (na ordem dos 23%). A andlise as
frequéncias obtidas serviram, ainda assim, de suporte/reforco as conclusdes formuladas das

respostas as entrevistas (sintese de resultados obtidos em Anexo I).

Desta forma, consideraram-se para a versao final do estudo, as seguintes adaptacdes:

1. Ajustar as questdes do guido de entrevista, com possibilidade de verter a riqueza
proveniente de uma observacao de sala de aula, sem discriminar positivamente nenhuma das suas
praticas pedagogicas (o estudo piloto incidia, com especial atengdo, na componente da avaliagao

pedagobgica).

2. Iniciar pela observagdo em sala de aula e investir numa maior quantidade e diversidade de
areas disciplinares de um ciclo ou ano pela direcdo selecionado. Em fase posterior, realizar as
entrevistas semiestruturadas a docentes e alunos, vertendo praticas observadas e discussao a partir
de factos constatados, mitigando “fugas” ou “desvio” as questdes ou respostas assentes

exclusivamente em percegoes.
3. Manter as entrevistas de netureza profunda ao lider de topo e aos lideres intermédios.

4. Assumir que as entrevistas sao de grupo (em alternativa as de focus group), na medida em
que hé prevaléncia da emissdo de opindes pessoais em contexto grupal, sem interacdo entre os
entrevistados, e legitimando o papel diretivo do entrevistador, face a gestdo de tempo necessaria

(uma vez que as entrevistas, na sua maioria, decorreram em intervalos de tempo predefinidos).

5. Converter a aplicagdo do questionario para formato digital.
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Caracterizagao da Entidade Escolar do Estudo Principal

Contexto Geografico da Escola

O Agrupamento de Escolas estudado enquadra-se num contexto portugués, em zona de
interioridade do seu concelho. Compde-se de escola sede que ministra do 5° ao 12° ano e cinco
escolas de 1° ciclo com jardim-de-infancia integrado, num total de cerca de 2000 alunos e 95

turmas em 2023/2024 (dados obtidos pelo Observatorio de Educagao, CM, 2024).

Segundo a Junta de Freguesia onde se insere, hd quatro décadas este era um territorio
privilegiadamente agricola. Com uma rapida e desordenada ocupacao de territorio, esta freguesia
passou a constituir-se como populosa, com um crescimento de 60% entre 1991 e 2011. De acordo
com os Censos, em 2011, atingiu o equivalente a 28% da populacdo total do Concelho. Estima-se

que, até 2030, esta freguesia continuara a crescer (CM, 2019).

Segundo a mesma fonte, a idade média da populacao desta freguesia ¢ a mais baixa do
Concelho (M= 38.80 anos/41 anos), igualmente com o indice de envelhecimento mais reduzido.
Em consonancia com este dado, trata-se da freguesia com mais criangas e jovens até aos 19 anos
(M= 13.10), equivalente a 22.80% da populagao total da freguesia.

Decorrente da sua estrutura demogréafica, apresenta o menor indice de dependéncia total das
freguesias do concelho e um indice de renovacdo da populacdo em idade ativa - que reflete a
relacdo entre o nimero de pessoas em idade de entrada potencial no mercado de trabalho (20 a 29
anos) e o numero de pessoas em idade de saida potencial do mercado de trabalho (55 a 65 anos) -

relativamente elevado em comparagdo com as freguesias vizinhas (CM, 2019).

Pese os investimentos locais, sobretudo ao nivel da habitagao, a localidade evidencia ainda
falta de instrumentos de planificacdo e requalificacdo, explicando a permanéncia de bairros de
génese ilegal e caréncia de equipamentos. Trata-se de uma freguesia que foi beneficiaria de um
programa especifico de habitacdo — mantendo, a data de hoje, mais de uma dezena de bairros de

gestao municipal, dos quais sete integram a zona de influéncia do Agrupamento (CM, 2013).
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Contexto Socioecondmico

Ao nivel de freguesia, segundo dados da Seguranca Social (CM, 2019), em 2015, 2.40% da
populagao recebia rendimento social de inser¢do, um valor superior ao do concelho (2% em 2017),
indicando a situagdo menos favoravel no municipio.

Outro indicador relevante ¢ o acompanhamento familiar pela Seguranca Social. Em 2015,
foram acompanhadas o maior nimero concelhio de familias, sendo 31% dessas familias,
monoparentais; 30% com criancgas e jovens até os 19 anos e 16% com 60 anos ou mais (CM, 2019).
Tal demostra que a pobreza ¢ mais prevalecente nesta freguesia em comparagdo com outras do
concelho: 3.60% das criancas e jovens integravam familias que recebiam Rendimento Social de
Insercao, em 2015. Quanto ao abono de familia, das criancas e jovens beneficiarias desta prestacao
em 2015, 71% situavam-se no 1° escaldo de rendimentos mais baixos.

Em 2015, a freguesia incluia 5.3% de trabalhadores independentes ¢ 7% de membros de
orgaos estatutarios (administradores, diretores e gerentes); a maioria eram trabalhadores por conta
de outrem (82%). Em 2011, a taxa de desemprego era de 12.40%, ligeiramente acima da média do
concelho (12,10%) (CM, 2019).

O Agrupamento de Escolas em estudo, em 2023/2024, apresentava uma percentagem de
alunos beneficiarios de A¢do Social Escolar de 28% e cerca de 20% eram naturais do estrangeiro

(Observatorio de Educagao, CM, 2024).

Sobre a escolaridade, em 2011, ao nivel de freguesia, registava-se uma taxa de analfabetismo
elevada (3.20%, face a 3.1% percentagem nacional), com uma propor¢do a considerar de criancas
entre os 6 € os 15 anos que ndo frequentavam o sistema de ensino (1.75%), sendo as raparigas as
mais absentistas, face aos rapazes. Simultaneamente, 39% dos fregueses detinha o ensino superior
completo, um valor superior 8 média nacional (21.20%).

No Agrupamento de Escolas em causa, em 2023/2024, em média, as maes de alunos do ensino
basico eram detentoras do 10° ano de escolaridade, € no caso dos alunos do ensino secundario,

detentoras do 9° ano de escolaridade (Observatorio de Educagdo, CM, 2024).
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Cultura Organizacional Escolar

O Agrupamento de Escolas conta com mais de 30 anos de existéncia, primeiro, enquanto
unidade organica individual e, mais tarde, enquanto sede de Agrupamento. Inclui, na sua historia,
um investimento de melhoria estrutural ao nivel das suas infraestruturas e baliza toda a sua
atividade em torno do seu Projeto Educativo. Este, construido de forma matricial e por

metodologia de participagdo, inspira igualmente a carta de Missao do Diretor e respetivos Planos

e Relatorios de Atividades, a maioria deles, disponiveis on line (de acesso livre ou restrito).

Assume como visao no seu Projeto Educativo
ser uma escola publica do concelho de referéncia,
com a comunidade mais feliz; como missdo, a de
cocriar cidadaos autdbnomos, responsaveis, criativos,
criticos, solidarios e aptos a coexisténcia em
diversidade e complexidade; os seus valores
assentam na autonomia, liberdade, bem-estar ¢

sabedoria.

E frequente circular pelas diversas escolas e

encontrar estes excertos em areas principais, como |

atrios ou corredores (Figura 10).
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Figura 10. Placard com os Valores do Agrupamento em Exposicao

(arquivo pessoal da diregao, 2023).

Esta metodologia participada parece acompanhar grande parte da atividade didria, inspirando-

a enquanto cultura escolar, e evidenciado por um conjunto de projetos, programas e iniciativas

levadas a cabo pela comunidade educativa de caracter multidisciplinar (25 projetos, de indole

artistico a desportivo, entre outros), e, em vigéncia, distingdes ou selos no ambito cultural,

ambiental, ensino profissional e ensino tecnologico. Ressaltam também projetos construidos em

parceria com a comunidade local como as ofertas educativas:
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1. Curso Bésico Artistico em regime articulado, com uma entidade especializada da
comunidade, e que originou, concomitantemente, um projeto aberto & comunidade.

2. Um Curso Profissional, numa area tecnologica de vanguarda e elevada empregabilidade a
nivel mundial, implementado em parceria com um equipamento do sector socioeconémico do
concelho.

3. A vertente de Componente de Apoio a Familia para 2° e 3° ciclos, a partir das parcerias ja
existentes para a resposta Escola a Tempo Inteiro, implementada no pré-escolar e 1° ciclo, e que
assegura uma resposta de caracter ndo formal (dominios artisticos, oficinais, desportivos) em
periodo pos-letivo e em interrupgdes letivas, ao dispor de todas as familias que assim o necessitem.

Evoca-se assim a perspetiva de uma cultura de “construgdo coletiva”, em que as organizagdes
se relacionam com o meio ambiente, consubstanciando-se em contextos influenciadores e
contextos influenciados. Os projetos passam a ser um produto de uma construgdo socialmente

condicionada (Torres, 2008).

Ao aceitar que os fatores externos e internos assumem grande importancia para
a construgdo da cultura em ambito escolar, estamos a admitir uma abordagem
centralizada na acgdo organizacional que visa apreender tanto a rede de
significados coletivamente partilhados pelos atores, como identificar eventuais
dissensos e/ou fragmentagdes culturais. As variaveis situacionais de natureza
exdgena e enddgena a escola sdo equacionadas, simultaneamente, como
agéncias mediadoras e estruturadoras da acdo educativa e como produtos

resultantes dos proprios processos de acdo (Torres, 2004, p. 21).

Outra dimensao que se destaca remete para um estilo organizativo que lhe confere identidade,
sedimentado numa estrutura gestionaria partilhada. Exemplos conducentes a esta percecao
prendem-se com a atualiza¢do permanente de informagao e difusdo em tempo util nas redes sociais
da escola (e.g., Facebook, site do Agrupamento) ou a plataforma Moodle, ferramenta digital de
planeamento curricular docente, partilhada com o contexto familiar, possibilitando

simultaneamente o trabalho autébnomo dos alunos e a comunicagao continua casa-escola.

A ferramenta Moodle consubstancia-se numa plataforma de gestdo de recursos online (LMS -
Learning Management System), podendo ser utilizada ndo s6 em ensino a distancia, mas como
complemento as aulas presenciais. Sendo gratuita, ¢ utilizada, neste Agrupamento de forma

transversal e interdisciplinar.
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Um outro aspeto que parece conferir singularidade a esta unidade organica respeita a
composi¢do da Associacdo de Pais e Encarregados de Educacdo, estrutura tinica (isto €, ndo se
encontrando uma Associacao por escola, como tradicionalmente), com um tnico corpo de 6rgaos
sociais com encarregados de educagdo de todas as escolas e, desejavelmente, de todos os niveis de

ensino.

O Agrupamento prima ainda pela sua vertente inclusiva, tendo, na sua rede escolar, uma
Unidade de Apoio Especializado a Multideficiéncia (UAEM) de 1° Ciclo, e duas Unidades de
Apoio Especializado a Multideficiéncia (UAEM) de 2° ciclo ao Ensino Secundario, dando
resposta, no total, a 40 alunos com medidas seletivas ou adicionais.

No ambito da inclusdo, para além da equipa multidisciplinar de apoio a educacao inclusiva,
conta com o suporte da Equipa Local de Intervencao Precoce e do Centro de Recursos para a
Inclusdo, com dois projetos com terapia assistida por animais, um projeto com a Autarquia de
apoios terapéuticos (hidroterapia, hipoterapia, fisioterapia) e ainda um projeto escolar, incidente
na atuacao dos Centros de Apoio a Aprendizagem, em consonancia com o postulado no Decreto-

Lei correspondente.

De uma forma global, parece existir uma procura, por parte da lideranga, em sedimentar uma
visao unificadora de escola, fomentada por um sentimento de pertenca, com uma missao
reconhecida pela comunidade local, € um clima ativo e cordial.

Em suma, caracterizando este Agrupamento em duas palavras: Acessivel e participado.

Aspetos Particulares da Governanga

Destaca-se a criacdo de um Projeto Educativo que nasce de forma partilhada e que,
simultaneamente, responde as necessidades diagnosticadas e assume-se como a missao do Diretor.
Assim, para além da estrutura formal do agrupamento, o projeto educativo identifica niveis de
governanga, tais como: a) nivel de Coordenacao Global, centrado na figura do diretor, a qual se
responsabiliza pela articulagdo entre o circuito de decisdo e a direcdo do Agrupamento, a
construcdo e a implementacao do Projeto educativo, bem como, a criagdo das intersec¢des com os
outros instrumentos e processos de gestdo, melhoria e avaliagdo; b) nivel de Gestdo Estratégica,

entregue a um grupo de missao (composto por elementos do Conselho Pedagdgico, alunos,
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Encarregados de Educacdo, comunidade e um amigo critico), a quem compete a salvaguarda dos
processos de avaliacdo e planeamento do Projeto Educativo, orientando-o estrategicamente para a
melhoria e desenvolvimento organizacional, funcionando como uma instancia de validacao
técnica, ativando o plano de atividades pelos diferentes departamentos curriculares e anos de
escolaridade, assim como os sectores ndo curriculares; c¢) nivel de Gestdo Operacional, entregue a
liderancgas intermédias do agrupamento, a quem compete a implementacgao técnica e operativa do
Projeto Educativo, organizando e gerindo os processos de planeamento e avaliagao; d) nivel de
Acompanhamento Externo, com um caracter consultivo, para emissdo de pareceres e sugestoes de

medidas corretivas ou de melhoria.

Nas entidades da comunidade envolvidas nos diferentes niveis de gestdo e acompanhamento
da atividade do Agrupamento, operacionalizado no documento ancora que assume o Projeto
Educativo, encontram-se parceiros como a autarquia e entidades locais com quem o Agrupamento

estabelece sinergias para a implementacao de projetos (IPSS, etc.).

Origem do Projeto Educativo Escolar

O projeto educativo do Agrupamento articula-se com o Projeto Estratégico Educativo
Municipal (PEEM), considerando a descentralizagdo de competéncias acometidas no respetivo
Municipio, no ambito do quadro universal da transferéncia de competéncias para as autarquias
locais e para as entidades intermunicipais (Lei n°® 50/2018, de 16 de agosto e Decreto-Lei n°

21/2019, de 30 de janeiro).

De uma forma global, a grande maioria das competéncias delegadas para o territdrio municipal
foi subdelegada nos Agrupamentos de Escolas, e que, a data, eram exercidas pelo poder central.

Tal,
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“...pode ser uma forma de contextualizar e localizar as politicas e a acdo
educativas, contrapondo a homogeneidade das normas e dos processos a
heterogeneidade das formas e das situagdes; conciliar interesses publicos (na
busca do “bem comum” para o servigo educativo) e interesses privados (para a
satisfacdo de interesses proprios dos alunos e suas familias); fazer com que, na
definicdo e execu¢do das politicas educativas, a acdo dos atores deixe de ser
determinada por uma logica de submissdo para passar a subordinar-se a uma
logica de implicacgdo, i.e., de cidadania, de autoria...” (Alves & Cabral, 2015, p.

50).

A autarquia elaborou o seu PEEM, com o suporte cientifico de uma Universidade, envolvendo
a auscultacdo de diferentes stakeholders, agentes educativos do territério (Dire¢des de Escolas
Publicas, Solidarias e Privadas, Federa¢do de Associagdes de Pais e Encarregados de Educagao,
Alunos, Professores, Politicos, Empresarios, entre outros elementos da comunidade educativa) e,
para a sua validagdo final, promoveu sessoes de apresentagdo e discussao final em cada uma das
freguesias do concelho.

Este documento consubstancia-se como um guia estratégico para a gestdo da educacao local,
que coordena esforcos com as escolas e a comunidade para otimizar as oportunidades de educagao
formal, ndo formal e informal. Este guia inclui diretrizes gerais de a¢do, metas e indicadores de
melhoria de desempenho educativo, além de estratégias, atividades, recursos € um cronograma.
Operacionaliza-se em trés objetivos, baseados nos principios de capacitacdo, partilha, abertura,
corresponsabilizacdo, participagdo e educagdo ao servico da coesdo social dirigidas,
respetivamente, para o sucesso, para a educacao para a vida e para e com a comunidade (CM,
2018).

“O Plano tem como prioridade objetivar uma Educagdo de Qualidade, considerada a base para
um desenvolvimento individual e coletivo sélido e inclusivo, capaz de captar, fixar e expandir
valores, competéncias, criatividade e inovagdo. Promove um territério educador que incentiva a
participacdo e a partilha de responsabilidades” (CM, 2018, p.22).

A par destes objetivos, o Municipio liderou ainda um projeto local de Semestralizagao do
Calendario Escolar, fruto de uma intencao coletiva de contribuir para promover o sucesso escolar
nas escolas do concelho, contando com os pareceres favoraveis de conselhos Pedagogicos e Gerais
de cada Agrupamento; da Federagao de Associagdes de Pais e Encarregados de Educacao; do

Centro de Formagao de Escolas local e do Conselho Municipal de Educacao (CM, 2021).
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De acordo com os imperativos legais e como era expectavel, os compromissos assumidos
pelas unidades orgénicas, incluindo o Agrupamento em estudo, incluiram:

1. Garantir o cumprimento do nimero de dias estabelecido no calendario escolar.

2. Realizar provas e exames conforme o calendario aprovado pelo Despacho do membro do
Governo responsavel pela educacao.

3. Em cada ano letivo, realizar pelo menos trés momentos de avaliagdo para os alunos, sendo
que apenas o ultimo deve ser obrigatoriamente sumativo (conforme a Portaria n.° 181/2019, de 11
de julho). No caso da transferéncia de alunos, deve assegurar-se uma avaliacdo sumativa baseada
nas informacdes e evidéncias recolhidas até entao.

4. Integrar os momentos de avaliacdo formativa com os de avaliagdo sumativa, garantindo
que esta integracdo se baseia nos principios de rigor e transparéncia, promovendo mudancgas
positivas.

5. Atualizar a politica interna de avaliacdo das aprendizagens, partindo dos conhecimentos
adquiridos em contextos de formacdo, especialmente dirigidos para aumentar as praticas de
avaliacdo formativa, utilizacdo de feedback e momentos de autoavaliagdo mais frequentes para a
promocao da autonomia dos alunos. Este compromisso inclui reduzir os momentos de avaliagao
sumativa classificatoria em, pelo menos, 30%.

6. Melhorar o sucesso educativo de todos os alunos e monitorizar essa a¢ao através de
indicadores, como a taxa de abandono escolar, a taxa de conclusdo de cada ciclo de formacao,
taxas de retencdo, taxa de conclusdo da escolaridade obrigatoria, entre outros relevantes para os
projetos educativos de cada Agrupamento de Escolas.

7. Participar em pelo menos duas sessdes locais de partilha de praticas, com um
acompanhamento sistematizado e a producao de um relatério final do concelho, destacando os

principais ganhos e pontos de melhoria alcangados.

Este projeto mereceu a aprovagao pela tutela, a titulo experimental e com o acompanhamento
dos servigos ministeriais. Em 2023/2024, a semestralidade concelhia encontrava-se consolidada.

Com uma metodologia igualmente participada e multinivel, o Agrupamento de Escolas iniciou
a renovacao do seu Projeto Educativo (Figuras 11, 12, 13, 14 e 15), resultando na publicacao de

uma versao provisoria em 2023/2024.
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igura 11. Fotografias do Painel de Participacdo dos Alunos (arquivo pessoal da diregdo, 2023)

Figura 12. Fotografias do Painel de Participa¢do do Pessoal Nao Docente (arquivo pessoal

da diregao, 2023)

Figura 13. Fotografias do Painel de Participacdo dos Representantes de Pais e Encarregados

de Educacao (arquivo pessoal da direg¢ao, 2023)
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Figura 14. Fotografias do Painel de Participacdo do Pessoal Docente (arquivo pessoal da

direcdo, 2023)
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Figura 15. Fotografias do Painel de Participagdo de Personalidades/ Comunidade (arquivo

pessoal da diregdo, 2023 / Sessdo com investigadora presente)

Quer na elaboracdo do Projeto Educativo anterior, quer no documento atualizado, o
Agrupamento recorreu a um modelo de planeamento matricial, agregado ao diagnostico e
avaliagdo continua, bem como, a uma metodologia convidativa a participagdo qualificada da
comunidade educativa. Todo o processo foi desenvolvido e dinamizado com recursos da escola
tendo beneficiado, na sua primeira versao, de consultoria externa por um perito especialista em

planeamento (uma agdo que contou com o suporte da Camara Municipal).

No global, contemplaram-se os seguintes passos metodologicos (descritos no proprio

documento):

1. Ciclo de workshops/painéis representativos: Realizou-se um conjunto de workshops para
identificar diferentes perspetivas internas e externas sobre a missdo, visao e valores dos
stakeholders relevantes para o agrupamento; internamente, participaram alunos, professores, pais
e encarregados de educacdo, e pessoal ndo docente; do contexto externo, entidades do universo
empresarial, politico, cultural e social, selecionadas pela sua ligacdo ao territério envolvente,
representatividade, experiéncia de trabalho anterior com o agrupamento e/ou pela qualidade dos

contributos esperados.
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2. Sessdes de trabalho participadas: Constituiu-se uma equipa de trabalho composta
essencialmente por liderancas intermédias e de topo, procedendo-se a analise de contetidos dos
workshops, e a identificacao de eixos de intervengao.

3. Equipa de producao do projeto educativo: Formou-se uma nova equipa de trabalho para a
producdo do documento ja com uma logica de equipa de projeto, a qual incluiu elementos do
conselho pedagogico e da direcdo. Os mesmos foram afetos por eixos/produtos,
responsabilizando-se pelo respetivo desenvolvimento e identificagao de resultados/metas (etapa
em curso). Importa igualmente salvaguardar o planeamento operacional destes produtos, a
implementagdo do modelo de governanca e o seu sistema de avaliacdo.

4. Aprovacao interna nos diversos 6rgaos de gestdo do Agrupamento e posterior apresentacao
a comunidade educativa.

5. Divulgagdo, em primeira instancia, de uma versao provisoria para posterior, aprovagao e

publicacdo da versdo definitiva.

Inerente a esta metodologia encontram-se as premissas de que: a) o planeamento associa o
diagnostico a uma monitorizagao continua das a¢des propostas; b) o documento gerado nao pode
ser visto como estatico, antes dindmico, permedvel a mudanga e desenvolvimento, completando-
se apenas no fim da sua vigéncia; ¢) hd uma distribuicdo alargada do projeto educativo, implicando
um conjunto de instituigdes parceiras e, sobretudo, disponibilizando-se para os interesses e
participacdo da comunidade e do seu territorio local; d) define-se um conjunto de produtos, por

eixo de ac¢do, garantindo e gerindo a mudanca, real e mensuravel.

Na Tabela 3 sintetizam-se os eixos de a¢ao do projeto educativo atualmente em vigor (até

nova edi¢do) e os que se encontram em elaboragdo e expansao.

Tabela 3. Quadro Sintese do Anterior e Novo Projeto Educativo do Agrupamento

Prioridade 1: Servigo educativo e ambientes de aprendizagem
Exemplos de agdes a desenvolver:
Programa protocolar com entidades externas (nacionais e internacionais) com

vista ao desenvolvimento sustentado do curriculo.

Projeto Educativo
2018-2021%*

Programa de intervengao para a promocao da igualdade de oportunidades.

Programa de educacdo ambiental e cidadania.
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Prioridade 2: Valorizacao do trabalho das pessoas e das equipas:

Exemplos de acdes a desenvolver:

Metodologia comum de articulagdo curricular (Articulagdo horizontal e vertical
do curriculo centrada nos departamentos curriculares).

Plano de formacao dos RH centrada nos contextos de trabalho. Metodologia de
participacao ativa dos varios atores (assembleias de alunos, de pais, de professores e

de funcionarios).

Prioridade 3: Melhoria dos resultados escolares:

Exemplos de acdes a desenvolver:

Desenvolvimento e implementacio de uma metodologia comum na
Implementacdo de praticas de diferenciacdo pedagodgica em contextos de
aprendizagem centrada nos departamentos curriculares.

Programa de prevengao precoce do insucesso escolar.

Programa de agdo para as diferentes literacias (leitura, literacia cientifica, digital,
programacao, robdtica, comunica¢do ¢ media, enaltecendo a transversalidade e a
articulacio com o curriculo e envolvendo a comunidade educativa na

participacdo/dinamizag¢do de eventos de ambito local, nacional ou internacional).

Prioridade 4: Cultura artistica:

Exemplos de agdes a desenvolver:

Projeto de Exceléncia no ambito artistico, expandindo a sua atividade a
comunidade.

Dinamizag¢do de grupo de teatro e de um coro constituidos por alunos, docentes
e ndo docentes, para atuagdo nos principais eventos internos e externos escolares.

Programas de promocao da atividade desportiva e das artes plasticas.

Projeto Educativo

(Aprovada Versao

Provisoria em

Prioridade 1: Comunicar para formar

Objetivos estratégicos:

1. Ampliar a unido e participa¢ao da comunidade escolar
ii. Promover o crescimento holistico e a formacao cidada

iil. Incrementar a comunicagao interna escolar
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Prioridade 2: Formar para cooperar

Objetivos estratégicos:

1. Implementar uma gestdo curricular assente na agéncia do aluno e na
preponderancia da avaliagao formativa

ii. Fomentar uma cultura de desenvolvimento pessoal e profissional
impulsionadora de uma visao partilhada de escola

i1i. Garantir as operagdes necessarias a inclusao de todos

Proridade 3: Cooperar para ser
Objetivos estratégicos:

1. Criar um ecosistema de bem-estar

ii. Promover estruturas de acolhimento

iii. Acompanhar e avaliar o bem-estar organizacional
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Organizacdo do Trabalho dos e Entre Professores

De acordo com o observado e questionado ao Diretor do Agrupamento, a participagdo dos
professores acontece, tendencialmente, ao nivel das estruturas que ja estdo formalmente
organizadas: Através dos departamentos curriculares e dos grupos disciplinares que, do ponto de
vista da organizacdo, do servigo e do horario, estdo preparados para dar esse contributo. Por vezes,
ha outras estruturas que poderdo dar contributos bastante importantes, numa logica mais

transversal e integrada, como por exemplo, os conselhos de turma.

Do ponto de vista gestiondrio, a dire¢do criou um tempo semanal para trabalho colaborativo
docente. Essa hora ficou criada no horario, mas os professores ficam com liberdade para se
organizarem e definirem entre si qual o momento em que se devem juntar e articular. Ha situagdes

em que, formalmente, esse espago pode ser ativado (e.g., autoavaliagdo).

Se na elaboragdao do projeto educativo, ha um envolvimento alargado da comunidade
educativa, no projeto curricular, hd uma participagao mais restrita dos docentes, bem como,
colaboragdes e sinergias que surgem das proprias areas de interesse dos docentes. Sdo disso
exemplo, o grupo de coordenadores do Ensino Profissional que se mobiliza em iniciativas

Erasmus+ e com a atividade inerente a propria monitorizagao do Sistema de Qualidade EQAVET.

Regressando ao projeto curricular da escola, enquanto resultado das opgdes e prioridades do

Agrupamento, destacam-se:

1. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, como grande chapéu para aquilo
que ¢ o trabalho educativo e os Decretos-Lei n° 54 e n® 55/2008, de 6 de julho.

2. Duas apostas estratégicas centrais: Uma delas que remete para a noc¢ao de “aluno agente”
e, portanto, a de conferir a centralidade do aluno nos processos de aprendizagem e, por outro, a

valorizacdo da avaliacdo para as aprendizagens mais do que a avaliagdo das aprendizagens.

Para tal, ha um trabalho anual de leitura dos documentos curriculares orientadores, como as
Aprendizagens Essenciais e, posteriormente, por departamentos e éreas disciplinares, a
identificacao de “aprendizagens estruturantes”. Atividades complementares de pesquisa, como
visitas de estudo, entre outros, sao igualmente definidas ao nivel dos departamentos e das

disciplinas, sendo relevante para convergirem para as tais aprendizagens estruturantes.
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Ha a procura em preservar a autonomia de cada professor. Concomitantemente a este trabalho
global, ha uma planificagdo semanal, e ¢ o professor que define o que vai fazer e como o vai
avaliar. Esta autonomia traz, segundo a direcdo da escola, ganhos, ao nivel dos sentimentos de

pertenca e igualmente de desenvolvimento profissional/profissionalizacao.

Na otica do Diretor, o grande desafio prende-se com o envolvimento dos alunos na gestao
pedagogica da escola. A expressdo estratégica de “aluno agente” implica o seu envolvimento na
monitorizagdo da sua propria aprendizagem e no seu processo de avaliagdo. Ha casos pontuais de
envolvimento na constru¢do de rubricas de avaliacdo ou no 1° Ciclo, espagos em que as proprias
criangas ajudam neste planeamento. Aspira-se, assim, para que sejam os proprios alunos a priorizar

€ a monitorizar as suas aprendizagens.

Perfil dos Professores

No ano letivo 2023/2024 encontravam-se em fungdes 215 docentes, com uma idade média de
51.39 anos, e média de 23.49 anos de docéncia. A habilitacdo literaria dominante situava-se na
Licenciatura (168 docentes), seguida de Mestrado (35) e Pos-Graduagdo (12). Sumariam-se na

Figura 16 dados relativos a area de recrutamento dos docentes.
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Figura 16. Caracterizagdo dos Docentes do Agrupamento de Escolas em 2023/2024, no que

respeita a Area de Recrutamento (dados obtidos pelo Observatério de Educagio, CM, 2024).

Estrutura Curricular e Organizagdo das Aprendizagens e da Avaliacdo Pedagdgica

“O curriculo torna-se projeto curricular quando a escola (ou grupo de escolas
servindo uma comunidade) assume o seu conjunto de opcoes e prioridades de
aprendizagem, enquadradas no curriculo nacional, delineando e adequando os
modos estratégicos especificos de as por em pratica no seu contexto, com o
objetivo de melhorar o nivel e a qualidade da aprendizagem dos seus alunos(...)”.

(Roldao & Almeida, 2018, p. 37)

O Projeto Curricular de Agrupamento (PCA) espelha as opgdes pedagogicas estratégicas que
informam acerca da sua politica pedagogica, a saber:

1. O empoderamento do aluno como participante ativo no seu processo de aprendizagem.

2. A aprendizagem significativa, que se baseia em problemas reais e complexos do mundo.

3. A adoc¢ao do método de Aprendizagem Baseada em Investigacdo (Inquiry Based Learning,
IBL).

4. A predominancia da avaliacdo formativa ou avaliacdo para as aprendizagens (ApA) sobre

a avaliacdo sumativa ou avalia¢cdo das aprendizagens (AdA).
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5. A autorregulagdo do aluno e a gestdo das aprendizagens.

Emerge a centralidade do Conselho de Turma (CT) na gestdo curricular, 6rgdo a quem
compete o trabalho de implementagao do método Inquiry Based Learning (IBL).

Este método foi escolhido como uma medida para promover aprendizagens significativas, pois
utiliza problemas do mundo real para capacitar e autonomizar o aluno. Dessa forma, as
aprendizagens essenciais sao mobilizadas para a gestao curricular e disciplinar, além de facilitarem
a articulacdo curricular horizontal.

O Agrupamento comegou por introduzir o método inquiry, no 2° ciclo, alargando-o

sequencialmente ao 3° ciclo, e intitulou-a de “PCT” (Projeto Curricular de Turma).

Os docentes de cada turma foram convidados a trabalhar colaborativamente de forma a
conferir sequencialidade dos contetidos programaticos entre as disciplinas. O espago fisico eleito
para o efeito foi a sala de aula, munida de carteiras e cadeiras individuais, as quais, nas dinamicas
de aula, sdo reorganizadas em grupos de trabalho, sempre que necessario. O Agrupamento
procurou ancorar cada turma numa sala.

Por sua vez, cada grupo de docentes de turma foi desafiado a preparar o “PCT” de cada turma,
segundo o método Inquiry Based Learning, partindo do tema anual alusivo a ética, ambientes

saudaveis e sustentabilidade.

Para os que sentiram necessidade, a dire¢do providenciou uma formacao gratuita, facultativa
e acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagogico de Formacao Continua sobre o &mbito, através

de uma parceria estabelecida com uma entidade local especializada.
A Figura 17 ilustra a “Feira dos PCT”, iniciativa de final de ano 2022/2023, com o objetivo

de comunicar a comunidade educativa (muito em particular aos Encarregados de Educag¢ao) alguns

produtos deste projeto curricular nos anos de escolaridade envolvidos.
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Figura 17. Fotografias da Feira dos “PCT”: Comunica¢do a Comunidade Educativa do

Trabalho Realizado (arquivo pessoal da dire¢ao, 2023).




Parcerias para a Gestdo e Desenvolvimento Curricular

No decorrer do contacto com a direcao e os docentes foi possivel tomar conhecimento de uma
entidade local, parceira do Agrupamento, que oferece um conjunto de recursos educativos a titulo
gratuito, incluindo formagao acreditada para docentes.

Trata-se de uma associagcdo sem fins lucrativos e organizagdo ndo governamental para o
desenvolvimento fundada em 2001, constituida por um grupo de investigadores, professores e
formadores, especializados em diferentes areas cientificas, como a psicologia da educagao e o
ensino das ciéncias. Assume a sua missdo na promo¢ao da inovagdo e desenvolvimento na
educacdo, assim como a promog¢ao da diversidade, de inclusdo e de uma educagdo holistica. Para
a sua prossecucao, coordena e participa em diversos projetos nacionais e internacionais dedicados
a inovacao em educagdo (incluindo candidaturas que viabilizam a sua atividade gratuita as

comunidades escolares) e apoia professores(as) e alunos(as) na sua implementagao nas escolas.

Trata-se igualmente de um centro de formagao acreditado pelo Conselho Cientifico-
Pedagogico de Formagao Continua, tendo ja trabalhado com mais de 50 000 professores de mais

de 120 paises.

Com sede proxima ao Agrupamento de Escolas em estudo, oferece a sua comunidade cursos
livres, sobretudo no dominio digital (ex. “Como fazer um CV”, “Introducdo a analise de dados em
folhas de célculo”, “Cortes a lazer para artesanato”), oficinas formativas para docentes, e
dinamizacdo de ateliers em inovagdo tecnoldgica, para escolas e grupos, atendendo a tecnologia
de ponta que o espago dispde (Figura 18). No caso em apreco, foi responsavel por uma capacitacao

incisiva em metodologias ativas de aprendizagem e método de Inquiry Based Learning.
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Figura 18. Fotografias do Parceiro Especializado para a Formacao em Inquiry Based Learning

e Outros Projetos do Agrupamento (arquivo pessoal da dire¢do, 2023).

Verificou-se, assim, que a implementacao do Inquiry Based Learning nesta realidade escolar
foi acompanhada por uma oficina de formacao (50h), facultativa e gratuitamente disponilizada

para os docentes dos 2° e 3° ciclos, nos quais se observou esta opcao pedagdgica.

“A formagdo continua de professores pode constituir um espago de interagao
com as praticas docentes e organizacionais das instituigdes escolares, mas
também um espago de mediagdo entre a identidade docente, a sua vida
profissional e pessoal. Este pode, efetivamente, ser o momento em que, de forma
consciente e critica, o professor interage consigo mesmo no sentido de identificar
as praticas profissionais que se encaixam no que ¢ e respondem aos seus
designios pessoais e profissionais. Por outro lado, permitir-lhe-4 identificar a
natureza da crise educativa e, partindo dela, reconstruir a sua acdo docente de
forma integrada na medida em que envolve todas as componentes da sua
identidade profissional e estd alinhada com uma cultura curricular participada e

colaborativa.”

(Estrela & Ricardo, 2020, pp. 147- 148).
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Resultados das Aprendizagens dos Alunos

Os resultados das aprendizagens dos alunos podem ser considerados ao nivel escolar ou social.
Do ponto de vista de resultados académicos, comeca-se por atender a percentagem de

percursos diretos de sucesso, comparativamente a alunos do pais com um perfil semelhante (Figura

19).
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Figura 19. Percentagem de Alunos com Percursos Diretos de Sucesso, nos Diferentes Ciclos e
Opgdes de Ensino, no Agrupamento em estudo e a Nivel Nacional em 2021/2022 (Alunos com

Perfil Socioecondomico Semelhante) (fonte: Infoescolas, 2024)

Salienta-se que se encontravam implementados seis cursos profissionais, com uma populacao
escolar, em 2021/2022 de 173 alunos, o que representava 32.03% dos alunos em nivel secundario
de ensino (Infoescolas, 2024).

E destaca-se uma superagao de resultados face a média nacional até ao 3° ciclo, com um
declinio evidente na percentagem de percursos diretos de sucesso no ensino secundario, cientifico-
humanistico e profissional. No ensino secundario cientifico-humanistico, a taxa de conclusdo no
tempo esperado, mediante a area cientifica, oscilava entre os 66% e os 71% e, no ensino
profissional, consoante o curso, a taxa de conclusdo no tempo esperado variava entre os 57% e os

90%.
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Pese ndo ter sido possivel, pelo site Infoescolas, apurar a percentagem de alunos no ensino
secundario beneficidrios de agdo social escolar, atendem-se a variaveis globais dos alunos do
Agrupamento tidas como importantes para a compreensao dos resultados escolares (Figuras 20 a

25):

M Portugal

H Brasil

H Angola

B Guiné Bissau
H Cabo verde

Ucrania

Outros

Figura 20. Varidveis Sociodemograficas dos
Alunos do Agrupamento em 2021/2022, em
Percentagem: Naturalidade (Observatorio de

Educacao, CM, 2024)

B Tem Computador

Nao tem
Computador

Figura 22. Caracterizacao de Recursos Digitais
dos Alunos do Agrupamento em 2021/2022:
Equipamentos, em Percentagem (Observatorio

de Educacdo, CM, 2024)

B Sem escalao
M Escaldao A
M Escaldo B

Escaldo C

Figura 21. Varidveis Sociodemograficas dos
Alunos do Agrupamento em 2021/2022, em

Percentagem:  Escalao  Social  Escolar

(Observatoério de Educagao, CM, 2024)

B Tem Internet

Ndo tem Internet

Figura 23. Caracterizacao de Recursos Digitais
dos Alunos do Agrupamento em 2021/2022:
Internet, em Percentagem (Observatério de

Educagao, CM, 2024)
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Figura 24. Caracterizagdo dos Niveis de Figura 25. Caracterizacdo da Situa¢do Face ao
Habilitacdo Literaria dos Encarregados de Emprego dos Encarregados de Educagdo do
Educagdao do Agrupamento em 2021/2022, em Agrupamento em 2021/2022, em Frequéncia
Frequéncia (Observatério de Educacao, CM, (Observatorio de Educaciao, CM, 2024)

2024)

Cerca de 37% integravam um dos escaldes de A¢ao Social Escolar (dos quais 19% situavam-
se no escaldo mais vulneravel). No que respeita a diversidade cultural, 18.65% dos alunos eram
naturais do estrangeiro, com maior expressdo os alunos oriundos do Brasil (6%), Angola (4%),
Guiné-Bissau e Cabo Verde (3%, cada) e Ucrania (2%).

As maes assumiam em 63% dos casos o papel de Encarregado de Educacdo, detinham
maioritariamente o nivel secunddrio de ensino, seguido de licenciatura e 3° ciclo e,
privilegiadamente, trabalhavam por conta de outrem.

Dos mais de 2000 estudantes, em 2021/2022 7.84% beneficiavam de medidas especiais de

apoio a inclusdo e 3.72% reduziam a dimensdo da turma.
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No que concerne a resultados sociais, o Agrupamento concebeu um Observatorio de
Qualidade, que assenta numa monitorizagao, via questionario, duas vezes ao ano, a alunos (a partir
do 4° ano), docentes e encarregados de educacdo, avaliativos do desempenho da escola, e que
analisa os seguintes indicadores: a) Estratégias Pedagogicas; b) Gestao Curricular (e.g.,
Metodologias Ativas, Participagdo dos Alunos, Ferramentas Digitais, Dominios de Articulacdo
Curricular); c¢) Avaliacdo das Aprendizagens (e.g., Autorregulacdo, Feedback, Instrumentos,
Autoavaliacao); d) Bem-estar e Desenvolvimento; e) Inclusdo; f) Organizagdao Escolar; g)
Qualidade no Ensino Profissional.

Com uma taxa de adesao/resposta global de 62%, no ano letivo 2021/2022 os resultados mais

favoraveis (com niveis de satisfacao acima dos 74%), registaram-se nas areas:
9

a) Comunicagao escola- encarregados de educacao;
b) Incentivo aos pais/EE para acompanharem as aprendizagens dos seus filhos;
c¢) Beneficios da calendarizacdo por semestres;
d) Funcionamento da Biblioteca;
€) Monitorizagao por parte dos docentes das aprendizagens e necessidades dos alunos;
f) Desempenho da direcdo do Agrupamento;
g) Disponibilizagdo, na plataforma Moodle, de recursos diversificados para as aprendizagens
planeadas
h) Instalagdes escolares
1) Estimulo, pelos professores, a interajuda entre alunos
j) Satisfacdo dos pais/Encarregados de Educagdo em relacdo a frequéncia dos seus filhos no
pré-escolar ou escola
k) Realizacao de tarefas de avaliagdo sumativa
1) Fatores mais relevantes para a inclusao e promocao do acesso ao curriculo
m) Capacidade dos alunos, quando estio sozinhos de:
Efetuar trabalhos de pesquisa
Fazer as melhores escolhas para desenvolver um trabalho
Refletir sobre o que poderiam ter feito melhor
Planear

Verificar se cumpriram as tarefas solicitadas

173



Em suma, parecem existir resultados sociais, sobretudo respeitantes a satisfagdo com o
desempenho da direcdo e das suas opgdes, na promogao da inclusdo e da autonomia dos alunos.
Salienta-se a percecao de participacdo e pertenca da comunidade educativa, espelhada nao so6 pelos

resultados sociais em si, bem como pela taxa de adesao/resposta a este tipo de iniciativa.

Uma Compreensao Teorica das Praticas Pedagogicas do Agrupamento de Escolas

Por um lado, o Agrupamento afirma o papel ativo do aluno, pela promog¢ao de aprendizagens
significativas, e pelo método Inquiry Based Learning. Por outro, o Agrupamento foca a sua
atencdo na avaliacdo pedagogica, com preponderancia na avaliacdo formativa e processos de
autorregulagdo, do aluno e das aprendizagens.

Segue-se uma breve compreensao dos topicos supracitados, a luz da investigagao.

Sobre o Inquiry-Based Learning (IBL)

O método IBL foi recentemente introduzido nos sistemas educativos e sobretudo
desenvolvido nos Estados Unidos e Canadé, podendo definir-se como uma missdo “para a verdade,
informagdo e conhecimento, pelo questionamento” (Ismail & Albakri, 2006, p. 13). Baseia-se na
perspetiva construtivista de aprendizagem, com o qual o saber ¢ capitalizado pelo questionamento
e pela resolugdo de problemas via o pensamento critico e criativo.

Trata-se, assim, de um método de ensino que incita a elaboracdo de questdes e a posterior
pesquisa de problemas do mundo real. Os alunos tém a oportunidade de se assumir como “agentes
ativos” da construcao da sua propria aprendizagem e a partir das suas curiosidades pessoais (Ernst,
Hodge, Yoshinobu, 2017). Tal permite uma conexao direta entre a sala de aula e o contexto real
de vida, para além de promover competéncias pessoais como o pensamento critico e a resolucao
ativa de problemas.

Segundo diversos autores (e.g., Ismail & Albakri, 2006; Ernst, et al., 2017), sdo varios os
beneficios que se coletam com este método, a saber:

a) O aluno pode construir o seu proprio conhecimento de forma ativa, pela procura da
natureza dos fenémenos, a partir de questdes e obten¢do de informacao;

b) Desenvolve a sua cogni¢do e metacogni¢cdo a medida da apropriacdo da informacao;

c) Altera a experiéncia na propor¢ao do progresso cognitivo e afetivo para com a tarefa;
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d) Promove competéncias pessoais como a criatividade (na procura de solugdes criativas aos
problemas elencados) e a compreensao de topicos complexos, aprofundando a sua compreensao e
proposito com o conhecimento;

e) Encoraja a aprendizagem comprometida e motivada, com ganhos no conhecimento;

f) Incrementa competéncias de comunicacdo, a partir da explicacdo dos seus pensamentos e
ideias aos outros, bem como a partir da aprendizagem feita coletivamente;

g) Promove o conhecimento e processamento de informacdo, para além de promover a

competéncia de pesquisa.

Worgan (2023) acrescenta a competéncia inclusiva, uma vez que remete para um ‘“chapéu”,
que cobre as diferentes maneiras e capacidades de trabalho, respeitando, por isso, a diversidade.
Com efeito, o desenvolvimento cognitivo dos aprendentes ¢ sensivel as suas experiéncias
anteriores, fazendo variar, assim, os niveis de complexidade e conhecimento adquiridos num
processo que implica a construcdo ativa do sujeito, a partir das suas experiéncias e das suas
interacdes sociais. Segundo o mesmo autor, pode ganhar a forma, em sala de aula, de ciéncias
experimentais, visitas de estudo, debates, projetos ou trabalhos de grupo.

Contudo, o inquiry-based learning nao deve ser confundido com project-based learning. No
primeiro, o foco centra-se no “aluno agente” e explorador. No segundo, o foco concentra-se no
trabalho de grupo para realizar um trabalho sobre um determinado assunto. Ambos podem incluir

elementos de inquérito e resolugao de problemas (Ernst, et al., 2017).

Para a sua implementag@o deve atender-se as seguintes fases:

1. Comecar com uma questao (a partir de um tema/assunto/problema da vida real que suscite
curiosidade e questionamento).

2. Permitir a exploracdo, pela pesquisa e compreensao.

3. Encorajar a discussdo, entre pares, aprofundando a compreensdo e conhecimento da
tematica.

4. Providenciar recursos, tal como plataformas on line, permitindo o aprofundamento e
alargamento do conhecimento.

5. Sumariar o que aprenderam, relembrando assim, a informacao aprendida.
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O método inicia com uma questdo essencial (Worgan, 2023) e permite dirigir as situagdes de
aprendizagem para as competéncias individuais e ao espago temporal que se queira definir. As
questdes postuladas, encontram-se no espectro de: “O que? Entao, como ¢ que? E agora? Como?
Porqué?). Pode desenvolver-se em trabalho individual, a pares, grupos ou em plenéario (turma). A
subsequente pesquisa, por parte dos alunos, implica a pesquisa por recursos como o video, audio,
artes e textos. Apos as suas descobertas e obtengdo de respostas as questoes formuladas, podem
planear uma apresentacao, para partilha das suas descobertas (e.g., elaboragcdo de um poster, uma
dramatizagao, editando um documentério em video ou um minilivro, por exemplo). Numa fase de
reflexdo, os alunos poderdo, com um propdsito de autorregulagdo, pensar nas aprendizagens
realizadas (e.g., O que sabia e o que sei agora? Como executei a tarefa? O que precisei de

pesquisar?).

Encontram-se quatro tipos de variantes do método IBL (Ernst, et al., 2017):

1. A abordagem estruturada de inquérito: Um processo sequencial que apoia os alunos a criar
questdes e a investigar problemas reais do mundo, frequentemente usado em aulas de ciéncias,
com recurso a um processo “cientifico” para o encontro da solugao.

2. A abordagem de inquérito aberto-indeterminado: No qual os alunos tém liberdade para
explorar os seus interesses ¢ formular questdes a partir dos topicos que tém em estudo. E recorrente
o seu uso em estudos de humanidades.

3. A abordagem de inquérito com base no problema: Neste tipo de situacdes sao dados aos
alunos problemas do mundo real para resolver; frequentemente usado em matematicas e
engenharias.

4. A Abordagem por inquérito guiado: No qual o professor guia o pensamento dos alunos na
constru¢do do processo de questionamento, desde a formulacao das perguntas, até ao alcance das

respostas. E frequentemente utilizado em aulas de nivel basico ou elementar.

Parece estarmos proximos do “paradigma pedagdgico da comunicagdo” (Trindade & Cosme,

2024b), que vem:
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“...valorizar a qualidade dos mais variados tipos de interagdes que acontecem
numa sala de aula como fator potenciador das aprendizagens dos alunos que,
neste caso, sdo entendidas em fun¢do do processo de apropriacdao, por parte
destes, de uma fatia decisiva do patrimonio cultural disponivel, enquanto
condicdo do processo de afirmagdo e desenvolvimento pessoal e social das
criangas e dos jovens no seio da sociedade em que vivemos”

(Trindade & Cosme, 2013, p. 59).

Trata-se de uma visdo secundada por Rogoff que perspetiva o desenvolvimento pessoal de um
individuo “em consonancia com a sua participa¢do em atividades socioculturais continuas, as quais
se modificam, elas proprias, com o envolvimento de individuos em sucessivas geracdes” (Rogoff,
2005, p. 44).

E a partir desta visdo que o papel do professor adquire outras fungdes, menos ortodoxas,
afastadas da instrucdo. Cosme (2009) designa-lhe de interlocutor qualificado, com uma intengao

educativa no seu planeamento, organizagao, operacionalizacdo da aula e subjacente avaliagao.

Outra das preocupagdes do Agrupamento de Escolas em estudo prende-se com a criacdo de
aprendizagens significativas. Tal, enquadra-se igualmente na perspetiva de construtivismo
humano (Valadares & Moreira, 2009), ja explanada na revisao de literatura do presente trabalho,
em que o “o conhecimento ndo ¢ um facto absoluto e imutavel (...) mas um processo em
constru¢do, envolvendo visdes, conceitos, modelos, teorias e metodologias (...) onde nem o sujeito
nem o objeto de conhecimento tém uma hegemonia epistemologica” (p.12).

Relembra-se que se deve a varios autores a compreensao da aprendizagem significativa, mas
sobretudo a Ausubel e, posteriormente a Novak, o entendimento de que “todo o individuo ¢ um
captador de significados” (Valadares & Moreira, 2009, p. 13), em que subjaz a integragao de novos

significados e encontro de ressignificados a partir de estruturas cognitivas ja criadas.

Na aprendizagem significativa acontece o processo de ancoragem, uma caracteristica que a
distingue da aprendizagem mecanica, dado que o conteudo ¢ aprendido sem contacto com o
conhecimento prévio do aluno; assim, a informagdo recém-recebida ¢ armazenada de forma

arbitraria e literal.
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A aprendizagem mecanica assume a sua particular utilidade quando um conceito precisa de
ser aprendido pela primeira vez. No entanto, de acordo com Valadares e Moreira (2009), a
aprendizagem significativa apresenta algumas vantagens face a mecanica, tais como: a) o
conhecimento adquirido por meio da aprendizagem significativa € retido por mais tempo; b) ha
maior facilidade em aprender contetidos relacionados, pois as informagdes assimiladas aumentam
a diferencia¢do das ideias que servem como ancoras; c¢) as informagdes adquiridas podem ser

aplicadas numa panoplia alargada de problemas e contextos.

Participantes

Com a presente investigagdo procurou cumprir-se o postulado por Alves (2005), sobre a
pertinéncia de contemplar a participagdo de diferentes atores, neste caso, alunos, docentes,
dirigentes intermédios e de topo, para uma compreensdo o mais cabal possivel do objeto a

investigar.

Assim, na componente extensiva do estudo, participaram 37 adultos, que, em média, exerciam
a profissdao docente ha 27.57 anos, dos quais 15.14 anos, em média, naquele agrupamento. Apenas
3 (8.11%) encontravam-se contratados na qualidade de técnicos especializados (a exercer fungdes
de docéncia) e, os restantes 34 (91.89%), na de docentes. Todos eles intervinham

pedagogicamente, pelo menos, no 2° e/ou 3° ciclos, em trabalho direto ou de apoio.

Da amostra total, 24 (64.86%) acumulavam com cargos de lideranca pedagdgica, incluindo,
21 (56.75%) na coordenacdo de departamento curricular, disciplinar, de ciclo ou na dire¢do de
turma; 1 (2.70%) na coordenagdo da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagdo Inclusiva
(EMAEI) e 2 docentes (5.41%), na Coordenacao de Outros Projetos ou Servigos Escolares. Por

sua vez, 13 (35.14%) ndo acumulavam com cargos de lideranca pedagogica.

No que respeita aos seus departamentos de origem, e de acordo com a categorizagdo definida
no Regulamento Interno do Agrupamento, 9 integravam a area de Linguas (24.30%) e outros 9, a
de Expressoes. Por sua vez, 7 professores pertenciam a Ciéncias Experimentais (18.90%), 5
docentes (13.50%), a Ciéncias Sociais e Humanas, bem como outros 5, a Matematica. Apenas 2

professores (5.50%) pertenciam ao Grupo de Educagdo Especial.

178



Para a componente qualitativa do estudo, subscreveu-se a premissa de Guerra (2006, p. 20)
de que o foco “nao ¢ a defini¢do de uma imensidade de sujeitos estatisticamente representativos,
mas sim de uma pequena dimensdo de sujeitos socialmente significativos”, ou, na definicdo de
Quivy e Campenhoudt (1992, p. 71) de “testemunhas privilegiadas”. Assim, na presente

investigagdo, consideraram-se:

1. Diretor de Agrupamento: Com nivel de habilitacdo literaria de Mestrado e dotado de
Formacgdo Especializada em Administragdo Escolar, a data, encontrava-se ha 32 anos ao servico

do Agrupamento, dos quais 29, na sua lideranga topo.

2. Liderancas pedagogicas: Seis professoras, 4 com licenciatura e 2 com grau de mestre, 4
encontravam-se em situacao contractual temporaria (Quadro de Zona Pedagdgica) e 2 em situagao
de colocacao definitiva. Nenhuma docente possuia formagao complementar em Administracao ou
Gestdo Escolar. Duas, lecionavam no 5° ano, duas no 6°, uma no 5° € 6° anos e outra no 5°, 6° e 7°
anos. No que respeita ao exercicio de fungdes de lideranga pedagdgica, para além de todo o grupo
assumir fungdes de Dire¢cdo de Turma, duas assumiam uma Coordenagdo de Ciclo (2° e 3° Ciclo,
respetivamente) e uma terceira, a Coordenagao de Grupo Disciplinar. Detinham, em média, Sanos
e 6 meses de servico no Agrupamento, dos quais 4 anos ¢ 6 meses, em média, com acumulagao

com as fungdes de liderancga pedagdgica.

3. Associagdes de Pais e Encarregados de Educacdo: Participaram 4 Encarregadas de
Educacdo, todas dotadas de licenciatura e apenas uma em situacdo de desemprego. Todas
assumiam a responsabilidade educativa de um a dois filhos, com pelo menos um, a frequentar o 2°

ou o 3° ciclo.

4. Pessoal nao Docente: Integraram este grupo, 4 funcionarias e 1 funcionario, 2 com nivel de
habilitacdo literaria de 9° Ano, 2 de licenciatura e 1 de mestrado que exerciam fungdes,
respetivamente, de Psicdlogo, Coordenadora Técnica, Coordenadora da Componente de Apoio a
Familia, Encarregado Operacional e Assistente Operacional. Exerciam, em média, as suas fun¢des
em contexto escolar hd 18 anos e 8 meses, 16 dos quais no presente Agrupamento. O pessoal nao

docente integrava o quadro de pessoal do muncipio.
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5. Grupos de Docentes: Aceitaram participar 13 professoras e 1 professor, dos quais 6
possuiam mestrado e os restantes, licenciatura. Eram provenientes de diversas areas disciplinares
(Portugués, Linguas e Literaturas Classicas, Fisico-quimica, Artes Visuais, Escultura, Matematica,
Historia) e apenas cinco eram contratados, sendo que os restantes, integravam o quadro do
Ministério de Educacdo. Tinham, em média, 10 anos ¢ 4 meses de docéncia na escola e 23 anos,

em média, de profissdo. Uma docente, acumulava a docéncia em duas turmas observadas.

6. Grupos de Alunos: Participaram 75 alunos, em 5 grupos de respetivamente 25 (33.3%) do
5% ano de escolaridade, 27 (36.00%) do 6° ano, € 23 (30.70%) do 7° ano de escolaridade. Em média
tinham 11 anos e 6 meses e frequentavam aquele contexto escolar ha 4 anos e 3 meses.

Do grupo total 37 (49.30%) eram rapazes e 38 (50.70%), raparigas.

Na procura de uma contextualizagao das turmas de referéncia destes alunos, no total 13 alunos
(10.4%, face a dimensao total de alunos das respetivas turmas) beneficiavam de medidas especiais
de apoio a aprendizagem e inclusdo, 15 alunos enquadravam-se no escaldo de agdo social escolar
A e 14, dos escaldes de agdo social escolar B e C (23.2% no total, face a dimensao total de alunos

das respetivas turmas).

7. Representantes do Conselho Pedagdgico: Integraram este grupo 9 professoras e 4
professores, dos quais 9 detinham licenciatura, 3, mestrado e¢ 1, doutoramento. Dois destes
docentes concluiram uma formacao pos-graduada em Administracdo e Gestao Escolar, integrando,
a totalidade do grupo, os quadros definitivos do Agrupamento. Em média, tinham 33 anos e 6
meses de servico docente, dos quais 19 anos e 3meses, naquele agrupamento. Por fim, tinham uma

experiéncia média de 6 anos e 9 meses no Conselho Pedagogico.

Sintetizam-se nas Figuras 26 a 28 o nimero ¢ diversidade de participantes do estudo.
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Procedimentos

Foram garantidos os seguintes passos para a realiza¢cdo da recolha de dados:

1. Contacto informal a direcdo de Agrupamento, com a obtencdo de concordancia para a
selecdo da entidade a estudar.

2. Pedido de autorizagdo a Direcao Geral de Educagao (o qual veio a ser registado com o n°
0798100001, em 29-01-2022), tendo merecido a deliberacao final de aprovado.

3. Submissio de Parecer ao Conselho de Etica do ISCTE-IUL, tendo obtido o parecer final
(n° 83/2023) de favoravel, apreciado pela Comissdo de Etica (CE) em reunido de 6 de junho de
2023.

4. Obtencao de autorizagdo formal da Dire¢do do Agrupamento para o presente estudo, apos
apresentacdo dos seus objetivos e tramites metodoldgicos, com igual aprovagcdo do Conselho
Pedagdgico, que igualmente selecionou os anos escolares a investigar (5°, 6° e 7° anos).

5. Recolha e andlise de dados junto dos participantes, com prévia recolha documental do
Agrupamento de Escolas, fornecido pela institui¢do e participagdo numa reunido de Conselho
Pedagdgico, na qualidade de Observadora.

6. Para o estudo sobre Lideranga Escolar:

a) Entrevista individual de profundidade ao Diretor de Agrupamento, presencial, em data e
horas agendadas, em sala individual e registo audio, a qual durou cerca de 2h.

No final, com o diretor:

. Selecao conjunta das turmas a observar, compatibilizando a selecao do Conselho Pedagogico
dos anos a estudar aprofundadamente (5° a 7° anos) e a disponibilidade da investigadora,
resultando na selecdo de 5 turmas, duas de 5°, duas de 6° ¢ uma de 7° ano.

. Envio, pela dire¢do, de um email aos respetivos diretores de turma a fim de obter autorizagdo
para a observacdo de aulas e realizagdo de entrevistas de grupo aos docentes e discentes
envolvidos.

. Envio, pela dire¢do, de um email a Associacao de Pais e Encarregados de Educacao, para
agendamento de entrevista de grupo.

. Marcagdo de data, hora e local para a entrevista a docentes lideres intermédios e pessoal ndo

docente, efetuada telefonicamente pela diregao.
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. Fornecimento de avaliagdes classificatorias dos alunos do 5°, 6° e 7° anos de escolaridade,
fornecidas de forma andénima e por ano de escolaridade (dados, simultaneamente, publicados no
Observatoério de Educagao Municipal, de acesso livre).

Nao inicialmente previsto, mas decorrente da presenga da investigadora ao longo do ano
letivo, e diretamente pelo Diretor:

. Cedéncia de fotografias do arquivo pessoal da direcdo, ilustrativas de resultados obtidos,
preservando o total anonimato dos seus intervenientes, e com assinatura de respetivo
consentimento informado para o uso e publicagdo das imagens no presente relatorio.

b) Entrevista presencial de grupo a 6 lideres pedagdgicos, em sala exclusiva para o efeito,
com registo audio e a duragdo aproximada de 60 minutos;

c) Entrevista presencial de grupo a 5 representantes do pessoal nao docente, em sala exclusiva
para o efeito, com registo audio e duragao de 60 minutos, aproximadamente;

d) Entrevista on line de grupo a 4 representantes da Associacdo de Pais e Encarregados de
Educagdo, agendada e consentida, a qual durou aproximadamente de 45 minutos;

e) Aplicacdo do questionario a totalidade do corpo docente e técnicos especializados, via

digital, dos anos letivos em estudo, enviado por email pelo Diretos do Agrupamento.

7. Para o estudo sobre Praticas Pedagdgicas:

a) Observagdo de aulas, com recurso a registo em grelha de observacao, trés vezes a trés
disciplinas de cada turma selecionada (5 turmas), num total de 45 aulas;

b) Entrevistas de grupo a cada trés docentes das turmas observadas, num total de cinco
entrevistas, decorridas e gravadas on /ine, com uma duracdo de cerca de 45 minutos;

c) Entrevista de grupo aos alunos de cada uma das turmas observadas, num total de 5
entrevistas, decorridas nas respetivas salas, com recurso a registo audio e uma duracao média de
45 minutos. A recolha de consentimentos informados por parte dos Encarregados de Educacao
ficou a cargo prévio de cada diretor de turma que, no dia da sua realizacdo, levou até a biblioteca
os alunos ndo participantes e a investigadora, presencialmente, recebeu os respetivos documentos
assinados pelos alunos participantes;

d) Entrevista de grupo ao conselho pedagdgico, presencial, em data e hora agendados com o
Diretor do Agrupamento. A mesma decorreu na sala habitual de funcionamento deste 6rgao, tendo
integrando um dos pontos da ordem de trabalhos. A investigadora registou as respostas, com

recurso a registo audio.
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Cada um dos passos acima elencados foi precedido pela entrega de Declaragdo de
Consentimento Informado e recolhida devidamente preenchida; ou presencialmente, sempre que
aplicavel, ou via email (pela lideranga escolar), sempre que decorrido on line (Anexo J).

No final de cada aplicagdo presencial suprareferida, foi ainda distribuido o modelo de
debriefing, em versao fisica de documento, exceto aos Encarregados de Educacao que, foi entregue

por email, via contacto efetuado pelos Diretores de turma, bem como aos docentes, via direcao.

Sempre que oportuno, a investigadora participou ainda em eventos festivos da escola, visita a
entidade parceria formadora dos professores, cerimonia de entrega de certificados de participagao
na oficina formativa, entre outros. Para o bom decurso dos trabalhos investiu-se na aceita¢ao da
investigadora pela comunidade escolar, legitimando-a a observagdo, a recolha e ao

questionamento.

Tratamento e Analise de Dados

Contou-se com um tratamento de dados com recurso as novas tecnologias, em particular, os
programas informaticos IBM SPSS Versio 29 e MAXQDA Analytics 24, para dados

respetivamente, quantitativos e qualitativos.

No caso dos dados quantitativos, efetuou-se uma andlise as qualidades métricas do
questionario utilizado e, para o teste de hipoteses, operagdes estatisticas como a regressao linear e
associagdo de varidveis, para além de andlises de varidncia, tendo em conta dados

sociodemograficos.

Ja em relacdo aos dados qualitativos, provenientes de entrevistas, grelhas de observacao e
documentos, contemplou-se uma andlise de conteudo permissiva ao estabelecimento de uma
cadeia de relacdes com significado entre categorias, subcategorias e objetivos de investigagao que

importaram responder (Bardin, 2009).
Andlise as Qualidades Métricas do Estudo Quantitativo.

Apurou-se o valor de alfa de Cronbach para a escala global utilizada [ Vanderbilt Assessment

of Leadership in Education (VAL-ED)], a fim de caracterizar o seu nivel de consisténcia interna.
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Uma vez que para responder aos objetivos de investigagdo se atendem as suas dimensoes,
efetuou-se também a andlise fatorial em componentes principais, for¢ando a extragdo de seis
fatores, o que possibilitou verificar a explica¢do de 76.64% da variancia dos dados. Recalculou-se
o alfa de Cronbach de cada uma destas dimensdes, respeitando os itens teoricamente definidos
para cada e encontraram-se, persistentemente, valores acima de .80 e .90, valores considerados

bons a excelentes (Pestana & Gageiro, 2000) (Tabela 4).

Foi possivel, assim, aceitar as dimensdes teoricamente definidas para a escala VAL-ED no

presente trabalho com seguranga, no que respeita a sua composicao e confiabilidade.

Tabela 4. Valores de Consisténcia Interna Encontrados para a Escala Global e para Cada uma

das Seis Dimensoes

Dimensdes da Escala Alfa de N de itens
Cronbach

Lideranga Pedagogica Escala Global 987 72
Objetivos de Aprendizagem Elevados 945 12
Curriculo Rigoroso 951 12
Qualidade de Ensino 958 12
Cultura de Aprendizagem e Trabalho em Equipa 952 12
Relagdo com a Comunidade 953 12
Responsabilidade pelos Resultados 841 12

Por sua vez, numa analise descritiva as medidas de tendéncia central e de dispersdo (Tabela
5), para a globalidade da amostra, observou-se uma média de 3.70, com uma pequena variagao

(DP=0.67 e Var= 0.45).
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Tabela 5. Medidas de Tendéncia Central e de Dispersdo para a Escala Global de Lideranca

Pedagogica e Ultimos Resultados Académicos e Sociais dos Alunos, por Relato dos Docentes.

n Minimo Maximo Média  Desvio padrdao Variancia

Média Global de
37 2.00 4.92 3.7022 67453 455
Lideranga Pedagogica
Média da Ultima
37 2.00 4.00 3.3784 72078 520
Avaliacdo Dada
N° Competéncias
37 .00 5.00 3.6216 1.23269 1.520

Sociais com Evolugao

Ja no que respeita a ultima avaliacdo classificatoria atribuida pelos professores, a dispersao
encontrada foi superior (DP=0.72 e Var=0.52), paraum valor médio positivo (M= 3.38) e, quando
inquiridos sobre as competéncias sociais com maior evolugdo, incrementa-se a dispersdo de

respostas (DP=1.23 e Var=1.52), para uma média de 4 competéncias (M= 3.62).

Andlise de Conteudo do Estudo Qualitativo

Como ja anteriormente referido a recolha de dados efetuou-se sempre em contexto escolar,
com recolha dudio ou em pen dos contetidos gravados ou recolhidos junto da Direcdo (e.g.,
documentos orientadores). O contetido 4udio foi devidamente transcrito para texto e toda a
documentagao foi arquivada de acordo com os principios éticos, firmados no requerimento e

aprovado pela Comissédo de Etica do ISCTE-IUL.

No que respeita a analise documental, procurou-se sintetizar a considerada pela investigadora
como mais relevante para a compreensao do contexto em analise ou ilustrativa de resultados
obtidos e foi introduzida, no capitulo Resultados, sempre que oportuno. Para salvaguarda do
anonimato, erradicou-se a transcricdo de excertos do documento, optando-se pela sintese do

mesmao.

No que concerne as entrevistas, cada guido foi construido com questdes respondentes aos

objetivos de investigacao.
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As respostas para o estudo de lideranga pedagégica foram analisadas segundo um método

misto de contetido (Quivy & Campenhout, 1992), cumprindo os seguintes passos:

1. Preparacao do material e leitura persistente dos dados.
2. Identifica¢do de unidades de analise relevantes no texto.
3. Criacdo mista de categorias a partir das dimensdes do questionario VAL-ED

(Porter, Murphy, Goldring, Elliott, Polikoff & May, 2008) e dos proprios dados, sem predefinicao.
4. Codificacao do material, agrupando excertos nas respetivas categorias, tomadas a
partida e emergidas do texto.

5. Apuramento da frequéncia de unidades de registo em cada tema e categoria.

O sistema de categorizacao encontrado foi:

1.Tema Objetivos de Aprendizagem: se sd3o e como sdo definidos, bem como se sdo
comunicados objetivos individuais, de equipa ou de escola para o alcance das aprendizagens.

Com as categorias:

a) Lideranga Transformacional: estilo de lideranga que visa inspirar € motivar educadores e
alunos a alcancgar seu pleno potencial. Esse modelo vai além da mera gestdo, promovendo a
autonomia dos alunos, resultando em melhorias no desempenho académico e no bem-estar
emocional dos estudantes;

b) Projeto Educativo Partilhado com a Comunidade: um projeto educativo partilhado com a
comunidade que envolve a colaborac¢ao da escola com membros da comunidade local, incluindo
familias e representantes da sociedade; uma metodologia que vise fortalecer os lagos entre a escola
e o territério, garantindo que todos os envolvidos tenham voz na defini¢do dos objetivos
educativos;

c) Auséncia de Participacdo da Comunidade na Definicdo de Objetivos de Aprendizagem:
descompasso entre o que a escola oferece e as necessidades reais dos alunos e da comunidade
quando os membros da comunidade ndo se sentem envolvidos, podendo levar a insatisfagdo e e
diminui¢do no compromisso com as atividades escolares;

d) Melhoria na Comunicacao de Objetivos de Aprendizagem: melhoria da comunicagao dos

objetivos de aprendizagem, garantindo que os membros da comunidade escolar — alunos,
professores, pais e funciondrios — compreendam claramente os objetivos da escola para as
aprendizagens.
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2. Tema Curriculo Rigoroso: Quem e que prioridades sdo elencadas para o cumprimento de

um curriculo para todos os alunos.

Com as categorias:

a) Gestao Pedagogica pelas Liderangas: que diz respeito ao papel das liderangas escolares na
conducao dos processos pedagdgicos da instituicao;

b) Priorizacao do "Aluno Agente": importancia de colocar o aluno como protagonista do seu
processo de aprendizagem; incentivo a autonomia e ao desenvolvimento de competéncias como
pesquisa, avaliacdo e reflexdo critica;

c¢) Avaliacao Pedagogica: processos de avaliagdo utilizados para acompanhar e melhorar o

ensino e a aprendizagem.

2. Tema Ensino de Qualidade: Forma como os recursos e meios sdo disponibilizados pela

lideranga, para um ensino que se pretende qualificado e qualificante.

Com as categorias:

a) Recursos Fisicos: meios concretos (equipamentos, infraestrturas, etc.) que auxiliam na

consecug¢do de objetivos organizacionais;

b) Recursos Digitais: elementos fundamentais para atividades online e englobam uma

variedade de ferramentas, tecnologias e contetidos em formato digital;

¢) Recursos Humanos: pessoas que compdem a for¢a de trabalho de uma organizagdo:

dimensdo das competéncias humanas difreenciadoras para um ensino de qualidade.

4. Tema Cultura de Aprendizagem: contextos e meios para o desenvolvimento profissional

docente.
Com as categorias:

a) Desenvolvimento Profissional dos Docentes: processo continuo e abrangente que visa o

crescimento e aperfeicoamento dos professores ao longo de sua carreira;
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b) Trabalho Cooperativo: abordagem de organizacdo e execuc¢do de tarefas que envolve a

colaboragdo entre professores para alcancar objetivos comuns.

5. Tema Relacdo Escola com a Comunidade: cacterizagdo dos vinculos escolares com os

alunos, as familias e comunidade educativa para a melhoria das aprendizagens escolares e sociais.
Com as categorias:

a) Participacdo de Agentes Educativos em Tomadas de Decisdo: envolvimento ativo de
diversos atores do processo educativo (professores, funcionarios, alunos, pais) nas decisoes
importantes da escola;

b) Comunidade com Agente Ativo de Transformacdo Educativa: o papel da comunidade na

melhoria da educacao, reconhecendo-a como agente de mudanca e facilitador da aprendizagem;

6. Tema Responsabilizacdo pelos Resultados: contextos de reflexdo e autoavaliagdo dos
resultados bem como a responsabilizagao, partilhada ou ndo, de vitorias e fracassos.

Com as categorias:

a) Autoavaliacdo de Escola e Aspetos de Melhoria: processo interno de avaliagdo e procura
de melhoria na institui¢ao escolar;

b) Feedback aos Encarregados de Educa¢do. comunicacao entre a escola e os responsaveis
pelos alunos; criagdo de um ambiente de didlogo e cooperagdo entre escola e familia;

e) Responsabilizacdo de Resultados: prestacao de contas e compromisso das partes envolvidas
com os resultados educativos obtidos; promog¢dao de uma cultura de qualidade, exigéncia e

responsabilidade nas escolas.

Sobre a observacao de aulas, efetuaram-se registos recorrendo a grelha de observacao
definida, as quais foram, posteriormente, contabilizadas no que respeita a ocorréncia em cada
campo, para posterior contabilizagdo e analise. Respeitou-se a categorizacao da grelha, construida
e subsequentemente, analisada, por método dedutivo (Quivy & Campenhout, 1992).

As respetivas categorias foram:

1. Metodologias Passivas (métodos expositivo e demonstrativo) vs. Metodologias Ativas

(métodos sala de aula invertida, Inquiry Based Learning (IBL), aprendizagem por descoberta
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guiada, estudo de caso, resolucdo de problemas, design thinking, etc.), segundo a perspetiva de
Cosme et al. (2021).

2. Atividades de Apoio a Aprendizagem pela Pesquisa (Apoio tutorial, animacao de oficinas,
visitas de estudo, observagoes, entrevistas, etc.), de acordo com Cosme et al. (2021).

3. Avaliagdo para as Aprendizagens: Processos de Recolha de Informacao
(autoavaliacdo/heteroavaliagdo, observacdo informal, listas de verificagdo/grelhas de observacao,
testes, mini-testes ou questdes aula, portefolio, etc.), segundo Cosme et al. (2020) e Fernandes
(2022).

4. Feedback Do Professor ou do Aluno (De onde venho? (feed up); Como estou? (feedback);
Para onde vou? (feed forward)), de acordo com Cosme et al. (2020) e Fernandes (2022).

5. Avaliagdo Sumativa (Se sim, qual?), pelos mesmos autores suprareferidos.

6. Clima de Sala de Aula: Grau de Participacdo dos Alunos (Participacao Efetiva, Semi-
participagdo, Nao Participagdo) e Participa¢do de Outros elementos da Comunidade, inspirado na
escada de participagdo de Hart (1992).

7. Atividades de Apoio a Aprendizagem pela Participagdo (e.g. Debates, Elaboragao de
Produgdes, Assembleias, Relacdo com Intercambios, Relagdo com Clubes), segundo Cosme et al
(2020, 2021).

8. Afericdo de recurso para autorregulagdo das aprendizagens (se sim, qual?), ssubscrevendo
a perspetiva de Zimmerman (2000).

9. Recursos Fisicos e Materiais (recursos materiais usados, espaco fisico e recursos digitais),

de acordo com Costa e Silva (2022).

J4 a informacao obtida por entrevistas para o estudo de praticas pedagogicas foi tratada de
acordo com um método misto de contetido (Quivy & Campenhout, 1992), seguindo os tramites:

1. Preparacao do material e leitura persistente dos dados.

2. Identificacdo de unidades de analise relevantes no texto.

3. Criagdo mista de categorias a partir das concec¢des de Hart (1992), Roldao (2019, 2020),
Cosme, et al. (2021), Fernandes (2022), Costa e Silva (2022), e dos proprios dados, sem
predefini¢ao.

4. Codificagdo do material, agrupando excertos nas respetivas categorias, tomadas a partida
e emergidas do texto.

5. Apuramento da frequéncia de unidades de registo em cada tema e categoria.
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Encontraram-se os seguintes temas, categorias e subcategorias:

1. Tema Planificacdo e Gestao do Curriculo: defini¢do de objetivos de aprendizagem e selecao
de contetdos respondentes as necessidades dos alunos e ao contexto social em que se inserem;
implementagao e acompanhamento do planeamento.

Com as categorias e subcategorias:

a) Planificacdo do Curriculo (Origem do Projeto Curricular de Turma; Balango do Projeto
Curricular de Turma);

b) Gestao do Curriculo (Autonomia do Professor, “Aluno Agente”; Capacitagcdo, Partilha e

Cooperagao entre Docentes, Coadjuvagdo em Sala de Aula).

2. Tema Metodologias e Respetivos Métodos de Ensino: por metodologias concebe-se um
conjunto de métodos, principios e regras orientadoras da pratica (e.g., metodologias ativas) e, por
método, um programa regulador e sistematizado de operagdes, executado pelo professor, para
alcangcar o objetivo de aprendizagem (e.g., aprendizagem baseada em projeto, trabalho
colaborativo).

Com as categorias e subcategorias:

a) Metodologias Passivas (Método Demosntrativo; Método Explicativo);

b) Metodologias Ativas (Método IBL; Experimentacdo);

c) Atividades Complementares e Suporte as Aprendizagens (Visitas de Estudo; Trabalhos

para Casa; Rela¢ao Pedagogica).

3. Tema Avaliagao Interna das Aprendizagens: um dominio de conhecimento, de natureza
eminentemente pedagogico, de apoio ao desenvolvimento das aprendizagens e competéncias
previstas no curriculo, nomeadamente, no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Com as categorias e subcategorias:

a) Critérios de Avaliacao;

b) Meios de Recolha de Informacgado ou Instrumentos;

c) Feedback;

d) Auto e Heteroavaliacao;

e) Politica Escolar de Reporte (Classificagdes);

f) Autorregulacdo das Aprendizagens.

4. Participacao dos Alunos: capacidade dos individuos, neste caso, de criangas e jovens, se

envolverem ativamente nas decisdes sobre aspetos da sua vida que lhes dizem respeito.
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Com as categorias e subcategorias:
a) Participacao;

b) Semi-participacao;

c¢) Nao Participacao.

5.Organizagao e Funcionamento (Recursos Fisicos e Materiais): Meios do ambiente fisico no
qual ocorrem as aprendizagens, aceitando que os mesmos podem interferir na qualidade da
educacao.

Com as categorias e subcategorias:

a) Recursos Fisicos;

b) Recursos Materiais;

c¢) Recursos Digitais;

d) Recursos Humanos.

Apresentam-se, seguidamente, os resultados obtidos, e discutem-se a luz da revisdo de

literatura efetuada.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Retomam-se os objetivos postulados para a presente investigacao, os quais sao, no presente

capitulo, respondidos por via de diferentes fontes de informacao.

Objetivo 1. Conhecer a perce¢do da eficacia de atores escolares de uma determinada realidade
portuguesa em relagdo a sua lideranga pedagogica.
Em concreto, a lideranca ¢ analisada na sua orientagdo para as aprendizagens dos alunos,
medida pelos dominios:
1. Objetivos de aprendizagem: Se a lideranga assegura e preocupa-se com a existéncia
de objetivos individuais, de equipa e de Escola para que os alunos alcancem
aprendizagens de qualidade no plano escolar e social.
2. Curriculo rigoroso: Se sdo estabelecidos objetivos ambiciosos para todos os alunos
nas distintas areas ou dominios curriculares.
3. Qualidade do ensino: Se ¢ percebido um ensino de qualidade integrador de praticas
docentes efetivas que promovam aprendizagens escolares e sociais dos alunos.
4. Cultura de aprendizagem e trabalho em equipa: Se ¢ afirmado um ambiente de
trabalho em equipa entre os docentes, com o foco prioritdrio na aprendizagem escolar
e social dos alunos.
5. Relagdo com a comunidade: Se ¢ alegada a existéncia de vinculos com as familias
bem como com instituigdes da comunidade para a melhoria das aprendizagens
académica e social dos alunos.
6. Responsabilidade pelos resultados: Se a lideranca assume como compromisso
alcancar altos niveis de aprendizagem escolar e social dos alunos, contando com uma

responsabilidade individual e coletiva dos docentes e discentes.

Objetivo 2. Caracterizar a percecdo dos atores escolares face um conjunto de praticas

pedagogicas e compreender as suas relagdes com as politicas escolares vigentes.
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Objetivo 3. Verificar de que forma as praticas de lideranga pedagdgica percebidas se
relacionam com os resultados académicos e sociais dos alunos.

Associado a este terceiro objetivo, formulam-se duas hipoteses teoricas (H1 e 2) e uma
hipétese nula (HO):

(H1) As praticas de lideranca pedagogica impactam positivamente nos resultados
académicos e sociais dos alunos.

(H2) As praticas de liderangas pedagdgica associam-se positivamente com os resultados
académicos e sociais dos alunos.

(HO) Nao ha relagado entre as praticas de lideranca pedagogica e os resultados académicos

e sociais dos alunos.

Resposta ao Primeiro Objetivo de Investigagao

Pretendia compreender-se a perce¢cdao da eficacia de atores escolares de uma determinada
realidade portuguesa em relagdo a sua lideranca pedagdgica.

De acordo com a perspetiva de Bolivar (1015), a lideranga escolar de um estabelecimento de
ensino selecionado, tendo em conta os critérios definidos para a sua identificagdo, pode ser

percebida desde niveis ineficazes a muito eficazes.

Responde-se a este primeiro objetivo de investigacdo a partir de trés fontes de resultados,

provenientes da analise quantitativa aos questiondrios ¢ da andlise qualitativa as entrevistas e

documentagao orientadora do Agrupamento.

Analise ao Questionario de Lideranca Pedagogica

Para os docentes inquiridos, registou-se uma percecao média global da lideranca pedagdgica

de 3.70 (DP= .67; Var= .45), equivalente a Bastante Eficaz (Tabela 6).
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Tabela 6. Medidas de Tendéncia Central e de Dispersdo para a Escala Global de Lideranca

Pedagodgica e Respetivas Dimensdes.

Desvio
N MinimoMaximo|Média Variancia

padrdo
Liderancga Pedagogica - Escala Global 37 | 2.00 | 4.92 3.7022] .67453 455
Objetivos de Aprendizagem Elevados 37 | 2.00 | 4.92 [3.7949 .69440 482
Curriculo Rigoroso 37 | 2.00 | 5.00 3.8173 .73754 544
Qualidade de Ensino 37 | 2.08 | 5.00 [3.8584| .74824 .560

Cultura de Aprendizagem e Trabalho em
. 37 | 2.08 | 5.00 [3.7743] .73556 541
Equipa

Relagdo com a Comunidade 37 | 2.00 | 5.00 3.6643 .82020 .673
Responsabilidade pelos Resultados 37 | 1.83 | 4.58 [3.3032 .60191 362

A classifica¢do de Bastante Eficaz manteve-se, pelos professores, para as todas as dimensdes
da lideranga pedagogica, a excecdo de “Responsabilidade pelos Resultados”, com uma percecao

percebida apenas de Eficaz (M=3.30, DP= .60, Var= .36).

A pontuagdo média mais alta obtida respeitou a “Qualidade de Ensino” (M=3.86; DP=.75;
Var=.56) e a mais baixa, para além da ja elencada, a “Relacdo com a Comunidade” (M=3.66;

DP=.67; Var=.82).

De uma forma complementar, efetuaram-se analises de variancia atendendo a alguns dados
sociodemograficos dos professores, a fim de identificar se possiveis diferengas entre grupos se

deviam ou nao ao acaso (Brace, Kemp & Snelger, 2009).

Assim, para a variavel Lideranga Pedagogica (Escala Global), bem como para cada uma das

suas dimensoes, avaliou-se a diferenca de médias em funcao de:

a) Tempo de Servigco na Docéncia/Fungdes Técnicas Especializadas: Com a criagao de quatro
grupos (1 a9 anos; 10 a 19 anos; 20 a 29 anos; 30 anos ou mais);
b) Tempo de Servigo no Agrupamento de Escolas: Com a mesma criagao de quatro grupos (1

a9 anos; 10 a 19 anos; 20 a 29 anos; 30 anos ou mais);
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c) Cargos de Lideranca Pedagogica: Que incluiu quatro grupos, desde a inexisténcia de
cargos, a direcdo de turma ou coordenacdo disicplinar, coordenacao de EMAEI e coordenagdo de

outros projetos.

Para a comparagao de médias entre os grupos, executou-se o teste One Way ANOVA, o qual é
utilizado para determinar diferencas estatisticamente significativas entre as médias de trés ou mais

grupos independentes (Brace, Kemp & Snelger, 2009).

Constatou-se a inexisténcia de diferencas de médias entre qualquer grupo, para a variavel
Lideranca Pedagogica e respetivas dimensdes (p> .05, Tabelas 7, 8 € 9). Este ¢ um resultado que
nos remete para a necessidade de uma reflexao mais aprofundada sobre os aspetos influenciadores

da percecao de lideranga, e que serdo retomados na discussao final.

Tabela 7. Resultado do Teste de Diferenga de Médias Efetuado para a Lideranga Pedagogica

e Respetivas Dimensdes, em Func¢ao do Tempo de Servico

Soma dos Quadrado
df

. Z Sig.
Quadrados Médio
Entre
1.629 4 407 .828.517
Objetivos de Aprendizagem Elevados ~ Grupos
(Média) Nos grupos 15.730 32 492
Total 17.359 36
Entre
1.974 4 494 .897.477
Grupos
Curriculo Rigoroso (Média)
Nos grupos 17.608 32 550
Total 19.583 36
Entre
905 4 226 .376.824
Grupos
Qualidade de Ensino (Média)
Nos grupos 19.250 32 .602
Total 20.155 36
Entre
_ 766 4 192 .328.857
Cultura de Trabalho (Média) Grupos

Nos grupos 18.711 32 585
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Total 19.478 36

Entre
1.467 4 367 516.725
Grupos
Relagdo com Comunidade (Média)
Nos grupos 22.752 32 11
Total 24.218 36
Entre
.635 4 159 .409.801
Responsabilidade pelos Resultados Grupos
(Média) Nos grupos 12.408 32 388
Total 13.043 36
Entre
.844 4 211 435.782
Lideranga Pedagogica Grupos
(Média Global) Nos grupos 15.535 32 485
Total 16.380 36

Tabela 8. Resultado do Teste de Diferenga de Médias Efetuado para a Lideranga Pedagogica

e Respetivas Dimensodes, em Funcao do Tempo de Servico no Agrupamento

Soma dos Quadrado
df

. Z Sig.
Quadrados Médio
Entre
736 3 245 487 .694
Objetivos de Aprendizagem Elevados Grupos
(Média) Nos grupos 16.623 33 504
Total 17.359 36
Entre
778 3 259 455 715
Grupos
Curriculo Rigoroso (Média)
Nos grupos 18.804 33 570
Total 19.583 36
Entre
1.322 3 441 772 518
Grupos
Qualidade de Ensino (Média)
Nos grupos 18.833 33 571
Total 20.155 36
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Entre

1.161 3 387 .697 .561
Grupos
Cultura de Trabalho (Média)
Nos grupos 18.317 33 555
Total 19.478 36
Entre
502 3 167 .233 .873
Grupos
Relagdo com Comunidade (Média)
Nos grupos 23.716 33 719
Total 24.218 36
Entre
1.238 3 413 1.153.342
Responsabilidade pelos Resultados ~ Grupos
(Média) Nos grupos 11.805 33 358
Total 13.043 36
Entre
.828 3 276 586 .628
Lideranga Pedagogica Grupos
(Média Global) Nos grupos 15.551 33 471
Total 16.380 36

Tabela 9. Resultado do Teste de Diferenga de Médias Efetuado para a Lideranga Pedagogica

e Respetivas Dimensdes, em Funcao da Existéncia e Tipologia de Liderangas Escolares

Soma dos Quadrado i
. 18.
Quadrados Médio
Objetivos de Entre Grupos 1.058 3 353 714 551
Aprendizagem Nos grupos 16.301 33 494
Elevados (Média) Total 17.359 36
Entre Grupos .889 3 296 523 .669
Curriculo Rigoroso
) Nos grupos 18.694 33 566
(Média)
Total 19.583 36
Entre Grupos 816 3 272 464 709
Qualidade de Ensino
Nos grupos 19.340 33 .586
(Média)
Total 20.155 36
Cultura de Entre Grupos 902 3 301 534 .662
Trabalho (Média) Nos grupos 18.576 33 .563
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Relagdo com

Comunidade (Média)

Responsabilidade
pelos Resultados
(Média)
Lideranga
Pedagogica
(Média Global)

Total
Entre Grupos
Nos grupos
Total
Entre Grupos
Nos grupos
Total
Entre Grupos
Nos grupos

Total

19.478
1.947
22.271
24218
329
12.714
13.043
.861
15.519
16.380

36

33
36

33
36

33
36

.649
.675

110
385

287
470

962 422
284 .836
.610 .613

No que concerne as principais fontes de comprovagao indicadas pelos docentes para sustentar

a sua percec¢ao, apresentam-se nas Figuras 29 a 33, as principais.

Figura 29. Fonte de Comprovagao Mais Frequente (1a op¢do), em Percentagem

m Relatorio de Terceiros

m Observagdes Pessoais

® Documentos do AE
Projetos e Atividades

Outros

Como se pode observar, a fonte mais frequente consubstanciou-se em Observacdes Pessoais

dos docentes (39%), seguido de Documentos do Agrupamento (24%) e Projetos e Atividades

(23%). Com menor expressao, indicaram Outras Fontes (9%) e Relatorio de Terceiros (5%) como

primeira opgao.
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13% 12%

Figura 30. Segunda Fonte de Comprovacao Mais

Frequente, em Percentagem.

W Relatorio de
Terceiros

m Observagdes
Pessoais

® Documentos do AE

Projetos e
Atividades

Outros

Frequente, em Percentagem.

B Relatorio de
Terceiros

m Observagdes
Pessoais

Documentos do AE

Projetos e
Atividades

Outros

Figura 31. Terceira Fonte de Comprovagdao Mais

No que respeita as segundas e terceiras opg¢des mais frequentes (Figuras 30 e 31) destacam-se

os Projetos e Atividades (40%) como segunda fonte mais referida e os Relatorios de Terceiros

(23%) e Outras Fontes (23%) como terceiras escolhas.

M Relatorio de
Terceiros

m Observagoes
Pessoais

B Documentos do AE

Projetos e
Atividades

Outros

H Relatorio de
Terceiros

B Observagdes
Pessoais

® Documentos do AE

Projetos e
Atividades

Outros

Figura 32. Quarta Fonte de Comprovagdo Mais Figura 33. Ultima Fonte de Comprovagio Mais

Frequente, em Percentagem.

Frequente, em Percentagem.

Por fim, sobre as fontes de comprovacao menos frequentemente utilizadas (Figuras 32 e 33)

encontraram-se, expressivamente, Relatorios de Terceiros, como penultima opgao (52%) e Outras,

como ultima escolha (48%).
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Conclui-se uma perce¢cdo dos professores inquiridos justificada ou pelas suas proprias
conclusdes, fruto de observacgdes diretas, ou das dinamicas geradas no seio do Agrupamento, seja
por leitura ou interpretagao dos seus documentos orientadores, seja pelas proprias atividades e
projetos que operacionalizam politicas e prioridades escolares.

Pese a existéncia de relatorios de terceiros ou de outras fontes de observagdo, estas foram

menos consideradas na sustentagcdo das suas opinides.

Andlise as Entrevistas de Profundidade e de Grupo

Analisou-se o contetido produzido a luz da categorizagdo explanada na metodologia do

presente relatorio.

No ambito do primeiro tema, Objetivos de Aprendizagem da Lideranca, importava conhecer
se sao e como sao definidos, bem como, se sdo comunicados objetivos individuais, de equipa ou

de escola para o alcance das aprendizagens.

Encontraram-se trés categorias, esquematizadas nas Tabelas 10, 11, 12 e 13.

Tabela 10. Frequéncias Encontradas para a Categoria Lideranca Transformacional

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“...uma escola que esta focada em formar os miados. Eu
. acho que isso passa, acho que as pessoas sentem isso e acho
Diretor 3 )
que € isso que de alguma forma que ¢ a representagdo que a
comunidade tem” (S1)
' “...ter esta capacidade de transformar os alunos, de
Liderangas ‘ '
‘ 8 chegarmos a eles e de sentir que estamos a fazer a diferenga
Pedagobgicas ‘
na vida deles...” (S5)
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“Percebe-se também quando falamos com os pais, somos

muito o tal elevador social na vida deles” (S6)

Representantes de

Pais e EE

Pessoal Nao

Docente

Total: 11 (em Frequéncia)

Foram sobretudo as liderancas pedagogicas (F=8) que elencaram uma priorizacdo para o
papel transformador que a escola pode ter na vida dos alunos, constituindo-se como um objetivo

primordial, segundo o diretor (F'=3).

Tabela 11. Frequéncias Encontradas para a Categoria Projeto Educativo Partilhado

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)

“Neste projeto educativo hd um envolvimento, se calhar,

Diretor 3 ‘ '
mais alargado da comunidade” (S1)
Liderancas 0
Pedagodgicas
“...este projeto educativo que esta a ser desenvolvido a partir
Representantes 5 de 2023, nds, a associacdo tentamos junto da escola divulgar
de Pais e EE isto aos pais (...) e convidou-os a virem a uma reunido onde

pudessem participar para este novo projeto educativo” (S3)

“Eu agora estou fresquinha no proximo projeto educativo
Pessoal Nao . o '
4 (...) a questao da autonomia, a felicidade, a autonomia...”

(82)

Docente
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No que concerne a referéncia a um projeto educativo construido ou partilhado com a
comunidade foi o pessoal ndo docente (F=4) quem mais soube mencionar o seu envolvimento,

seguido do diretor (F=3), opostamente as liderangas pedagdgicas, sem qualquer mengao.

Tabela 12. Frequéncias Encontradas para a Categoria Auséncia de Participacdo da

Comunidade Educativa na Definicdo de Objetivos de Aprendizagem

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
Diretor 0
...dos ultimos anos para ca, uma pressao com algumas
Liderangas s diretrizes que vém de cima” (S4)
pedagégicas “as coisas estdo definidas a nivel de topo e temos de as
desenvolver” (S6)
Eu depois tenho a parte que sou muito teimosa e ando, ando,
ando e tento ver e mostrar e explicar as vezes consigo levar
a minha avante. Mas eu acho que a escola ndo aceita bem
Representantes de e
P 12 1ss0” (S2)
Pais e EE
“...aquilo que transparece, que ¢ aquilo que eu sinto, € que
essa cooperagao dos pais do lado da escola € sempre vista
como uma cedéncia, como uma cedéncia” (S5)
Pessoal Nao 0
Docente
Total: 25 (em Frequéncia)

Em contraponto, os resultados apresentados na Tabela 12, apontam sobretudo das Liderangas
Pedagoégicas (F=13) e de Pais e Encarregados de Educacdo (F=12) uma referéncia consensual de

auséncia de participagdo na defini¢do ou de cogestao dos objetivos de aprendizagem.
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Tabela 13. Frequéncias Encontradas para a Categoria Melhoria na Comunicac¢ao de Objetivos

de Aprendizagem

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)

“Tem de haver aqui comunicag@o. Nos estamos neste
momento a trabalhar na reformulacao do projeto educativo,
na questao da comunicagao que ¢ a questao transversal ao

Diretor 6 conjunto de estratégias e de objetivos “(S1)

“...a questdo da comunicag¢do do projeto educativo ¢ uma
marca e uma prioridade sobre a qual estamos a trabalhar

afincadamente” (S1)

) “...as vezes ha tanta coisa a acontecer que nem nos somos,
Liderangas

‘ 1 que ha sarau, que aquele ano vai de visita de turma, que ha
Pedagobgicas

esta e aquela atividade™ (S2)

“Em profundidade eu nao acredito que os pais todos o
conhecam (...) NOs temos alguém da associagdao que esta a

trabalhar nesse projeto, mas que ainda nao esta finalizado e
Representantes de

8 ainda ndo temos informag¢ao” (S1)

Pais e EE

“...0s pais, os alunos, os parceiros, a propria escola, ha uma
série de entidades e de pessoas que devem estar incluidas

neste projeto educativo” (S3)

“Temos feito um trabalho agora, nos ultimos dois anos, ja
Pessoal Nao mais proximo de alguns professores e com projetos
Docente especificos, através do jogo ou da ludicidade para

acompanhar determinados conteudos (...)” (S4)

Total: 17 (em Frequéncia)

Tanto os representantes de Pais e Encarregados de Educagdo (F=8) como as Liderangas

Pedagogicas (F=1) mencionaram a necessidade de melhoria da comunicacdo, aspeto que foi
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secundado no discurso do Diretor (F=6), ao identificar a comunicagdo como prioridade no novo

projeto educativo.

No Tema Curriculo Rigoroso, importou evidenciar os trdmites desenvolvidos para a gestdo do

curriculo atendendo a uma educacdo de exceléncia para todos os alunos, cujos resultados sdo

expressos nas Tabelas 14, 15 ¢ 16.

Tabela 14. Frequéncias Encontradas para a Categoria Gestao Pedagdgica pelas Liderangas

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)

“A participagdo dos professores tendencialmente ¢ a nivel
das estruturas que ja estdo formalmente organizadas, através
dos nossos departamentos curriculares e através dos grupos

disciplinares também™ (S1)
Diretor 10
“Até porque sdo estruturas que, do ponto de vista da
organizagdo, do servi¢o, do horério, estdo preparados, o que
facilita muito depois a propria organizagao de espacos para
dar esse contributo” (S1)
“Eu acho que o professor D. me ouviu quando falava da
importancia de trabalharmos interdisciplinarmente, e
Liderangas portanto, assim surgiram estes PCT” (S3)
4
Pedagogicas “...basicamente passimos uma manha a definir temas a
partir de questdes e com esses temas percebemos em que
nos poderiamos complementar” (S4)
Representantes .
de Pais e EE
Pessoal Nao 0

Docente
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Total: 14 (em Frequéncia)

Sobre a gestdo pedagogica apenas o Diretor (F'=10) e as respetivas Liderancas pedagdgicas

(F=4) se pronunciaram, testemunhando a participacdo através das estruturas formais criadas

(através dos departamentos e grupos disciplinares) para o efeito, bem como do seu envolvimento

na constru¢do de op¢des pedagdgicas do Agrupamento.

Tabela 15. Frequéncias Encontradas para a Categoria Priorizacao do “Aluno Agente”

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“A expressao estratégica do aluno agente implica o
‘ envolvimento do aluno na monitoriza¢ao da sua propria
Diretor 6 ) )
aprendizagem, no seu processo de avaliacdo. Portanto ¢ esse
o grande desafio que temos pela frente neste momento” (S1)
Liderangas 0
Pedagogicas
“...eu noto desde o ultimo ano, ou dos ultimos dois, um
Representantes ) ) ) )
1 intensificar para os tornar mais autonomos (...) estimular
de Pais e EE ‘ _
uma pesquisa mais autonoma” (S3)
Pessoal Nao 0

Docente

Total: 7 (em Frequéncia)

Como se verifica, foi sobretudo o Diretor a elencar a priorizacao do “aluno agente” (£'=6) nas

opgoes pedagogicas, reconhecido por um representante de Pais e Encarregados de Educagao

(F=1).
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Tabela 16. Frequéncias Encontradas para a Categoria Avaliacdo Pedagogica

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)

“Ha aqui uma tentativa de sensibilizar para a avaliagao
formativa, de fazer com que as pessoas assumam aquilo que

sdo0 os objetivos consignados no projeto curricular (...)

Diretor 1
tentamos trabalhar a metacognicdo, pela autorregulacao das

aprendizagens, ou seja, que sejam eles a descobrir o que vao

aprender e como o vao fazer.” (S1)

“Eu acho que se fala muito da avaliagao formativa e ela ¢
fundamental, todos sabemos, € preciso ¢ perceber se nao
estamos com uma excessiva necessidade de mostrar que

fazemos avaliagao formativa, fazendo muita sumativa” (S3)
Liderangas
(13 b . ~ .
Pedagbgicas Pois, porque supostamente a avaliacdo sumativa resulta de
todas as recolhas de informacao que vou fazendo dos alunos
e que, no final, necessito de pontuar. E para isso vou fazendo
muita recolha de informagao, que acaba por ser feita ao

critério de cada professor...” (S6)

“Neste momento hé varios métodos. Neste momento os
Representantes professores utilizam as questdes de aula como desculpa para
de Pais e EE fazer um teste (...) eu até¢ acho bom porque vao revendo e

estudando e faz com que eles estudem” (S2)

Pessoal Nao

Docente

Total: 7 (em Frequéncia)

Igualmente, registaram-se as referéncias a avaliagdo pedagogica, encontrando-se uma
perspetiva antagonica, entre o Diretor, que reforca a avaliagdo formativa (F=1) e os Encarregados
de Educacdo, que evidenciam a avaliacdo sumativa (F=2). Ja as Liderangas pedagbgicas (F=4)
enalteceram o desafio de priorizar a avaliagdo formativa face a sumativa, sabendo elencar uma
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diversidade de instrumentos e meios de recolha que habitam na sala de aula “grelhas de
observagao, listas de verificacdo (...) as famosas rubricas (...) questdes aula, fichas de trabalho,

por ai...” (S2,4).

Apenas o diretor mencionou a importancia da auto-regulagao das aprendizagens.

De uma forma global, foram elencadas as prioridades definidas nos documentos orientadores
do Agrupamento, em matéria de opgdes curriculares e pedagogicas: a aposta nos “PCT”, a
orientagdo para o “aluno agente” e a preocupacao em diversificar meios para a recolha de

informagdo conducente a uma avaliacdo pedagdgica, privilegiadamente formativa.

No Tema Ensino de Qualidade, atenderam-se aos objetivos definidos pela lideranca e a forma
como dos recursos e meios sao disponibilizados pela lideranga, para a concretizagdo de um ensino

que se pretende qualificado e qualificante.
Sobre os objetivos para uma educagdo de qualidade o Diretor esclareceu:

“A minha carta de missdo, de alguma forma, foi alinhada com aquilo que ¢ o
projeto educativo. E, portanto, o que eu tentei fazer na carta de missao foi, de
alguma forma, assumir parte dos objetivos estratégicos que ja eram do projeto
educativo. Conseguir depois construir objetivos operacionais e agdes que
pudessem dar execug¢do e pudessem avangar com o projeto educativo. A minha
carta de missdo teve essa preocupagdo e teve a preocupagdo de que as acgoes
pudessem depois ser avaliadas, ndo ¢? E, portanto, ¢ isso que ira ser feito agora
no final do mandato, naturalmente, ja foi também no anterior mandato. Mas ha
essa preocupagdo, normalmente, da minha parte em alinhar isso, porque nem
outra coisa se podia fazer, ndo é? De fazer esse alinhamento e que realmente,
enfim, ndo houvesse aqui, de repente o diretor a ter uma ideia para um lado e o

projeto de escola andar para outro” (S1).

Transparecendo uma fusdao com os objetivos definidos no Projeto Educativo.
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J& no que respeita aos lideres pedagdgicos, os mesmos sublinharam a missdo de lideranca

transformacional, ja apresentada no tema Objetivos de Aprendizagem, bem como uma ideia de

democratizagao do curriculo:

“Uma educacao de qualidade ¢ aquela em que a gente consegue transformar os

miudos...sei 14, leva-los a conseguir ter sucesso, adaptar as estratégias, chegar

a cada um...Partir do curriculo e desmontar, tornando-o acessivel a todos os

nossos alunos” (S3).

Atenderam-se, assim, aos recursos mobilizados, sumariando-se os resultados obtidos nas

Tabelas 17, 18 € 19.

Tabela 17. Frequéncias Encontradas na Categoria Recursos Fisicos

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“Percebemos que ha muitos espagos em que ja estdo com
atividades centradas nos alunos (...) eu passo nos
corredores e vejo perfeitamente” (S1)
Diretor 5
“J& hé professores que adotam espacos alternativos; ha
professores de Biologia que os vejo por vezes na rua;
também os professores de artes” (S1)
Liderancas 0
Pedagdgicas
Representantes de , Ao nivel de instalagdes ¢ espetacular” (S2)
Pais e EE “Instalagdes fantasticas” (S3)
Pessoal Nao 0

Docente

Total: 7 (em Frequéncia)
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O diretor abordou a apropriagdo diversificada dos docentes e alunos em relacdo aos espagos

fisicos (F= 5); contudo esta foi uma percep¢ao que nao foi secundada por nenhum outro grupo

entrevistado (Tabela 16). Os Pais e Encarregados de Educagdo elogiaram a qualidade das

instalagdes, sem mencao a sua funcionalidade (F= 2).

Tabela 18. Frequéncias Encontradas na Categoria Recursos Digitais

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“Nos temos tentado incentivar o uso do Moodle” (S1)
Diretor 3 “Ja ha muitos colegas para quem o manual ¢ mais um
recurso (...) e o digital tem imenso potencial” (S1)
Liderangas '
‘ 4 “Sim, usamos o Moodle” (S1,2,3,4)
Pedagogicas
“No ano passado, o meu filho estava no primeiro ano, e
ofereci-lhe um computador, com acesso a internet. Esse
Representantes de b computador estd 14 em casa a apanhar p6” (S1)
Pais e EE
“A professora ndo quer computadores na sala de aula
porque na sala s6 ha uma tomada para a eletricidade” (S4)
Pessoal Nao 0

Docente

Total: 9 (em Frequéncia)

No que concerne a recursos digitais, os representantes de Pais e Encarregados de Educagao

(F=2) e o diretor (F=3) apresentaram visOes opostas no sentido de nao testemunhar a sua

utilizacdo face a visdo aberta e disponivel apresentada pelo diretor. Das Liderancas Pedagdgicas

(F'=4) confirmou-se o recurso a Plataforma Moodle, op¢ao do Agrupamento.
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Tabela 19. Frequéncias Encontradas na Categoria Recursos Humanos

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)

“...a questdo emocional, a questdo da empatia. E aquilo que

Diretor 1 nds tentamos valorizar mais € encontrar-se isto na sala de
aula” (S1)
Liderancas | “...tentamos aqui dar-lhes conforto, dar-lhes o tal mundo”
pedagogicas (S4)
Representantes de N
Pais e EE
“...acabamos por entrar um pouco na vida as vezes pessoal
das criancas para ter uma ideia do que se passa dentro de
Pessoal Nio casa para o que vemos também aqui na escola” (S2)
5

Docente “...os miudos estdo cada vez mais carregados com questdes

emocionais, com questdes complexas e que a escola nao

chega a todo o lado” (S5)

Total: 7 (em Frequéncia)

Foram sobretudo os representantes de Pessoal Nao Docente (F'=5) que mais referiram a
importancia de competéncias humanas, como a empatia e o relacionamento interpessoal para um

Ensino de Qualidade.

No que respeita ao Tema Cultura de Aprendizagem, importou compreender de que forma os

professores trabalham e que oportunidades para o seu desenvolvimento profissional se identificam.

Apresentam-se nas Tabelas 20 e 21, as respetivas categorias.
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Tabela 20. Frequéncias Encontradas na Categoria Desenvolvimento Profissional dos

Docentes

Participantes

Frequéncia

Unidades de Registo (Exemplo)

Diretor

Liderancas

Pedagogicas

Representantes

de Pais e EE

Pessoal Nao

Docente

“Os novos professores, quando chegam eu costumo fazer
uma primeira visita a escola, visita guiada por mim (...) e
depois nos temos uma versao resumida do projeto educativo”

(S1)

“...tentar dar um enquadramento, aquilo que depois vai
acontecer durante o tempo que as pessoas ca ficam na

escola” (S1)

“Sim, ha muita abertura, esse € outro aspeto, 14 esta,
diferente de outros agrupamentos. Eu sei que ali esta uma
direcao sempre disponivel, estdo 14 para aquilo que eu
precisar e sei que nem preciso de marcar um atendimento ou

assim” (S1)

“Sim, sdo sempre disponiveis. Procuram encontrar solugdes

e condi¢des para que possamos trabalhar melhor” (S2)

“Em relacdo a comunidade de professores, eu acho que os
docentes sao muito bons, felizmente sao poucos, mas ha
professores excelentes e perceber o trabalho que ele esta a

desenvolver pode ser uma forma de o premiar, de o valorizar

(S3)

“No6s temos uma boa relagdo com a escola e qualquer coisa,
qualquer questdo que surge mesmo com 0s nossos alunos

também” (S1)

Total: 6 (em Frequéncia)

No compito geral, ha uma representacao unanime de abertura e disponibilidade da lideranga

para suporte aos docentes, sempre que necessario.
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Tabela 21. Frequéncias Encontradas na Categoria Trabalho Cooperativo

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“Esta questdao do EQAVET, do trabalho e da mobilizacao que
se criou para este objetivo de conseguir a certificagdo (...)
. acabou por gerar uma dindmica do conjunto dos
Diretor 1 o o
coordenadores dos cursos profissionais muito interessante,
que fez com que eles, por exemplo, estivessem mobilizados
para participarem no Erasmus Vet...” (S1)
“...depois ha momentos para trabalharmos em conjunto, para
partilharmos o que fazemos e para nos ajudarmos...e isso ¢
Liderancas muito positivo” (S4)
10
Pedagogicas “Temos uma hora no horario...que na verdade sdo 45 minutos
e passam a correr. Mas temos 45 minutos para trabalhar
colaborativamente” (S5)

Representantes | “Com diferencas de uns e de outros e na sala de aula e c4 fora,
de Pais e EE eu acho que sim, que estamos todos na inclusao” (S2)
Pessoal Nao 0

Docente
Total: 12 (em Frequéncia)

No que respeita ao trabalho cooperativo foram sobretudo as Liderangas Pedagbgicas (F=10)
que identificaram um momento formal para o efeito, bem como da sua pratica no dia a dia,

informalmente e sempre que oportuno.

\

Nao houve referéncias a implementacdo de metodologias aprendentes (Comunidades
Profissionais de Aprendizagem) nem a momentos formativos de carater facultativo, obrigatério ou

estratégico.
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No tema Relacdo Escola com a Comunidade, importou caracterizar os vinculos escolares com

os alunos, as familias e a comunidade educativa para a melhoria das aprendizagens escolares e

sociais. Sintetizam-se os resultados obtidos nas Tabelas 22 e 23.

Tabela 22. Frequéncias Encontradas na Categoria Participacdo de Agentes Educativos em

Tomadas de Decisdo

Participantes ~ Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“Tentamos assim por via de assembleias de turma, ir criando
espacos de vivéncia democratica” (S1)
Diretor 3 “Porque isso de certa maneira da um empoderamento as
pessoas também, as pessoas sentirem-se parte da organizacao”
(S1)
Liderangas “...¢ uma direcdo que nos ouve, que se preocupa em recolher
1
Pedagogicas a nossa opinido, eu sinto-me ouvida, que querem saber” (S6)
“Neste mandato a direcdo retine connosco com regularidade,
b 2
Representantes sim” (S2)
4
de Pais e EE “Dei esta sugestao ao professor D. de nos reunirmos
mensalmente” (S4)
“Nos vamos transmitindo e passando” (S4)
Pessoal Nao
2

Docente

“Pois ¢, eu também so falo por duas escolas, mas seja da parte

dos professores, seja com os miudos, hé participacao” (S5)

Total: 10 (em Frequéncia)

Neste ambito, e segundo os resultados expressos na Tabela 22, tanto os representantes de Pais

e Encarregados de Educagdo (F=4), bem como do Pessoal Nao Docente (F'=2) reconheceram a

existéncia de espagos ou tempos para o didlogo e participagdo; por sua vez, o Diretor (F=3)

enalteceu a criacdo de contextos para a democracia participativa com os alunos.
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Tabela 23. Frequéncias Encontradas na Categoria Comunidade com Agente Ativo de

Transformacao Educativa

Participantes

Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)

Diretor

Liderangas

Pedagodgicas

Representantes

de Pais e EE

Pessoal Nao

Docente

“O trabalho da Camara aqui também tem dado um grande

contributo” (S1)

“Um dos eixos do nosso projeto educativo estd orientado e
muito focado na questdo de conseguir construir projetos

curriculares em parceria externa” (S1)

“...eu também sinto que quando ¢ preciso alguma coisa

recorremos a comunidade” (S2)

4 “...sim temos muita relagdo com a comunidade e penso que
somos privilegiados pela zona onde nos encontramos. Desde a
parceria com o Centro de Dia, ao ensino profissional, os

estagios decorrem sempre bem...” (S5)

“Temos uma iniciativa agora recente que foi aquelas cartas aos

pais” (S4)

“Temos esta parceria com a SCMC e com a equipa que trabalha
1 nas AEC e também um trabalho de criagdao aqui na escola do

projeto de enriquecimento experimental” (S5)

Total: 7 (em Frequéncia)

Foram sobretudo as Liderancas Pedagogicas (F=4) que identificaram na comunidade

parceria e recursos, sempre que necessitavam, para o desenvolvimento de projetos e agdes

especificas (Tabela 23).
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Por fim, no tema Responsabilizagdo pelos Resultados, caracterizaram-se os contextos de

reflexdo e autoavaliacdo dos resultados bem como a responsabilizacdo, partilhada ou ndo, de

vitorias e fracassos. Esquematizam-se os seus resultados nas tabelas 24 a 26.

Tabela 24. Frequéncias Encontradas para a Categoria Autoavaliagdo de Escola e Aspetos de

Melhoria

Participantes Frequéncia Unidades de Registo (Exemplo)
“Temos de olhar para elas. Eu nao vou chamar de fracasso,
mas nestas coisas o que € preciso ter sempre ¢ a capacidade

Diretor de criar com os parceiros espago em que nos nos foquemos
no bom funcionamento das coisas e na resolu¢ao dos
problemas” (S1)
(13 L 4 4 29
O Agrupamento tem um observatdrio e € por ai que se rege
(S1)
Liderancas
Pedagbgicas Sim, precisamos de melhorar o sucesso, ¢ isso, ja nao
estamos no patamar do insucesso, mas ao nivel das
aprendizagens podemos ainda dar o salto” (S6)
“No6s temos de avaliar o que € que foi feito e quando ndo ¢
. , S,
Representantes feito, porque ¢ que nao foi feito” (S2)
de Pais e EE

Pessoal Nao

Docente

“E isso depois também pode refletir-se na aprendizagem das

criangas” (S4)

“Agora acho que falta darmos um passo atras para discutir

conceitos” (S4)

“E de vir a um ponto mais proximo com outros profissionais,
como educadores sociais, assistentes sociais, € ai sim, acho

que faz bastante sentido” (S5)

Total: 12 (em Frequéncia)
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No global, todos os representantes souberam formular um juizo reflexivo e avaliativo do

contexto escolar, fruto de observagdes pessoais, ou por referéncia ao observatorio e respetivos

dados estatisticos.

Tabela 25. Frequéncias Encontradas na Categoria Feedback aos Encarregados de Educagao

Unidades de Registo (Exemplo)

Participantes Frequéncia

“O explicar aos pais das criangas que vao entrar no primeiro

ano que na primeira semana iremos fazer ali um conjunto de

' testagens, que depois ¢ devolvida aos pais, € conversada com

Diretor 1 ) o )

eles. Explicando qual ¢ o objetivo daquilo, para que € que ele
vai servir, o que ¢ que a gente quer fazer a seguir com aquilo.

Faz também com que depois o contributo dos pais...” (S1)

Liderangas
. 0
pedagogicas
“Nao como uma colaborag¢ao, na verdadeira acessao da
Representantes palavra, mas ¢ quase como uma luta de forcas em que depois
1
de Pais e EE pode haver uma cedéncia, mas nao passa disso. Nao ha um
feedback” (S1)
Pessoal Nao
0
Docente
Total: 2 (em Frequéncia)

Pese a escassa referéncia a contextos de feedback aos Pais e Encarregados de Educagao, estes

identificaram a escassa ou inexistente oportunidade para o efeito (F=1), opostamente a visdo ou

desiderato do Diretor (F=1).
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Tabela 26. Frequéncias Encontradas para a Categoria Responsabilizacao de Resultados

Participantes

Frequéncia

Unidades de Registo (Exemplo)

Diretor

Liderangas

Pedagdgicas

Representantes

de Pais e EE

Pessoal Nao

Docente

“A decisdo € consciente e nds apoiamos as decisoes (...)
correu-se o risco, tomou-se uma decisdo. E nds apoiamos

isso. Portanto, o principio ¢ sempre este” (S1)

“...hd uma responsabilidade coletiva e nds temos que em
conjunto tentar encontrar solugdes e formas de fazer que as
coisas funcionem melhor. Nao ¢ o problema do professor A,
do professor B ou do professor C. Nos precisamos de olhar

para as coisas que nao correm tdo bem como espagos de

melhoria e ndo tanto estarmos a tentar criar culpados ou
responsaveis porque no fundo, se as coisas ndo correm tao
bem, ha uma responsabilidade de quem tem a obrigacao de
que a organizagao funcione em bloco, que ¢ do diretor e da

sua equipa e portanto...” (S1)

“Eu ndo me sinto responsavel...¢ assim, o professor D. no
final do ano 14 traz os seus graficos e identifica muito bem os
alunos que ndo atingiram os resultados que queriamos e

depois temos de ver em conjunto o que se passou” (S1)

“Sim, eu também nunca senti que o erro trouxesse uma
culpa, alias...a dire¢do ¢ a primeira a assumir quando falha,
como no ano passado, uma formag¢do que nos arranjaram e

que nao correu bem” (S6)

“...0 facto de ndo termos acesso a avaliacao do projeto
educativo, o erro pode ser totalmente meu, igualmente de ndo

o procurar” (S1)

“Analisar o que correu mal. Vamos, por exemplo, ver se
tinhamos metas para o sucesso pedagdgico e se elas nao

forem alcancadas™ (S5)
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Total: 8 (em Frequéncia)

Conclui-se uma posicdo unanime de entendimento de partilha de responsabilidade pelos

fracassos, e da mesma se consubstanciar como oportunidade para a analise e melhoria.

Analise Documental

Com o intuito de contextualizar os presentes resultados com evidéncias mais globais, ao nivel
de Agrupamento Escolar, efetuou-se uma pesquisa a documentos orientadores como o seu
Relatorio do Observatério Pedagogico e da Qualidade (altima versao de 2023/2024), e o Relatorio
de Avaliacdo Externa, pela Inspecao-Geral de Educacao e Ciéncia (ultima versao de 2014). Pese
este ultimo ja ter 10 anos, trata-se da ultima producao escrita desta entidade, a qual se pronunciou

sobre uma estrutura de lideranca que se mantém até a atualidade.

O Observatério de Qualidade respeita a uma iniciativa de avaliagdo interna implementada,
que se socorre de uma abordagem sistematica para coletar informagdes importantes sobre o
funcionamento da institui¢do. Este processo envolve a aplicagdo de questionarios a diferentes
membros da comunidade educativa, incluindo alunos a partir do 4° ano, professores e pais ou
encarregados de educagdo de todos os niveis de ensino, permitindo que a institui¢do desenvolva
estratégias mais eficazes para monitorizar continuamente a qualidade do ensino e da gestao
escolar.

Esta abordagem permite compreender de forma aprofundada como ¢ que os diversos

stakeholders percebem o desempenho do agrupamento escolar em duas areas fundamentais:

I. Nivel pedagodgico: avalia-se a qualidade do ensino, as estratégias de aprendizagem
utilizadas, a eficacia dos métodos de avaliacdo e o desenvolvimento das competéncias dos alunos.
2. Nivel organizacional: analisa-se a eficiéncia da gestdo escolar, a qualidade do ambiente

educativo, a eficacia da comunicagdo interna e externa, ¢ a adequagao dos recursos disponiveis.

Com base no ultimo relatorio do Observagdo de Qualidade, identificaram-se como principais

resultados obtidos:
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1. Taxa de adesdo aos questionarios: Constatou-se uma diminuic¢ao geral na taxa de adesao do
primeiro para o segundo momento de avaliacdio em que a queda mais significativa foi dos
pais/encarregados de educacdo, com uma participacdo que declinou de 40,22% para 27.89%; os

alunos, opostamente, mantiveram uma alta taxa de adesdo (em torno de 82-83%).

2. Recurso a plataforma digital do Agrupamento (Moodle) pelos professores: Registou-se um
indice total de uso da plataforma Moodle pelos professores, de 81.80%, com uma ligeira queda de
1.08% em relacdo ao momento anterior, e com os melhores resultados identificados nos anos 4°,

5°,6° 9°¢ 11°, com indices acima de 89%.

3. Recurso a plataforma digital (Moodle) de forma presencial: O indice total de exploragao
presencial da plataforma foi de 71.85%, com uma queda de 3.03% em relagdo ao levantamento
anterior, com os melhores resultados registados no 8° ano (docentes) com 83.73% e no 6° ano

(docentes) com 77.85%.

3. Diversificagdo de estratégias de aprendizagem: O indice de diversificagdo de estratégias
variou entre 59.65% e 76.20% em que, no geral, os alunos tenderam a uma percep¢ao mais positiva
do que os proprios professores neste aspecto. Os melhores resultados foram observados no 5° ano

(alunos) com 76.20% e no 7° ano (alunos) com 76.15%.

4. Ao nivel de infraestruturas e ambiente para a aprendizagem, a escola foi avaliada como
tendo boas instalacdes (83.40% da participacdo total), em que os Pais/Encarregados de Educacao
atribuem a pontuacdo mais baixa (70.88%) as escolas do 1° ciclo. Por sua vez, 40% dos alunos

inquiridos considerou que nas aulas o clima ¢ adequado a aprendizagem.

5. Sobre a perce¢do da capacidade dos professores observarem e monitorizarem o
envolvimento, a aprendizagem e as necessidades especificas de apoio de cada um dos alunos, as
posicdes foram diversificadas: 41.9% considerou que, muitas vezes, mas 41.2% dos alunos

expressou, apenas, as vezes.

6. Avaliacdo Global do Trabalho da Diregdo: Face a questdo se a dire¢ao do Agrupamento se
encontra a fazer um bom trabalho, a pontuagdo global foi boa e aumentou 1.65% em relacdo ao
inicio do ano letivo; no global, a maioria das respostas recolhidas inicidiu na opinido de

"Concordo" (50.50%).
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Em sintese, estes resultados fornecem pistas interessantes sobre o funcionamento do
agrupamento escolar, destacando areas de sucesso e dominios a necessitar de melhoria. A baixa e
decrescente taxa de adesdo dos pais/encarregados de educacdo aos questionarios sugere a
necessidade de melhorar a comunicagdo e 0 compromisso com este grupo, dimensao que foi, alids
a segunda dimensdo menos classificada, ao nivel da sua eficicia, no presente estudo (pelos

resultados obtidos pela aplicacdo do VAL-ED).

Por outro lado, este processo de autoavaliacdo por via de um Observatorio/Questionamento a
comunidade aparenta promover uma cultura de monitorizagdo de qualidade, com pistas para a
exigéncia e responsabilidade dentro do agrupamento escolar, alinhando-se com os objetivos
estratégicos do projeto educativo da instituigdo. Curiosamente, a dimensao “Responsabilizagao
pelos Resultados” foi indicado, no presente estudo, como a dimensdo de menor eficicia pelos
inquiridos pelo instrumento VAL-ED. Por sua vez, segundo o Observatorio do Agrupamento,

cerca de 40% dos alunos inquiridos pela escola, considera que os professores apenas “as vezes”

conseguem identificar e atender as suas necessidades.

Em relagdo ao Relatorio de Avaliacdo Externa produzido pela tutela (IGEC) no ano letivo

2013/2014, destacam-se as principais conclusdes:

1. Do ponto de vista da caracterizacdo do Agrupamento, a dimensdo da populacdo escolar era
menor em cerca de 200 alunos face a 2023/2024, com a mesma composic¢ao, em termos do nimero
de escolas basicas. O contexto socioecondomico manteve-se desafiador, com variaveis de contexto
bastante desfavoraveis.

2. Ao nivel de resultados académicos, o desempenho global do agrupamento foi considerado
acima dos valores esperados, dado o contexto desfavoravel, salientando-se a monitorizagdo e
reflexdo sistemdtica sobre os resultados nos 6rgdos e estruturas do agrupamento, a implementagao
de estratégias para melhorar o sucesso (e.g., tutorias) ou os programas de prevenc¢ao precoce do
insucesso com impactos positivos. O abandono escolar, a época, ja era praticamente nulo nos
ultimos anos.

3. No que respeita a resultados sociais, foram destacados notéveis resultados de integracdo e
participagcdo ativa dos alunos, com projetos inovadores nos cursos profissionais, grande

diversidade de clubes e projetos extracurriculares e forte incentivo a participagdao dos alunos nas
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decisdes escolares (e.g., assembleias de alunos) e o reconhecimento externo, incluindo um prémio
na area do voluntariado.

4. Sobre o servico educativo prestado, o Agrupamento encontrava-se a investir na gestao
vertical do curriculo entre diferentes ciclos e niveis de ensino, com um forte investimento na gestao
da informacao sobre o percurso escolar dos alunos e na preparagdo para a transi¢do entre ciclos.
Em termos de praticas de ensino, ja a época, focou-se na renovagao e diversificacdo das abordagens
pedagogicas, com apostas claras na area do ensino experimental das ciéncias, assim como, um
trabalho relevante com alunos com necessidades educativas especiais, promotor da inclusdo. Em
termos de monitorizagdo e avaliagdo, a avaliacdo formativa foi identificada como a principal
modalidade de avaliagao.

5. Do ponto de vista da gestdo, a direcdo demonstrava uma boa capacidade de gestdo de
recursos humanos, com distribuicao eficaz do trabalho, com critérios para elaboragdo de turmas,
horarios e distribuicao de servigo claros, segundo prioridades pedagdgicas; foi ainda elencado um
plano de formagdo coerente com as necessidades diagnosticadas. A autoavaliacdo foi efetuada
segundo o modelo Common Assessment Framework (CAF) e a Framework de Desempenho
Pedagogico, incrementados numa cultura de autoavaliagdo com o envolvimento de toda a
comunidade escolar.

6. Como desafios e areas de melhoria, destacaram-se a necessidade de melhorar espagos
exteriores € de convivio, bem como, a oportunidade de envolver mais os alunos na defini¢ao de
metas de sucesso e, assim, melhorar o modelo de governanca, avaliado, a data, como “Excelente”

na sua Lideranca e Gestao.

Sintese

Conclui-se uma lideranca percebida como Bastante Eficaz, no seu todo, na Qualidade do
Ensino, em particular, ¢ com aspetos a melhorar na Responsabilizacdo por Resultados e no
Envolvimento com a Comunidade. Uma andlise aos documentos compreensivos da sua historia e
monitorizagdo de qualidade permitem compreender investimentos persistentes, ao nivel da
renovacao e diversificacdo das abordagens pedagogicas, assim como em projetos de capacitacao
social, atendendo ao contexto socioecondmico de vulnerabilidade em que se insere. O Projeto
Educativo, e simultanecamente a Carta de Missdo do Diretor, aparenta ser do conhecimento
generalizado da comunidade educativa, e socializado em cartazes expostos na escola e

operacionalizado em projetos de ligagdo com a comunidade.
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Ha a percecdo de possibilidade de melhoria de resultados e da responsabilizagdo partilhada
pelos mesmos. Atualmente, identifica-se ainda a potencialidade de melhorar a participagao dos
Encarregados de Educacao, evidente na avaliagdo de qualidade do Agrupamento, e igualmente
explicito nos resultados da presente investigacao.

Considera-se assim respondido o primeiro objetivo de investigagdo, com a confirmacdo do

respetivo modelo tedrico postulado (Figura 34).

Lideranca Pedagogica

| Eficaz

Lideranca Escolar

Figura 34. Modelo Tedrico Confirmado em Relagao ao Primeiro Objetivo de Investigacao

A entrevista com o Diretor do Agrupamento de Escolas revelou uma visdo abrangente e de
lideranca pedagdgica, focada na aprendizagem centrada no aluno e na constru¢do de uma
comunidade escolar empatica e colaborativa. Alguns pontos-chave da entrevista incluiram, a
identificacdo da missdao e dos valores do projeto educativo, ¢ um foco na participagdo e
envolvimento da comunidade escolar na tomada de decisdes ¢ na constru¢do de documentos
orientadores. Esta ultima perce¢do nao foi secundada pelos representantes de Pais e Encarregados
de Educacao, que identificaram um escasso envolvimento, com baixa participagdo em reunides e

atividades de interesse escolar.

A empatia e a criagdo de lagos de confianga foram pelo diretor consideradas fundamentais
para o sucesso educativo e secundadas, na entrevista, pelo pessoal nao docente.

Os lideres pedagdgicos enfatizaram a importancia de adaptar estratégias para chegar a cada
aluno, transformando o curriculo para o tornar acessivel a todos. A implementagdo de Projetos
Curriculares de Turma (PCT) envolvendo trés disciplinas por ano, ¢ nomeada como uma resposta

a esta necessidade.

Sobre a lideranga, os lideres pedagdgicos enalteceram a liberdade dada aos professores na

gestdo da sala de aula. A dire¢do foi descrita como disponivel e aberta ao didlogo, embora alguns
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docentes entrevistados tenham manifestado um aumento na pressdo e diretrizes mais rigidas
recentemente.

Os professores mencionaram varias formas de colaboragdo, incluindo: horas dedicadas ao
trabalho colaborativo no horario, partilha informal de informagdes nos intervalos e reunides
agendadas para discussao de temas especificos.

De igual modo, o pessoal ndo docente sentiu-se valorizado e incluido nas decisdes e atividades
escolares, expressando a existéncia de uma cultura de colaboracao entre docentes, ndo docentes e

parceiros externos € uma comunicacao informal eficaz com parceiros da comunidade escolar.

Em relagdo a opgdes curriculares e pedagogicas, procura implementar-se uma abordagem
centrada no aluno, promovendo a sua autonomia e participacao ativa na aprendizagem e €nfase na
avaliag¢ao formativa, bem como, na utiliza¢ao de diversos instrumentos de avalia¢ao, embora tenha
sido pelo diretor reconhecida uma tendéncia para métodos mais tradicionais, especialmente no
ensino secundario. Os representantes de Pais e Encarregados de Educag¢do souberam elencar
instrumentos de avaliagdo como os testes, questdes de aula e trabalhos de grupo e expressaram
uma preocupacao com a falta de monitorizacdo percebida da avaliagdo da aprendizagem,

especialmente em trabalhos de grupo.

No que concerne a tecnologias educativas, o uso da plataforma Moodle ¢ incentivado pela
direcdo, como ferramenta de apoio ao ensino € a comunicacao entre professores, alunos e pais. Foi
possivel ainda testemunhar o esforg¢o percebido para diversificar os recursos educativos para além

do manual escolar.

Como areas de melhoria, o Diretor reconheceu a necessidade de continuar a trabalhar na
mudanca de paradigma em relacao as praticas de avaliagdo e identificou a comunicagao eficaz do
projeto educativo, como uma prioridade a investir. A melhoria na comunicacao interna da escola
foi secundada pelo grupo de docentes e de representantes de Pais e Encarregados de Educagao.

Também os lideres pedagogicos reconheceram estar ainda numa fase de recuperagao da “boa
participacdo” das familias e da comunidade externa, interrompida, em virtude do plano de

contingéncia para combate a pandemia derivada da SARS-COV-19.

Os professores elencaram os resultados sociais como positivos, destacando o papel do Servigo
de Psicologia e Orientagdao para o efeito; quanto aos resultados académicos, foi mencionada a

necessidade de melhorar o sucesso escolar.
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A escola foi reconhecida pelos Encarregados de Educagao como politicamente correta com as

suas relagdes com entidades externas e pediram uma maior abertura e colaboragdo efetiva com as

familias.

Resposta ao Segundo Objetivo de Investigacao

No segundo objetivo procurou caracterizar-se a percecdo dos atores escolares face um
conjunto de praticas pedagdgicas e compreender possiveis conexdes com as politicas escolares
vigentes e as praticas de sala de aula.

Respondeu-se ao mesmo a partir de trés fontes de resultados, provenientes da andlise

qualitativa a observacao de sala de aula, as entrevistas de grupo e a documentagao orientadora do

Agrupamento.

Analise as Observagdes de Sala de Aula

Na Tabela 27 apresentam-se as ocorréncias registadas, fruto das 45 aulas observadas.

Tabela 27. Registo das Observagdes com Recurso a Grelha de Observagdo nos Trés Anos de

Escolaridade Observados

Ocorréncias
Em Andlise Métodos . Total
Registadas
Expositivo 33
‘ ‘ 64
Metodologias Passivas Demonstrativo 31
Sala de Aula Invertida 0
Inquiry Based Learning (IBL) 17
Aprendizagem por Descoberta . 51
Guiada
Resolucao de Problemas 6
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Metodologias Ativas

Atividades de Apoio a

Aprendizagem pela Pesquisa

Avaliagdo para as

Aprendizagens

Feedback

Avaliacdo das Aprendizagens

Clima de Sala de Aula: Grau

de Participagdo dos Alunos

Atividades de Apoio a
Aprendizagem pela

Participagdo

(extra IBL)

Design Thinking

Trabalho de projeto
Outro
Apoio Tutorial
Animagao de Oficinas

Visita de Estudo
Observagoes

Entrevista
Outro
Autoavaliacao / Heteroavaliagao

Observagao Informal

Listas de Verificacao/Grelhas de
Observacao
Teste / Mini-testes/Questao Aula
Portefolio
Outro

Do Professor — Descrigao
Dos Alunos — Descri¢ao
Avalia¢do sumativa
Nao Participagdo
Participacgdo

Semi participagao
Participagao de Outros Elementos
da Comunidade Educativa
Debates

Elaboragao de Produgdes

Assembleias

14

10

56
25

17

21

12

25

16

28

81

50

26
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Relacdo da Aula com Intercaimbios 0

Relagao da Aula com Clubes 1

Houve recurso a algum instrumento de autorregulagdo de

aprendizagens?

Constata-se um recurso equilibrado entre metodologias ativas e passivas de ensino, em que,
todavia, a orientacdo do professor continua a prevalecer, por via de métodos expositivos ou
demonstrativos. O método IBL parece ter sido frequentemente associado a trabalho de projeto em
grupo, ou simplesmente, a ser confundido pelo mesmo. Em qualquer situagdo, hd a procura de
autonomizar os alunos, conferindo-lhes participacdao, ainda que fortemente acompanhada de

orientacdo ou feedback.

Observou-se uma predominancia das praticas de avaliacdo formativa face a sumativa, mas
sem participagdo dos alunos na construcao de critérios, selegao de técnicas ou meios de recolha de
informacao. As praticas de autorregulagdao foram escassas e, nao raramente, negligenciadas por

gestao de tempo.

As opcdes ao nivel das metodologias ativas parecem ter sido convidativas a uma gestao mais
atenta, por parte dos docentes, da disciplina em sala e da promog¢ao de competéncias sociais nos
alunos; simultaneamente, verificou-se a atribuicao de um feedback mais dedicado, na medida em

que a maioria acontecia em pequenos grupos € maioritariamente centrados em feedfoward.

Registou-se o uso exclusivo da sala de aula, com recurso muito pontual a outros espagos
escolares ou da comunidade, mesmo aquando da participacdo da entidade parceira do
Agrupamento, que pareceu elemento fundamental na concretizacdo dos produtos associados aos
“PCT”. Os espacos fisicos ndo parecem ter sido selecionados para as praticas pedagdgicas

definidas, mas antes verificar-se a adaptacao das estratégias em fun¢do dos mesmos.

As aulas demonstraram-se ricas em recursos digitais, com linguagens proximas das dos

alunos.
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De seguida, discrimina-se uma apresentacdo de resultados para cada ano de escolaridade
observado.

Comecou-se por analisar as 18 aulas assistidas, respeitantes as disciplinas de Portugués,
Ciéncias Naturais, Educagao Tecnologica e Historia e Geografia de Portugal de 2 turmas de 5° ano

e ilustram-se na Figura 35 as ocorréncias registadas.
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Figura 35. Sintese das Observacdes de Aula de duas Turmas de 5° Ano no que Respeita a

Me¢étodos de Ensino, Avaliagdo Pedagogica e Participa¢do dos Alunos (em Frequéncia)

Como se pode verificar no que respeita a Metodologias de Ensino foram privilegiadas as de
carater ativo (14 ocorréncias para o método IBL, 9 para Trabalho de Projeto e 1 para Outro,
respeitante a uma atividade de experimentacdo), pese a expressiva componente do método
expositivo (16 ocorréncias).

Em sintese, os métodos ativos centraram-se privilegiadamente no IBL (e.g., “por
questionamento os alunos sdo mobilizados a construir perguntas para posterior pesquisa sobre os
mares”), associados a trabalho de projeto, em grupo, e dirigidos a criagdo de producdes (13
ocorréncias).

As aulas integraram parte de um projeto interdisciplinar envolvendo Portugués, Educacao

Tecnoldgica e Historia e Geografia de Portugal ou, respetivamente, Portugués, Histéria e
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Geografia de Portugal e Ciéncias Naturais, cujo foco se centrou na criagdo de uma banda
desenhada (BD) sobre temas relacionados com alimentagdo e historia, bem como, num guido de

entrevista para a produgdo de um filme sobre a sustentabilidade dos mares.

Ao nivel de dinamicas de sala, os alunos trabalharam principalmente em grupos ou pares, com
uma constante interagdo entre professores e alunos, com feedback constante. O recurso aos
métodos expositivos (e.g., “A professora explica como se constréi uma BD”’) e demonstrativos
(e.g., “A professora apresenta um video demonstrativo da técnica de pintura com café”) surgiram
essencialmente como necessidade de, no seio das situacdes de aprendizagem, clarificar objetivos,
redefinir tarefas intermédias para o alcance do objetivo global ou relembrar procedimentos ou
aspetos importantes (e.g., “A professora define tarefas intermédias assim que se partem para os
trabalhos de grupo: 1. Terminar o trabalho da aula anterior; 2. Eleger uma mascote final do grupo;

3. Eleger a apresentagdo final.”).

No que concerne a Atividades de Apoio a Aprendizagem pela Pesquisa (3 ocorréncias),
registou-se a planificagdo de uma visita de estudo a entidade parceira (descrita no capitulo
Metodologia) e, para pesquisas, observou-se o recurso ao telemodvel, soffwares e manuais

escolares, no caso da disciplina de Historia e Geografia de Portugal.

Sobre Avaliacao Pedagdgica e Feedback, registou-se uma elevada ocorréncia de feedback por
parte dos docentes (33 ocorréncias), sobretudo em circulagdo pela sala, com passagem de grupo
em grupo, e, sobretudo em momentos finais de aula, atividades de autoavaliagdo dos alunos e
heteroavaliagdo dos professores (13 ocorréncias).

O feedback dado pelos docentes foi sobretudo dirigido para a acdo futura - feedfoward (e.g.,
“A professora d& orientagcdes sobre os conteudos a incluir nas elaboragdes de entrevistas™; “A
professora pede para relembrar os contetidos trabalhados em aulas passadas e verté-los para as
entrevistas que precisam de mais profundidade”) e o dos alunos mais centrados no presente —

feedback (e.g., “Os alunos explicam a professora o que estao a fazer”).

Em momentos de autoavaliacdo, houve dificuldade em distinguir a avaliacdo efetuada para o
grau de concretizacdo das tarefas e o comportamento ou autonomia associados (e.g., “nos 10
minutos finais, por grupos, com partilha em plenério, os alunos falaram sobre a gestdo de

comportamento ¢ a incapacidade de realizar a tarefa”).
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Registaram-se dois momentos de avaliagao sumativa (realizagao de teste) e oito de formativa,
sobretudo fichas de trabalho, realizadas em aula ou em casa, com efeitos preparatorios para o teste.
Foi possivel constatar ainda trés atividades de autorregulagdo das aprendizagens, um oral
realizado em grupo (sobre “O que aprenderam na aula?”), outro incidente numa “arvore de ideias”
€ um terceiro, em que os alunos se expressavam por “brago no ar”, a partir de questdes orais (e.g.,

“O que fizeram? O que gostaram mais de fazer? O que correu bem? O que nao correu bem?”).

Sobre a Participacdo, categorizaram-se as praticas observadas na escada de Participagao
efetiva (14 ocorréncias), segundo a teoria de Hart (1992), designadamente no degrau “Iniciativa
adulta com partilha de decisdes”, uma vez que os adultos iniciavam o projeto, mas partilhavam as
decisdes com as criangas, entretanto envolvidas nas fases de planeamento e implementagao (e.g.,
“os alunos compdem-se em grupos de trabalho, para a pesquisa de temas por si selecionados: O
uso do fogo na alimentagdo; Desperdicio alimentar; Polui¢do usada na produgdo alimentar;

Agricultura: como pode melhorar a alimentagdo”).

A participacao de outros elementos da comunidade (9 ocorréncias) prendeu-se com outros
elementos da equipa EMAEI presentes em sala, para atividades de suporte a aprendizagem e

inclusdo de alunos com necessidades especificas de aprendizagem.

Todas as aulas observadas decorreram na sala de aula, que por defeito, se apresentava em
carteiras, organizadas duas a duas, na tipica disposi¢do de “autocarro”. Com frequéncia, este
mobilidrio foi reposicionado para trabalhos de grupos de quatro elementos cada, revelando-se
constrangedor para atividades artisticas e experimentais (e.g., “pintura com aguada de café”),
sobretudo dada a inexisténcia de cabides ou areas, no interior da sala, para arrumo de bens pessoais.
De igual forma, a sala ndo dispunha de ponto de agua.

Utilizaram-se recursos tradicionais, como o papel, o lapis, a borracha, bem como os digitais,
como o computador e o projetor de imagem pelo professor, teleméveis para pesquisas, fablet para
construgdo de trabalho de grupo e, numa determinada sessdo, a camara de filmar. O recurso ao
telemovel foi transversal a qualquer aula.

Observou-se ainda o uso frequente de plataformas online como o Google, a Escola Virtual, o

CANVA e o Moodle para pesquisa, producdo e armazenamento de informagdes.
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Em suma, destacou-se uma abordagem de ensino baseada em projetos e fortemente centrada
na criacdo de um produto, fruto de trabalho de grupo, com componentes pratica e tecnologica,
promovendo o desenvolvimento de varias competéncias nos alunos.

Registou-se a integracdo de diferentes disciplinas num projeto comum, o uso efetivo da
tecnologia para a aprendizagem e produgdo de contetidos, bem como a promog¢ado de atividades
incitativas de competéncias praticas e colaborativas. Como desafios observados, constatou-se a
gestdo do tempo para completar tarefas sobretudo de autoavaliagdo e autorregulagdo, e a
necessidade de orientacdo constante por parte dos professores, atendendo a escassa autonomia
revelada pelos alunos para algumas atividades (e.g., “Ficdmos sem ideias professora...” Tivemos
dificuldade em organizar o tempo...”).

A gestdo de comportamento foi igualmente um desafio recorrente, com frequentes
interrupcdes para controlo da turma e partilha de emocdes docentes (“De facto ¢ dificil assim..”;
“E cansativo”; “A professora é s6 uma, assim andamos mais devagar”).

De seguida, apresentam-se os registos das 18 aulas assistidas, das disciplinas de Portugués,
Educacgao Visual e Historia e Geografia de Portugal de 2 turmas de 6° ano. Na Figura 36 inscrevem-

se as principais ocorréncias.
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Figura 36. Sintese das Observacdes de Aula de duas Turmas de 6° Ano no que Respeita a

Me¢étodos de Ensino, Avaliagdo Pedagogica e Participa¢do dos Alunos (em Frequéncia)
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Como se pode verificar no que respeita a Metodologias de Ensino foram privilegiadas as de
carater ativo (11 para Trabalho de Projeto e 5 para Outro, relativas a atividades de experimentacao
artistica, designadamente, plastica e multimédia), apesar da forte componente do método

demonstrativo (16 ocorréncias).

Em sintese, os métodos ativos centraram-se privilegiadamente no trabalho de projeto, e em
grupo ou grupo-turma (e.g., constru¢do de um tabuleiro de xadrez para representar os direitos das
mulheres, em que uma parte da turma construiu as pecas, a outra, o tabuleiro). As aulas integraram
parte de um projeto interdisciplinar envolvendo Portugués, Educacdo Visual e Historia e Geografia
de Portugal dirigidos para a criagdo de um produto (11 ocorréncias); em concreto, o foco centrou-
se na producdo de um filme sobre meios de comunicagao, e outro, relativo a um jogo de xadrez,

sobre os direitos das mulheres.

No que concerne a dindmicas de sala, os alunos trabalharam principalmente em grupos ou a
pares, com uma forte orientacdo do docente, seja por via da demonstragdo (e.g.,, “a professora
recorre a escrita para exemplificar a constru¢do de uma frase”), seja pelos feedbacks, sobretudo
orientadores da a¢do futura (e.g., “a professora circula pelos grupos e opta por dar orientagdes em
plenario, numa primeira fase, e orientagdes a cada grupo, numa segunda fase”), pese igualmente o

registo de incentivos pelo elogio (e.g., “Esta lindo!”, “Estamos juntos!”).

Sobre Atividades de Apoio a Aprendizagem pela Pesquisa (3 ocorréncias), registou-se a
planificagdo de uma visita de estudo, bem como o recurso ao telemoével e O-R Code para

encaminhamento a bancos de pesquisa de informacao.

Sobre a Avaliacdo Pedagogica (3 ocorréncias), registou-se o recurso a testagem pelo software
Kahoot (e.g.,, “dindmica Kahoot sobre meios de comunicagao’’), bem como o recurso ao portfolio,

em concreto, ao diario grafico para treino de desenho, todos com efeitos formativos.
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Foi possivel constatar ainda a procura de autorregulagdo emocional e das aprendizagens, com

recurso a musica e a perguntas orais realizadas em grupo sobre as produgdes (2 ocorréncias).

No que concerne a Participagdo, as ocorréncias registadas categorizaram-se privilegiadamente
na escada de semi-participacao efetiva (12 ocorréncias), segundo a teoria de Hart (1992),
designadamente no degrau “Iniciativa adulta com consulta para decisdes”, uma vez que os adultos
iniciavam o projeto e eram claros nas diretrizes, entretanto envolvendo os alunos na sua
implementagdo. Assim, os alunos foram convidados a trabalhar divididos em grupos para
diferentes tarefas (e.g., “criagdo de emojis, elaboragao de olhos nas bolas de esferovite, montagem
do tabuleiro no hall de entrada, construcdo de pecas do jogo™), em semi-participagdo no que

respeita a decisdes.

A participagdo de outros elementos da comunidade (2 ocorréncias) esta relacionada com um
representante da entidade parceira (apresentada no capitulo Metodologia), que esteve em duas

sessoes para suporte a edicdo de video.

As aulas observadas decorreram entre a sala de aula e a sala de educacdo visual, com
disposi¢do de estiradores, organizados dois a dois, e espacialmente separados por mobiliario de

uma zona onde se realizaram montagens de jogo de xadrez, e filmagens, respetivamente.

Utilizaram-se recursos como o quadro branco, marcadores, cartolinas, réguas, material de
estampagem, pintura, recorte, agrafador, fita-cola; bem como digitais, como o computador e o
projetor de imagem pelo professor, telemdveis para pesquisa e filmagens e computadores portateis
para edicdo. O recurso ao telemovel foi transversal a qualquer aula.

Observou-se ainda o uso frequente de plataformas digitais como o Google, o DaVinci, o

Kahoot, o Inovar e o Moodle para pesquisa, produgao e armazenamento de informagdes.

Como desafios registaram-se dificuldades residuais em gerir o comportamento dos alunos,
sobretudo quando se dirigiram para espagos diferentes da sala de aula (e.g., “A professora
frequentemente alertava sobre o volume de voz dos alunos, quando se deslocavam para o hall da
sala ou corredor”).

Em comum, estas aulas demonstraram uma abordagem pratica e interdisciplinar (PCT), com
énfase em projetos e recurso a tecnologia (e.g., filmagens, edi¢ao de video, Kahoot), promovendo

o trabalho colaborativo dos alunos.

233



Apresenta-se, por fim, a sintese das observacdes de 9 aulas assistidas, respeitantes as
disciplinas de Ciéncias Naturais, Educa¢do Visual e Fisico-Quimica de 1 turma de 7° ano. Na

Figura 37 inscrevem-se as principais ocorréncias.
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Figura 37. Sintese das Observag¢des de Aula de uma Turma de 7° Ano no que Respeita a

M¢étodos de Ensino, Avaliagao Pedagdgica e Participagcdo dos Alunos (em Frequéncia)

O foco do presente bloco de aulas assistidas prendeu-se com o tema "Energia", em que os
alunos, em pequenos grupos, responderam a questdes e prepararam produtos finais como videos,
maquetes e infograficos. Nao obstante a promog¢ao de autonomia, pelo método Inquiry Based
Learning e trabalho de projeto (uma ocorréncia, cada), a metodologia principal observada foi a
passiva, com métodos expositivo (14 ocorréncias; e.g., “Explicagdo da técnica da mandala, com
divisdo em 4 partes”) e demonstrativo (11 ocorréncias). Parte da demonstragdo decorreu com
recurso a conteudos digitais (e.g., “video do Youtube para visualizacao da palete de cores, ou do

Moodle™).

O método de resolucao de problemas (4 ocorréncias; e.g., “Ha problemas para responder a

partir das perguntas chave”) ocorreu com recurso a fichas de trabalho convidativas a tomadas de
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decisdo para planeamento da tipologia do produto final, com circula¢ao dos docentes pelos grupos,

para feedback e orientacao.

As aulas apresentaram-se ricas em oportunidades de autoavaliagdo (3 ocorréncias; e.g., “Em
plenario, sabem explicar porque os seus trabalhos em EV sdo de boa qualidade”), bem como de
atribuicao de feedback por parte do professor (12 ocorréncias, e.g., “o professor da feedback sobre
os bons resultados dos alunos na disciplina de EV, da boa gestdo e autonomia dos alunos na

resolugdo das tarefas da sessdo passada”).

Registou-se a realizagdo de um momento de avaliacdo sumativa (teste de fisico-quimica) e

duas fichas, no final, de autorregulacdo das aprendizagens (2 ocorréncias).

A participagdo dos alunos foi considerada de Semi Participagdo, na medida em que os mesmos
eram convocados para tomadas de decisdo a partir de orientagdes claras, ou fichas de trabalho

orientadoras da acao.

A participagao de outros elementos da comunidade (1 ocorréncia) prendeu-se com a presenga
simultanea de dois docentes, em coadjuvagdo, numa aula focada na constru¢dao dos produtos (1

ocorréncia, e.g., “constru¢ao de maquetes sobre a energia”).

Utilizaram-se recursos tradicionais tais como o quadro branco, material de escrita e desenho,
bem como digitais, como o computador e o projetor de imagem pelo professor, telemoveis para
pesquisa e filmagens e computador portatilca para edicdo. O recurso ao telemdvel foi transversal

a todas as aulas.

Observou-se ainda o uso frequente de plataformas digitais como o Youtube, o Inovar e o

Moodle para pesquisa, produgao e armazenamento de informagao.

As aulas decorreram em sala de aula tradicional (carteiras agrupadas duas a duas, que se
reorganizavam em grupos de quatro, sempre que necessario), a exce¢do das aulas de Fisico-

quimica, que decorreram em laboratdrio proprio.

Em todas as aulas, observou-se a coexisténcia de metodologias passivas e ativas, com énfase

na explicagdo e orientagcdo do trabalho pratico a realizar pelos alunos

235



Analise as Entrevistas de Grupo

Segue-se a analise as entrevistas de, por um lado, dos representantes do Conselho Pedagdgico

e Docentes dos Ciclos Selecionados, por outro, dos alunos participantes nas aulas observadas.
As Praticas Pedagogicas na Percegdo dos Docentes.

Na percegao dos docentes uma ““aula que corre bem”, remeteu essencialmente para o conteudo

da nuvem de palavras apresentada na Figura 38.
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Figura 38. Nuvem de Palavras Representativa de “Uma Aula Que Corre Bem” para os

Docentes

De uma forma global, uma aula bem-sucedida remeteu para um contexto de aprendizagem
efetiva, propicia a colaboragdo entre alunos, bem como ao alcance de metas estabelecidas na
respetiva planificacdo (““...que se consiga cumprir com a planificagdo, mas também que a matéria
fique percebida”, S6). Por outro lado, houve professores que associaram a um contexto de fluidez
das aprendizagens, independente do nivel de agitacdo ou siléncio, mas visivel no compromisso
ativo dos estudantes com as suas aprendizagens (*“...para mim uma aula que corre bem ¢ uma aula
em que os alunos estdao envolvidos.”, S14). A promocao de competéncias, sobretudo as de caracter

relacional, foram igualmente abordadas, até pela tipologia de métodos de carater mais ativo que o
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agrupamento promove (“Se eles colaborarem entre si, se ndo houver zangas, isso ja pode ser uma
aula que corre bem. Da mesma forma que uma aula em que sdo realizadas efetivamente

aprendizagens, ainda melhor, ndo ¢?”, S5).

Sobre o Tema Planificagdo e Gestdo Curricular, resume-se na tabela 28 os principais
resultados obtidos, quer na entrevista aos membros do Conselho Pedagogico, quer aos docentes

entrevistados.

Tabela 28. Resultados, em Frequéncia, por Categorias e Subcategorias, sobre o Tema

Planificagdo e Gestao Curricular nas Entrevistas aos Docentes

Categoria Subcategoria Frequéncia Unidades de Registo (exemplos)
Conselho .
Docentes . Docentes Conselho Pedagogico
Pedagogico
“Cidadania e “Prendeu-se com a
desenvolvimento dificuldade de fazer
¢ transversal em interdisciplinaridade.
) todas as Assim, esta ¢ uma forma
Origem do o
5 POT 6 8 disciplinas (...)  de todos os professores de
§ o PCT deve ser um conselho de turma
=
=
3 responsabilidade trabalharem essa
"3 do conselho de interdisciplinaridade”
<
i turma” (S5) (S2)
=
f:“ “Isto € um
projeto de alto
trabalho. As
Balanco do
29 0 pessoas tém um
PCT
programa para
cumprir. Eu
estou. Tém as
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avaliacoes.
Neste momento,
¢ assim, isto é
um bocado
incondicional...”
(89)
“Portanto ha aqui um
« espaco de liberdade,
...mas essa
Autonomia liberdade foi nos adapta;/el a :adz relalcidzde
5 5 ”» e a cada individualidade.
do Professor dada.” (S1) ‘
Este € um aspeto virtuoso,
que vocés criaram e que
esta a resultar....” (S6)
“Eu gostava de
acrescentar que todos os
‘ docentes participaram na
ks Capacitacdo, ‘
B2 . “Foi um grupo formacao de
£ Partilha e . o .
5 de trabalho que  diferenciacdo pedagogica,
o Cooperagio 6 9 ‘
2 fez a formagao trabalho de projeto; se
b7 entre
3 MAIA” (S10) ndo houvesse esse
Docentes ) )
investimento, nao
estariamos tao alinhados “
(52)
“As opcoes estratégicas
aqui sao sempre centradas
Aluno 0 5 no aluno.”(S4)
Agente “A centralidade do aluno
sempre foi uma
preocupacao nossa” (S13)
Total: 70 (em frequéncia)

Os docentes tenderam essencialmente a refletir sobre a aposta do Agrupamento na criagdo dos

“PCT”, alegadamente da autoria da dire¢do (“Acho que ¢ importante acrescentar que isto foi uma
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decisdo de escola, ndo ¢? De aplicar o tal... ja do ano passado. Alids, no final do ano letivo, ndo do
ano passado, do ano anterior, nds ja tivemos uma pequena sessdo com a nossa colega APJ
(adjunta), da direcao, onde foi apresentado este tal modelo do Inquiry Based Learning, ndo ¢7”,

S4) o qual era trabalhado entre diferentes grupos disciplinares.

Foi possivel, sobretudo no grupo de docentes, ouvir relatos de balancgo deste projeto curricular
(F=29), apontando essencialmente constrangimentos gerados pelo método inerente (“Isto ¢ um
projeto de alto trabalho. As pessoas tém um programa para cumprir. Eu estou. Tém as avaliagdes.
Neste momento, ¢ assim, isto ¢ um bocado incondicional, mas eu para fazer estas coisas todas,
depois também tenho de ir para casa continuar. Tenho os testes para corrigir ¢ da muito trabalho.
Sim, sim. Corrigir, porque dao muitos erros”, S7; “Quer dizer, isso acaba por nos roubar muito
tempo do nosso trabalho de disciplina com a turma. E até de preparacdo de aulas e de atividades
mais diversificadas para as aulas porque temos o PCT, portanto estd sempre ali e temos de fazer e
depois anteciparam a entrega do produto final um més e meio”, S9; “...eu nao vou cumprir, de
certeza. Eu ndo vou conseguir dar o programa todo com isto. J& havia conteudos que eram dados
um bocadinho a correr, mas pronto, ia dando. Agora sei, de certeza, que nao vou conseguir dar

tudo, porque se perdem muitas aulas”, S11).

Registou-se também, da parte do conselho pedagdgico, a preocupagcdo em escolher
metodologias que promovessem a figura de “aluno agente” (F'=2), e a salvaguarda da autonomia
do professor (F'=5), a par da oferta de formacdo para a atualizagdo de conhecimentos ou

implementagdo de novas praticas pedagogicas (F= 2).

De salientar que a capacitacdo profissional relatada (F'=9) prendeu-se, por um lado com
momentos formais de capacitagdo docente, e também, por outro, a partilhas informais, como por
exemplo, as decorrentes entre colegas em momentos de intervalo ou por mensagens instantaneas
em grupos, colocando-se em questdo se os mesmos serviriam capazmente o proposito de
comunicar e efetuar pontos de situacdo de um trabalho colaborativo (e.g., “Nao, além de outra
coisa que nos temos, eu acho que ja foi referido aqui, outro modo de n6s comunicarmos ¢ através
do WhatsApp. Nos temos um grupo do WhatsApp e fazemos la a partilha. Até foi nessa altura que
eu...depois acho que até falei contigo pessoalmente, foi por telefone mesmo, em que estadvamos a
falar, e tu estavas a falar do teu PowerPoint e ndo sei o que mais, que estavas a dizer que ias colocar

la...”, S8).
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Analisam-se, de seguida, as respostas encontradas para o Tema Métodos e Metodologias de

Ensino (Tabela 29).

Tabela 29. Resultados, em Frequéncia, por Categorias e Subcategorias, sobre o Tema Métodos

e Metodologias de Ensino, nas Entrevistas aos Docentes

Categoria  Subcategoria Frequéncia Unidades de Registo (exemplos)
Conselho Conselho
Docentes ) Docentes ]
Pedagbgico Pedagogico

“O PCT foi-nos

apresentado no

“O inquiry foi inicio do ano

uma decisao da com o inquiry
Método IBL 8 2 escola pelo que associado,
implementamos na portanto,
sala de aula” (S2) questoes,

elaboracgao de

questdes” (S6)

]

<

§0 “Na biologia
N

E temos uma

Y

], ' componente
= Experimentacao 3 0

8 experimental
Y

5 muito grande”
S

A (S11)

Y

§ “Sim aconteceu
S %) ..

s S uma visita de
= &

S 2 Visitas de A estudo, foram ao
S )

§ S0 Estudo Instituto Portugués
g S do Mar e da
USRS

< ﬁ Atmosfera” (S2)
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“Fui ao Museu dos

Transportes com

eles” (S9)

“Hé todo um

contetdo
programatico

mas nao so6...ha
Relagao
) 0 4 a avo que
Pedagobgica

morreu, ha
espaco também
para estes

temas...” (S5)

Total:21 (em frequéncia)

Dos professores, destaca-se a referéncia ao método IBL, refor¢ando a ideia de que o mesmo
foi apresentado por decisdo supra docentes para ser implementado em sala (F=8). Nao houve

mencao a metodologias passivas, de caracter expositivo ou demonstrativo.

Pese ndo se reportar a um método, mas antes a uma variavel determinante na aprendizagem,
salienta-se a abordagem a relacdo pedagogica, sobre a qual os representantes do Conselho
Pedagdgico referem ser sensiveis e haver espago, na cultura organizacional, para o atendimento a

situacdes da vida privada dos alunos, influentes no contexto escolar (F=4).

Nas atividades complementares encontraram-se ainda resultados dos professores alusivos a

visitas de estudo (F=4).

Sobre o Tema Avaliagdo Pedagodgica, apresentam-se na Tabela 30 os principais resultados

obtidos.
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Tabela 30. Resultados, em Frequéncia, por Categorias e Subcategorias, sobre o Tema

Avaliagdo Pedagbgica, nas Entrevistas aos Docentes

Categoria

Avaliagdo Pedagogica

Subcategoria

Critérios

Meios de
Recolha de
Informagao/

Instrumentos

Feedback

Frequéncia Unidades de Registo (exemplo)
Conselho Conselho
Docente ) Docente ]
Pedagogico Pedagogico
“Os critérios de
_ “E sobre os
avalia¢do foram o
‘ critérios...nos
definidos ao nivel '
o temos rubricas de
4 6 da disciplina. Nao '
. avaliagdo para o
houve nada criado )
_ trabalho e projeto”
especificamente S8)
para o PCT” (S10)
“Mas nos temos um
documento
partilhado entre nos
os trés, um exit
5 0 ticket, onde temos
esses registos e
qualquer um de nds
pode ir
consultando” (S4)
“Com o feedback
nds percebemos o
“A maior que realmente eles
preocupagao na perceberam, a
7 9 atribuicao de maioria percebeu

feedback ¢ ser justa”
(87)

Total: 31 (em frequéncia)

0 que aconteceu €
levaram alguma

coisa com eles”

(S11)
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No que respeita a avaliacdo pedagogica, as respostas dos membros do conselho pedagogico

foram congruentes com as dos docentes: H4, de uma forma global, uma defini¢do de critérios por

area disciplinar, ficando a cargo de cada docente, a sele¢do dos instrumentos e meios de recolha

de informagdo, denotando-se a preocupacdo em os diversificar (e.g., “Testes uso de vez em

quando, mas sdo mais recorrentes no ensino secundario. Até ao 9° ano, a observacao ¢ muitas vezes

suficiente”, S4; “Nos temos aquelas grelhas com aquelas rubricas de avaliagdo aprovadas em

pedagogico e ndo temos outras”, S8; ““...os critérios sao definidos por disciplina, os processos € 0s

produtos também”, S13; Ftotal=10).

H4 ainda uma intencionalidade pedagdgica com a atribuicdo de feedback (“A maior

preocupacao, na atribui¢ao de feedback, ¢ ser justa. Avaliar ¢ muito dificil.”, S7). Nao ha qualquer

mencao a praticas de autoregulacao de aprendizagens, exceto o feedback (e.g., “A metacognicacao

foi pouco avaliada (...) faz falta um dominio que avalie a meta cogni¢ao”, S10; Ftotal=16).

Nao se registaram meng¢des a participacdo dos alunos na avaliacdo pedagdgica.

Na tabela seguinte, observam-se os resultados obtidos sobre o Tema Participagao (Tabela 31).

Tabela 31. Resultados, em Frequéncia, por Categorias e Subcategorias, sobre o Tema

Participacdo dos Alunos, nas Entrevistas aos Docentes

Frequéncia Unidades de Registo (exemplo)
Categoria | Subcategoria Conselho Conselho
Docente ) Docente )
Pedagodgico Pedagdgico
“A turma decidiu por “...fago o que
unanimidade um tema chamo os

que seria o tema da
o turma e depois cada
Participacdo 12 2 ) )
grupo tinha vérios
subtemas e
trabalharam nesses

subtemas” (S13)

Participacdo dos Alunos

Semi “Muitas vezes € em

participagdo fun¢ado do feedback

desafios, que tera
um produto, mas
eles podem
escolher a forma
COmo o

trabalham” (S3)
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que me dao que
adapto também
instrumentos” (S8)
“...os alunos nao
. participam nesse
.N.a ° . 0 1 tipo de decisdes.
parficipacto Ai¢équeerao
caos...” (S5)

Total: 17 (em frequéncia)

Foram sobretudo os docentes (F=12) a exemplificar praticas de participacdo dos alunos,
essencialmente relacionadas com situagdes de aprendizagem (“Queriam falar muito sobre
violéncia nas mulheres, violéncia doméstica, dai associar a ética aos direitos das mulheres”, S6;
“Tudo o que ¢ trabalhado em grupo potencia a inclusdo, deixa-os confortdveis nas suas opgoes ¢
tarefas”, S10; “Foi muito democratico, o discutir ¢ saudavel e respeita a diferenca também”, S13).

Ha da parte de um elemento do Conselho Pedagdgico uma referéncia clara a nao participacao

dos alunos, deliberada, nos processos de avaliagao.

Apresentam-se, por fim, os resultados obtidos para o Tema Organizagdo ¢ Funcionamento

(Tabela 32).

Tabela 32. Resultados, em Frequéncia, por Categorias e Subcategorias, sobre o Tema

Organizacdo e Funcionamento, nas Entrevistas aos Docentes

Frequéncia Unidade de Registo (exemplo)
Categorias | Subcategorias Conselho )
Docente . Docentes Conselho Pedagogico
Pedagogico
“O ideal seria
“ A sala de
o 8 Recursos ter uma sala o
S 5 ‘ 10 6 audiovisuais também ¢é
SO Fisicos para trabalhar .
N O E muito usada” (S4)
5 2 o PCT” (S14)
g2
S B Recursos “Para “¢ pesado, mudamos
= 3 1
Materiais preparar as constantemente, as
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canetas, as vezes viramos as
cores, aquilo mesas ao contrario”
tudo” (S3) (S11)

Total: 20 (em frequéncia)

Os relatos dos docentes concentraram-se exclusivamente nos meios fisicos (F=10) e materiais
(F'=3), por norma, com a conotacdo de desadequacao dos espacos as metodologias mais ativas
(““...o facto de mudarmos a disposi¢ao da sala e, no final, termos de voltar a reorganiza-la, acaba
por desmotivar...”, S7; “...criar uma sala onde fosse mais facil trabalhar em grupo. E um atropelo,
ndo ¢? Por haver mochilas, a pessoa tropeca na mochila, tropega no casaco que ja esta debaixo dos
pés deum...”, S12).

Nao raramente, o recurso a outros espacos extra sala de aula foi mencionado pelo Conselho
Pedagogico como a opgdo mais vantajosa, face a op¢oes de equipamento de dificil deslocagao (“O
espaco fisico condiciona muito a maneira como o aluno se posiciona na aula. E por isso também
ha professores que se socorrem de outros espacos, como por exemplo a biblioteca, para promover
outras aprendizagens”, S11). Excetuaram-se algumas disciplinas, onde o espago fisico ndo parece
interferir (“No caso do portugués, ¢ perfeitamente adequada. Relativamente a maior parte do dia ¢

dentro da sala de aula”, S5).

As Praticas Pedagogicas na Percegdo dos Alunos
Sobre uma ““aula que corre bem”, os alunos expressaram o que essencialmente se identifica

na nuvem de palavras de seguida apresentada (Figura 39).
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Figura 39. Nuvem de Palavras com as Respostas dos Alunos a Questao sobre “O Que ¢ Para

Vocés uma Aula que Corre Bem?”

Os alunos foram consensuais na visao de uma aula em que o professor consegue exercer o seu
papel (“Sao as aulas em que a professora consegue dar a matéria e onde todos participam”, S4;
“Uma aula que corre como foi planeada”, S8), remetendo para a ideia de serenidade (“uma aula
que nao tem barulho”, S35; “em que nao andamos de pé, as “storas” nao tém de pedir para nos
calarmos”, S22).

As referéncias registadas associaram-se assim a uma gestdo comportamental (“onde toda a
gente respeita a professora e ndo fala por cima dela e dao opinides sempre que for para dar”, S5;
“E uma aula em que o professor ndo se chateie, que consiga dar a aula com alegria ¢ vontade”,
S23), com ganhos na eficacia de trabalho (“¢ uma aula em que as pessoas trabalham melhor”, S11;

“¢ uma aula sem interrupgdes e que o trabalho seja feliz”, S18).

No que concerne ao Tema Planificagdo e Gestao Curricular, sintetizam-se na Tabela 33 as

frequéncias para cada categoria e subcategorias encontradas.
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Tabela 33. Resultados em Categorias e Subcategorias sobre o Tema Planificagdo e Gestao

Curricular nas Entrevistas aos Alunos

Categoria

Subcategoria

Frequéncia Unidades de Registo (Exemplos)

Gestao do

Planificac¢do Curricular

Curriculo

Planificag¢ao dos

PCT

Capacitagao,
Partilha e
Cooperagdo entre

Docentes

Coadjuvagao em

Sala de Aula

“Os professores disponibilizaram
algumas aulas para fazermos o PCT”
(S12).

“Os professores dispensavam, por
norma, era a segunda-feira, pois
tinham as aulas todas seguidas e era
mais facil.” (S39)

“Porque tinham mais a ver com o
tema que nos foi dado, que era as

Energias” (S25).

“Elas contavam umas as outras o que

tinhamos feito numa aula” (S13)

“...as vezes vinha uma professora a
outra aula, ajudar a dar
computadores” (S4)
“No6s também temos uma aula de
pensamento computacional e as
5 vezes a diretora de turma também vai
148 (S49)
“As vezes tinhamos um professor na
mesma sala, que tinha coisas que
tinham que ser feitas e dai tiveram

que se juntar” (S57).

Total: 13 (valor em frequéncia)
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Os resultados das entrevistas aos alunos, no compito geral, abordaram a planificagao
curricular e a gestao do curriculo, destacando-se o subjecente a operacionalizacao de praticas como
a op¢ao dos “PCT” e o método “IBL” (F=7), em que os professores disponibilizaram aulas para
estes projetos especificos. Além disso, mencionaram o trabalho colaborativo em tempo nao letivo

e coadjuvacao na gestao do curriculo aquando da sua fase de desenvolvimento (F£'=5).

No que concerne ao Tema Metodologias e Métodos de Ensino, as referéncias dos alunos

esquematizam-se na tabela 34.

Tabela 34. Resultados em Categorias e Subcategorias sobre o Tema Metodologias e Métodos

de Ensino nas Entrevistas aos Alunos

Categoria Subcategoria Frequéncia Unidades de Registo (Exemplos)

“...eles explicam-nos, explicam bem, dao

exemplos e temos de estar atentos™ (S23)

“...os professores de Matematica e HGP

Método explicam” (S56)

Expositivo “Nao ¢ preciso os professores repetirem
tanto a matéria, eles repetem porque uma

pessoa esta a falar, a outra esta a falar.”

(S71)
“0O de Educacao Fisica mostra-nos e

ensina-nos o que temos de fazer.

Metodologias Passivas

colocam apontamentos no quadro (...)
Método para ver se percebemos a matéria.” (S6)
Demonstrativo “Nalguns vemos videos, mas ¢ mais em
HGP.” (S33)
“...explicam no quadro, escrevem como

se faz.” (S45)
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Metodologias Ativas

Ag¢oes Complementares e Suporte a

Aprendizagem

Meétodo IBL

Experimentacao

Visitas de
Estudo

Trabalhos para

Casa

“Comecamos a perguntar para fazer as
perguntas. Depois, em aulas de EVT,
aulas mais livres, comec¢amos a criar os
bonecos.” (S21)

“No6s também fizemos em portugués
12 perguntas e respostas, o jogo e também o

desenho de tabuleiro. E depois ela ja
disse.” (S56)

“Eu acho que foi giro, a professora de
Histoéria trouxe o livro e nds fizemos as
perguntas...” (S37)

“Nas aulas de ciéncias fazemos uma
interagcdo com as pedras.” (S65)
“...treinava mais as apresentacdes para
nao ficarmos tao nervosos.” (S74)
“...as vezes fazemos quizzes...para
perceber melhor do que o manual” (S74)
“Depois a professora de Ciéncias deu
continuidade a esta aula e depois fomos
fazer uma visita de estudo.” (S9)
“Parque Natural de X, fomos 14 fazer
uma atividade de ciéncias e fomos assistir
a um teatro-debate sobre a dgua.” (S34)
“Ha professores que dao TPCs” (S11)
“...menos TPC, menos TPC” (S6)
“A professora de Ciéncias devia mandar

menos TPCs...” (S43)
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“Nas outras aulas também, e ajudam-nos”
(S1).
“Alguns professores as vezes nao
atendem quando temos o brago no ar e

Relagao
o 7 ndo explicam muito bem.” (S5)
Pedagobgica
“O professor de EV gosta de falar
primeiro connosco, antes de dar a
matéria, para a gente aprender com mais

calma” (S27)

Total: 46 (em frequéncia)

Conforme abordado pelos alunos, encontra-se uma panoplia de métodos de ensino utilizados
pelos professores em diferentes disciplinas, tanto ativos (e.g., experimentacao), como passivos
(e.g., explicacdo), mas adicionalmente contando com o recurso a manuais, videos, exercicios no
quadro e esquemas. Houve ainda a menc¢ao a visitas de estudo e trabalhos de caso, como acdes

complementares.

Tal como constatado na obervagdo de aulas, o método Inquiry Based Learning (F=12) surgiu
frequentemente associado a estratégia de trabalho em grupo e desenvolvimento de projeto, com a

constru¢do de um produto final, em que o questionamento integrou a situacao de aprendizagem.

Uma subcategoria encontrada indutivamente prendeu-se com a relagdo pedagogica (F=7),
associada sobretudo e dimensdes afetivas, promotoras da aprendizagem. Contudo, para a mesma,
ndo se encontrou unanimidade no clima de sala de aula e relagdo pedagogica subsequente: das 7
frequéncias registadas, 3 foram de caracter negativo (e.g., “A professora Z ndo deve gritar

connosco ¢ deixar-nos falar”, S4).

Por fim, para o Tema Avaliagdo Pedagdgica, as referéncias dos alunos apresentam-se na

Tabela 35.
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Tabela 35. Resultados em Categorias e Subcategorias sobre o Tema Avaliacdo Pedagogica

nas Entrevistas aos Alunos

Categoria

Subcategorias

Frequéncia

Unidades de Registo
(Exemplos)

Praticas de Avaliacao

Critérios

Meios de Recolha de

Informacao/Instrumentos

Autoavaliacao

Heteroavaliagao

13

11

“Conforme a participagdo”
(S34)
“Pelo comportamento” (S35)

“Se sabemos respeitar o
proximo” (S39).
“Fazemos testes, ficha
formativa, fichas, questdo aula,
oral” (S23)
“Registam (...) as vezes num
papel” (S43). “Algumas
professoras também fazem

kahoots” (S45)

-“(Qual € que vocés acham que
sera o vosso desempenho?) —
Bom” (S2)

- “Mais ou menos” (S3)

- “Muito bom” (S4)
“Sim, fazemos uma
autoavalia¢dao. Que nota
achamos que merecemos ¢
assim” (S45).

“...as vezes os professores
estdo a autoavaliar um colega e
pedem a opinido a turma, para

ver se concordam” (S34)
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Politica Escolar de

Reporte

Feedback

Autorregulacao das Aprendizagem

11

10

“Sao 4, 1° semestre, 2°
semestre e as férias” (S53)

“...duas vezes, com notas”

(S60)

“Eles enviam as notas para
casa” (S71)

“E importante, por exemplo, as
vezes para quem tem nota
baixa pode ver o que fez mal”
(S49)

“Sim, claro, permite-nos saber
o que temos de fazer para
melhorar...algumas pessoas
até choram, ficam triste por a

professora dizer alguma coisa”
(S51)

“... as vezes também
escrevem: “ela tem potencial,
ndo deve chegar atrasada”,
etc.” (S68)

“Os professores também usam
0 Moodle e colocam o que
vamos dar e assim podemos ter
uma ideia antes da aula sobre o

que € que o professor vai dar.”

(S21)

Total: 52 (em frequéncia)

Sobre a avaliagdo pedagdgica percebida pelos alunos, registou-se uma diversidade de

instrumentos, tradicionais e digitais, como os testes, fichas formativas, trabalhos de grupo ou
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kahoots (F=11). Os mesmos permitiram aferir sobre um conjunto de critérios, em parte

relacionados com a atitude ou o comportamento em sala.

Os alunos identificaram corretamente a modalidade das avaliacdes intercalares e finais, em
que as intercalares sdo qualitativas e as de final de semestre, quantitativas, com reporte aos
encarregados de educacdo (F=11). De igual forma, os alunos referiram participar em
autoavaliagdes, onde indicaram ter oportunidade de refletir sobre o seu proprio desempenho e

comportamento.

Por fim, releva-se o impacto do feedback dos professores, com efeitos percebidos na melhoria

€ motivagao para aprender (F=10).

No que respeita ao Tema Participagdo, as referéncias dos alunos esquematizam-se na tabela

36.

Tabela 36. Resultados em Categorias e Subcategorias sobre o Tema Participagdo nas

Entrevistas aos Alunos

Categoria Subcategoria Frequéncia Unidades de Registo (Exemplos)

“Quando os professores nos perguntam se
Meétodos de queremos aprender com aulas mais
Ensino dindmicas ou aulas de s6 matéria, € nos
escolhemos as dindmicas™ (S10)

“...o nome do grupo, a mascote como iria

=)
15}
g ser e como se iria chamar, as perguntas”
a
2 (S27)
A Situacdes de Também na feira, decidimos o que
11
Aprendizagem queriamos fazer e como ¢ que iriamos
fazer...” (S28)
“Mudava os grupos, ndo fomos nds que
escolhemos.” (S31)
0 % ° M¢étodos de “Em Educacao Tecnoldgica, as vezes, a
S o= flav] 1
oq . . . .~
R ;‘:c:; & Ensino ou professora deixa-nos ter opinido” (S3)
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Situagoes de
Aprendizagem
“N4o isso é o professor. As vezes
perguntam-nos o que achamos que
devemos ter numa dada matéria.” (S21)
“Sim, as vezes, respondemos as perguntas:
Qual ¢ a avaliagao que achas que mereces
Avaliagao
8 pelo teu desempenho? (S57)
Pedagbgica
“Na maioria das vezes os professore ja t€ém
definidos os métodos de avaliacdo. As
vezes perguntam-nos se pretendemos um
teste ou um trabalho de grupo, e as datas
que nos da mais jeito para ter teste” (S69)
(“E voceés participaram na defini¢do dos
critérios?) - Nao, os professores € que nos
Avaliagao dizem que ¢ assim” (S40).
Pedagogica (“Tém oportunidade de dar sugestdes

sobre a forma de vos avaliarem?) Nao”

(S65)

Nao Participagdo

Total: 23 (em frequéncia)

Sobre a participagdo dos alunos, os mesmos mencionaram um grau de participacao efetiva ou
de semi-participacao, sobretudo no que respeita a situacdes de aprendizagem (e.g., escolha de
temas, dindmicas em sala de aula), em que referiram encontrar alguma flexibilidade para o efeito

(F=11).

Com maior dificuldade se encontra uma participacdo efetiva nas praticas de avaliagao
pedagbgica, a qual parecem ser da decisdo do docente. De salientar que esta variavel deve ser lida
complementarmente com a dimensdo de avaliagdo, em que se identificou um nivel de pré-
participacdo nos processos de auto e heteroavaliacdao (i.¢, com auscultagao aos alunos sobre a

classificagcdo expectavel, sem certeza do grau de vinculo do seu parecer a decisao final) (F=8).
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No que respeita ao Tema Organizagdo e Funcionamento, sumariam-se os resultados obtidos

na Tabela 37.

Tabela 37. Resultados em Categorias e Subcategorias sobre o Tema Organizagdo e

Funcionamento nas Entrevistas aos Alunos

Categoria Frequéncia Unidades de Registo (Exemplos)
“...revistas” (S19)
Recursos 5 “A professora de portugués trouxe-nos um livro e também uma
Materiais noticia (S22)
“O manual” (S26)
“Nao, também aconteceu na outra sala, que ¢ de artes” (S12)
“Eu lembro-me de ter ido com o D. acabar um trabalho
Recursos
‘ 3 naquela sala” (S13)
Fisicos ) . .
“Estivemos aqui, nesta sala, mas também estivemos na sala de
computadores” (S35)
“...a internet, no caso, o google, o telemovel, etc.” (S15)
Recursos " “...computadores, tablets” (S21)
Digitais “...0 Moodle” (S39)
“...uma vez também fomos ao site GPT” (S68)
“As vezes usam a imaginagio” (S14)
Recursos '
4 “...anossa propria cabega” (S56)
Humanos

“...as vezes também falando com a stora” (S75).

Total: 23 (em frequéncia)

Sobre os recursos utilizados, tantos os materiais (F'=5), como os digitais (/'=11), pareceram

ter sido mobilizados em fun¢do das opg¢des de planificagdo curricular e metodologias de ensino

eleitas. O mesmo nao se parece ter-se passado com os recursos fisicos, apontados como escassos,

face a diversidade arquitetonica e de equipamentos de uma escola.
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Com curiosidade, registaram-se alguns recursos humanos considerados relevantes para a

aprendizagem (F=4).

Analise Documental

Analisaram-se cinco documentos de planificagdo e gestdo curricular do Agrupamento.

O primeiro, intitulado, “Projeto Curricular de Agrupamento”, respeita ao ano letivo 2023/2024
e estabelece as orientagdes curriculares e pedagdgicas para o agrupamento, alinhadas com as
diretrizes nacionais e adaptadas ao contexto local. Baseia-se no Projeto Curricular de
Agrupamento anterior e, no novo Projeto Educativo, e reconhece os efeitos persistentes da

pandemia nas aprendizagens € na comunidade educativa.

O documento enaltece o foco em opg¢des pedagdgicas, tais como: a) a capacitagdo do aluno
como agente de sua aprendizagem; b) a aprendizagem significativa baseada em problemas reais;
¢) o método de Inquiry Based Learning (IBL) e; d) a prioridade a avaliagdo formativa sobre a

sumativa.

Como opgdes para a monitorizacdo e a avaliacdo das aprendizagens, apresenta as opcdes: a)
Definicdo de perfis de ciclo de aprendizagem, b) Uso de recursos do Instituto de Avaliagao
Educativa (IAVE) para diagnostico e feedback, ¢) Generalizagcao do uso de rubricas de avaliagao,
enfatizando a avaliagdo como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, alinhada

com as opcdes pedagogicas estratégicas.

O Agrupamento atribui ao Conselho de Turma a centralidade da gestao curricular, e elenca o
desenvolvimento de Projetos Curriculares de Turma (PCT) com um foco interdisciplinar. Em

simultaneo, enaltece o bem-estar fisico e socioemocional na Educagdo para a Cidadania.

Um segundo documento, refere-se a “Defini¢do das Aprendizagens Estruturantes e Perfis”, e
apresenta um modelo para definicdo de aprendizagens estruturantes e perfis de aprendizagem para
diferentes ciclos do ensino basico, com o objetivo de planear e avaliar o progresso dos alunos ao

longo dos anos escolares.
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O documento estd organizado por se¢des, com trés ciclos do ensino basico: 1° Ciclo do Ensino
Basico (1CEB), 2° Ciclo do Ensino Bésico (2CEB) e 3° Ciclo do Ensino Basico (3CEB) e, para
cada ciclo, fornece tabelas para o registo das aprendizagens estruturantes (identificadas pelos

docentes para cada ano de escolaridade) e os perfis de aprendizagem (para cada ciclo).

As tabelas de aprendizagens estruturantes permitem uma visdo longitudinal do
desenvolvimento das competéncias ao longo dos anos, enquanto que os perfis de aprendizagem

oferecem um espaco para definir critérios de avaliagdo mais detalhados.

Por sua vez, o documento “Guido de Elabora¢do de um PCT” fornece um tutorial para a
constru¢do do método IBL, isto €, uma estrutura passo a passo para professores e alunos
desenvolverem um projeto interdisciplinar baseado em questdes. Este guido promove uma
abordagem estruturada e participativa para o desenvolvimento de projetos curriculares,

incentivando o pensamento critico, a colaboragdo e a metacogni¢ao dos alunos.

Em primeiro lugar, postula uma pré-selecao de areas tematicas no inicio das aulas, em que o
Conselho de Turma seleciona 2 ou 3 temas/problemas baseados no tema geral do agrupamento

para o respetivo ano letivo.

De seguida, sugere que na primeira semana de aulas, os professores apresentem os temas aos

alunos e realizam uma chuva de ideias para identificar um problema consensual.

Durante a segunda semana, promove-se a estratégia do questionamento, € no espago de uma
semana deverdo definir, nos respetivos grupos, os interesses dos alunos em relacdo as questoes

formuladas.
Para o questionamento, o documento aconselha a utilizagao dos seguintes passos:
1. Formular a questao-foco.
2. Produzir questdes baseadas na questao-foco.
3. Melhorar as questdes (categorizar, discutir vantagens/desvantagens, converter).

4. Hierarquizar as questdes.
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5. Escolher as questdes prioritarias.
6. Discutir os proximos passos.
7. Refletir sobre a aprendizagem.

Ao conselho de turma compete-lhe selecionar as disciplinas e aprendizagens
essenciais/estruturantes que serdo mobilizadas para o projeto, identificar as atividades por
disciplina e etapas que contribuirdo para a resolucdo das questdes, prever momentos de plenario,
no decorrer da construgdo, bem como do produto final, modo de apresentacdo, audiéncia e
calendarizagdo e selecionar um formato para os alunos refletirem sobre as aprendizagens

realizadas e avaliarem o processo.

O documento “Modelo de PCT”, apresenta uma proposta para o Projeto Curricular de Turma

(PCT), com os seguintes elementos e caracteristicas deste modelo.

A estrutura do mesmo compde-se de: a) identifica¢do, incluindo ano, turma e data; b)
caracterizacgdo e interven¢ao da turma, isto €, principais pontos fortes e fracos da turma e defini¢ao
da intervengao prioritaria; c) tema agregador e projeto da turma, ou seja, um espago para definir o
tema/problema especifico da turma; d) tabela para listar as aprendizagens essenciais/componentes
do curriculo (minimo 3), e) a identificacdo do produto final, modo de apresentagdo (e.g., video,
conferéncia, exposicdo), data prevista para apresentagdo e publico-alvo, f) avaliagdo do processo,

reflexao/avaliagao do processo e guia para reflexao individual e coletiva.

Por fim, o documento “Avaliacdo das Aprendizagens — Critérios de Avaliagdo” relembra os

objetivos na aprendizagem dos alunos:
1. Promover uma educagao integral do aluno.
2. Desenvolver um perfil de aluno autoconfiante, curioso, autodeterminado e feliz.

3. Capacitar o aluno como agente no seu processo de aprendizagem.
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As opgdes estratégicas tomadas:

1. Capacitacdo do aluno como agente da aprendizagem, com foco na aprendizagem

significativa e uso do método Inquiry Based Learning (IBL).

2. Preponderéncia da avaliagio formativa: Enfase na avaliagio para as aprendizagens (ApA)
sobre a avaliacdo das aprendizagens (AdA), foco na autorregulacdo do aluno e regulagdo das

aprendizagens.

E, sobre a gestdo do curriculo, quatro dominios estruturantes, em que para cada um foram

definidos critérios e descritores de desempenho com cinco niveis de consecugao:
1. Conhecimento.
2. Comunicagao.
3. Resolucao de Problemas.

4. Desenvolvimento Pessoal e Interpessoal.

Para a avaliacdo pedagogica o Agrupamento identifica como praticas para a prossecucgao da

sua politica escolar:
1. Utilizar rubricas de avaliacdo para cada dominio.

2. Incluir critérios especificos como interpretagdo, andlise, rigor, expressdo verbal e ndo

verbal, responsabilidade, autonomia, entre outros.

3. Avaliar os alunos numa escala de 5 niveis de desempenho.

Conclui-se uma preocupacao, com o presente método, de promover a interdisciplinaridade
(com a integracao de multiplas disciplinas e componentes curriculares), a metacogni¢ao e
autorregulagdo (enfatizando a reflexdo dos alunos sobre suas proprias aprendizagens), a
flexibilidade (permitindo adaptacdes conforme as necessidades especificas de cada turma) e o foco

na apresentacao publica (incentivando a apresentacdo do trabalho dos alunos para um publico mais
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amplo). Os documentos apresentam também uma lista de verificagdo para monitorizar a
aprendizagem, a eficicia e a qualidade dos projetos implementados em sala de aula. Procuram
alinhar-se com as competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatodria, promovendo uma avaliagdo formativa e centrada no desenvolvimento integral.

Sintese

De acordo com as politicas escolares, apresentadas na entrevista profunda com o Diretor, o
Agrupamento adota uma abordagem participativa na construg¢ao do projeto educativo e curricular,

envolvendo diversos atores da comunidade escolar.

A gestdo curricular, segundo o mesmo, ¢ feita em diferentes niveis: a) nivel macro, através
do alinhamento com as orientagdes nacionais como o PASEO e os Decretos-Lei n° 54 e n® 55; b)
nivel meso, com a defini¢do de aprendizagens essenciais e estruturantes nos departamentos e areas
disciplinares; e ¢) nivel micro, privilegiando a autonomia dos professores na planificagdo semanal

e gestdo da sala de aula.

Pese esta autonomia, ha um foco em desenvolver o curriculo segundo o método IBL,
identificando problemas e desenvolvendo a procura de respostas em sala de aula, materializadas

em produtos finais, a expor a comunidade.

O diretor incentiva ainda metodologias centradas no aluno, na procura de superar o modelo
tradicional focado no professor, com a promocgao de: a) pensamento critico e criativo dos alunos;
b) capacidade de resolugdo de problemas; ¢) promo¢dao da metacognicdo e autorregulacdo da
aprendizagem; e d) utilizacdo de espacos alternativos além da sala de aula convencional. Manifesta
também a preocupagdo em criar um ambiente empatico e de confianca para facilitar a

aprendizagem.

No que respeita a avaliagdo pedagogica, a politica escolar, de acordo com o diretor enfatiza:
a) a preponderancia da avaliagdo formativa face a sumativa; b) a utilizacdo de rubricas de
avaliacdo, as quais podem ser construidas com os alunos; e ¢) a diversificagdo de instrumentos,
embora reconhega a predominancia de testes em algumas areas disciplinares, especialmente no

ensino secundario, onde a pressao dos exames ainda influencia as praticas.
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Sobre a participacao dos alunos, o diretor alega o incremento do protagonismo dos mesmos
no planeamento e monitorizagao do proprio curriculo; a realizacdo de assembleias de turma para

criar espacos de vivéncia democratica, no incentivo a autorregulacao das aprendizagens.

Por fim, sobre os recursos, o diretor alega o incentivo a diversificagdo de recursos
pedagogicos, tais como a utilizagdo da plataforma Moodle para disponibilizacdo de materiais e
atividades, recursos digitais e audiovisuais além do manual escolar, para além da flexibilidade na
organizac¢do do espaco fisico da sala de aula. H4 um esfor¢o para monitorizar e incentivar o uso

destes recursos através do observatorio pedagogico e por feedback dado aos professores.

Esta ¢ uma perspetiva que se considera, na globalidade, congruente com os documentos
orientadores do Agrupamento. Em concreto, a escola apresenta um projeto curricular abrangente

e participativo, focado em metodologias ativas e na participacao dos alunos.

Ao nivel da planificagdo curricular, prevé a elaboracdo de Projetos Curriculares de Turma
(PCT) centrados em temas/problemas relevantes para os alunos, com identificacao de
aprendizagens estruturantes por disciplina e definicdo de perfis de ciclo. Foca-se, para a sua
concretizagdo, no método Inquiry Based Learning (IBL) e na aprendizagem significativa, na
promocao da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, especialmente nos PCTs, bem como na
utilizacao de abordagens ativas como a chuva de ideias, o trabalho em grupo ou a formulagdo de

questdes pelos alunos

De forma semelhante ao discurso do diretor, os documentos orientadores enfatizam a
avaliagdo formativa (avaliagdo para as aprendizagens) em detrimento da avaliagdo sumativa, o
recurso a rubricas de avaliagdo (preferencialmente construidas ou negociadas com os alunos), a
diversificacdo das tarefas, técnicas e instrumentos de avaliacdo, bem como a promocdo da

autorregulagdo das aprendizagens e metacognicao dos alunos.

Subscreve-se a tonica participativa dos alunos, capacitando-os como agentes no seu processo
de aprendizagem, e operacionalizado em ag¢des como a realiza¢do de assembleias de ciclo/escola
semestrais, a escolha de temas/problemas para os PCTs ou a participacdo em projetos como o

"Cidadania em Projeto" (projeto aplicavel no 9° ano).
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Ao nivel de recursos, ¢ advogada a implementacdo do Plano de Acgdo para o
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE), bem como as parcerias com entidades externas

como universidades, autarquia e associagdes para a melhoria das aprendizagens.

Das praticas de sala de aula, observadas e registadas pelas entrevistas aos docentes e alunos,
verificam-se que os dominios de planificacdo curricular, metodologias de ensino, avaliacao
pedagogica, participagao dos alunos e recursos utilizados em contexto escolar variam ou mais

menos, face as politicas escolares promovidas.

No que respeita a planificagdo e gestdo curricular foi possivel confirmar uma abordagem
privilegiadamente interdisciplinar, com destaque para o Projeto Curricular de Turma (PCT). Este
projeto envolve diferentes disciplinas, inclui a implementacao do método Inquiry Based Learning
(IBL), que foi apresentado como uma decisdo da escola para ser desenvolvido em sala de aula e

orientado para a criacdo de produtos finais, como filmes, maquetes e infograficos.

Sobre as metodologias de ensino, verifica-se um equilibrio entre as de caracter ativo e
passivo, diversificadas entre si, com ligeira prevaléncia pelas passivas. Ao nivel das metodologias
ativas, o recurso ao método IBL, trabalho de projeto, experimentag@o ou a resolucdo de problemas;

ao nivel de metodologias passivas, o recurso ao método expositivo ou ao método demonstrativo.

O IBL foi frequentemente associado ao trabalho em grupo e desenvolvimento de projetos e
as aulas observadas incluiram componentes praticas e tecnologicas, promovendo o

desenvolvimento de vérias competéncias nos alunos.

Sobre as praticas de avaliagcdo pedagdgica foi possivel identificar a diversidade na utilizacdo
de instrumentos (e.g., testes, fichas formativas, Kahoot), com critérios definidos por &rea
disciplinar e o recurso ao feedback como parte importante do processo avaliativo formativo, a par

da autoavaliacao e heteroavaliacao, sobretudo reconhecidos pelos alunos.

Denotou-se escassez nas praticas de autorregulacdo das aprendizagens (exceto o feedback)

e a total auséncia de participagao dos alunos.

Alias, a participagdo dos alunos foi observada em diferentes niveis € em contextos muito
especificos: Os alunos tiveram mais oportunidades de participacdo nas situagdes de aprendizagem

do que nos processos de avaliagdo.
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Por fim, no que concerne a Organiza¢do e Funcionamento, foi possivel constatar o recurso
a salas de aula tradicionais, laboratorios, biblioteca, e uma diversidade de recursos materiais (e.g.,
manuais, revistas, livros) e digitais (e.g., computadores, tablets, telemoveis, plataformas online
(Google, Moodle, Kahoot). Os alunos enalteceram ainda os recursos humanos, promotores das

aprendizagens: professores, alunos, membros da comunidade.

Hé4 uma énfase no uso de recursos digitais e tecnologicos, mas também foi expresso,
sobretudo pelos docentes, que os espagos fisicos nem sempre sdo adequados para as metodologias

ativas propostas.

Concluem-se assim como dimensdes de maior proximidade entre as politicas escolares
advogadas e as praticas observadas, a planificagdo e gestao curricular, a avaliagao pedagdgica e os
recursos materiais e digitais. Em sentido oposto, regista-se com maior distancia as metodologias e

métodos de ensino, a participacdo dos alunos e a polivaléncia dos espacos fisicos.

Esta conclusao responde assim ao segundo objetivo de investigacao da presente investigacao

e ilustra-se na Figura 40.

Politica(s) Escolar(es)

Planificacdo e Gestio
do Curriculo

)

Metodologias e
Meétodos de Ensino

/ \ Praticas Pedagbgicas

Organizagio e

icipaca ‘ Funcionamento e
Participagio dos Alunos Recursos Fisicos

~ 1 I

Avaliagdo Pedagogica Meétodos de Ensino Digitais

Metodologias e Recursos Humanos e

|

Participagao ou Semi-
Participagdo dos Alunos

Figura 40. Modelo Tedrico Encontrado em Relagdo ao Segundo Objetivo de Investigagcdo
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Resposta ao Terceiro Objetivo de Investigacao

Por fim, para o terceiro objetivo de investigacao, importou verificar de que forma as praticas

de lideranca se relacionam com os resultados académicos e sociais dos alunos.

Associado a este terceiro objetivo, formularam-se duas hipoteses teoricas (H1 e 2) e uma
hipétese nula (HO):

(HT) As praticas de lideranca pedagogica impactam positivamente nos resultados académicos
e sociais dos alunos.

(H2) As praticas de liderangas pedagdgica associam-se positivamente com os resultados
académicos e sociais dos alunos.

(HO) Nao hé relagdo entre as praticas de lideranca pedagogica e os resultados acdémicos e

sociais dos alunos.

Respondeu-se a partir de trés fontes de resultados, provenientes da analise quantitativa aos
questionarios, bem como da andlise qualitativa as entrevistas e documentag¢do orientadora do

Agrupamento.

Andlise ao Questionario sobre Lideranca Pedagdgica

Para a primeira hipétese, o modelo de regressio linear encontrado indicou que 54% (R’= .54)
da média da Ultima Classificagdo Atribuida foi explicada pelas praticas percebidas de Lideranca
Escolar. O modelo ajustado foi estatisticamente significativo (F (1,35) =43.81; p=<.001) ¢ a
relacdo encontrada entre ambas as variaveis foi positiva e forte (5= .80) (Pestana & Gageiro, 2000)

(Tabela 38).
Tabela 38. Valor Preditivo da Lideranga Pedagodgica nos Resultados Escolares (Académicos)
Variavel R? Ajustado | Beta | Nivel de Significincia

Média da Ultima Classifica¢do Atribuida .543 197 <.001
F (1.35)=43.811; p=<.001
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Por sua vez, 32% (R’= .32) da média do Numero de Competéncias com Maior Evolugio foi
explicada pelas praticas percebidas de Lideranga Escolar. O modelo ajustado foi estatisticamente
significativo (F (1,35) =18.27; p=<.001) e a relacdo encontrada entre ambas as variaveis, foi

positiva e moderada (= .59) (Pestana & Gageiro, 2000) (Tabela 39).

Tabela 39. Valor Preditivo da Lideranca Pedagdgica nos Resultados Escolares (Sociais)

Variavel R? Ajustado | Beta | Nivel de Significincia

Média do Numero de Competéncias
324 .586 <.001
com Maior Evolug¢ao

F(1,35)=18.271; p=<.001

Para responder a hipotese 2, criou-se uma matriz de correlacao, para as variaveis consideradas,
a fim de identificar padroes de correlagdo e secundar os modelos preditivos acima testados
(Pestana & Gageiro, 2000).

Apresentam-se na Tabela 40, os resultados obtidos.

Tabela 40. Matriz de Correlagdo entre Lideranca Escolar e Resultados Escolares: médias de

Ultimas Classificagdes Atribuidas e Numero de Competéncias com Maior Evolugao

Média de Namero de Média da Ultima M¢édia Global

Competéncias Com Classificacao de Lideranca
mais Evolu¢ao Atribuida Escolar
Correlacao de - »
541 .586
Média de Numero de Pearson
Competéncias Com Sig. (2
. ' <.001 <.001
Mais Evolucao extremidades)
N 37 37
Correlacao de - »
541 746

Pearson
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Média da Ultima Sig. (2

' <.001 <.001
Classificagao extremidades)
Atribuida N 37 37
Correlagao de . .
586 746
Pearson
Média Global de :
) Sig. (2
Lideranca Escolar _ <.001 <.001
extremidades)
N 37 37

**_ A correlacdo ¢ significativa no nivel 0.01 (2 extremidades).

Constata-se uma associacao entre todas as variaveis testadas, designadamente entre a
Lideranca Escolar e a Ultima Classifica¢do Atribuida (»=.75; p<.01) e o Numero de Competéncias
com maior Evolu¢do (r=.59; p<.01). A relacdo entre as primeiras € positiva e forte, e a segunda,

igualmente positiva e moderada (Pestana & Gageiro, 2000).

Curiosamente, encontra-se ainda uma correlacdo, positiva e moderada, entre ambos os

resultados: classificagdes e competéncias sociais dos alunos (r=.54; p<.01).

Numa procura de enriquecer a analise, verte-se ainda para a presente apresentacdo de
resultados, a par das ultimas classificagdes relatadas, as ultimas classificagdes atribuidas (2°
semestre), para os ciclos de escolaridade particularmente em estudo (5° ao 7° ano).

Assim, na Tabela 41 e na Figura 41 registam-se as médias das Gltimas classifica¢des, relatadas

e registadas, bem como as respetivas percentagens em cada nota.
Tabela 41. Ultimas Classificagdes Atribuidas no 2° Semestre e Relatadas pelos Docentes
Inquiridos, para 5°, 6° e 7° anos

Média Ultima Classificacdo Atribuida ‘ Media Ultima Classificacdo Relatada
3.6858 ‘ 3.3784
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Figura41. Percentagem de Cada Nota Atribuida, no 2° Semestre, ¢ Relatada, em Questionario,

para 5°, 6° e 7° anos

Verifica-se que a média atribuida foi ligeiramente superior a relatada (M= 3.68; M= 3.38),
sendo que as maiores percentagens, reais e relatadas registam-se nas notas 3 (38.77% e 24.30%,
respetivamente) e 4 valores (38.72% e 51.40%, respetivamente). A nota 1 foi a mais baixa, quer a

realmente atribuida, quer a relatada (entre 0.05% e 0%).

Realizou-se o teste ¢ para amostras independentes, a fim de aferir sobre a diferenca de médias

entre notas atribuidas e as relatadas, ndo se tendo encontrado um modelo estatisticamnete

significativo (1= .134; p>.05).

Andlise as Entrevistas de Grupo

Atendem-se, por analise aos conteidos das entrevistas, aos resultados obtidos para os

resultados sociais (Figura 42).
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CONSCIENCIA E DOMINIO DO CORPO
SENSIBILIDADE ESTETICA E ARTISTICA
BEM-ESTAR SAUDE E AMBIENTE
DESENVOLVIMENTO PESSOAL E AUTONOMIA
RELACIONAMENTO INTERPESSOAL

SABER CIENTIFICO TECNICO E TECNOLOGICO
RACIOCINIO E RESOLUCAO DE PROBLEMAS
PENSAMENTO CRITICO E CRIATIVO

INFORMACAO E COMUNICACAO

LINGUAGENS E TEXTOS

0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00 14,00 16,00 18,00

Figura 42. Competéncias Sociais Relatados pelos Alunos (a azul claro) e pelos Docentes (a

azul escuro) em Entrevistas, em Percentagem

Tanto os alunos como os docentes referem que as areas sociais com maior evolugdo sdo,
respetivamente, relacionamento interpessoal (15.63% no grupo de docentes e 15.14% no grupo de
alunos) pensamento critico e criativo (15.63%, em docentes, ¢ 14.10%, em alunos) e
desenvolvimento pessoal e autonomia (15.63% em docentes e 15.14% em alunos).

Com uma maior discrepancia de resultados registam-se linguagens e textos (percebida com
uma maior evolugdo pelos professores, com 12.50%, opostamente aos alunos, com 4.70%) ou
consciéncia e dominio do corpo (apenas percebida pelos alunos com 8.09% de respostas).

Em concordancia, como a area menos evoluida, alunos e professores identificam o saber

cientifico, técnico e tecnologico (com percentagens entre os 1.56% e os 4.96%).

Por fim, analisa-se o numero de areas de competéncias sociais identificado pelos docentes,

tanto ao nivel do questionario, como em entrevistas, como pelos alunos, nas entrevistas.
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Tabela 42. Numero de Areas de Competéncias Sociais com Maior Evolugio, Segundo Alunos

Entrevistados, Docentes Entrevistados e Docentes Inquiridos

N Média Desvio padrao Erro Padrao MinimoMaximo
Alunos Entrevistados 755.1067  2.33408 .26952 .00  10.00
Docentes Entrevistados154.2667  1.33452 .34457 1.00  7.00
Docentes Inquiridos 373.6216  1.23269 20265 .00 5.00

Através da tabela 42 pode verificar-se que o numero de competéncias identificadas com uma
maior evolucdo varia entre as 4 e as 5, e que estas diferencas de médias sdo estatisticamente
significativas.

Efetuada uma andlise de variancia, em concreto, o teste One Way ANOVA, concluiu-se uma
diferenga médias em funcdo do grupo selecionado (¥ (2; 124)=7.23; p=.01); a diferenc¢a detetou-
se entre os alunos e os docentes inquiridos, posteriormente apurado pelo teste post hoc de
Bonferroni (FWER= 1,49; p=.05). Em suma, os alunos identificam em média, uma evolugao, em
cinco areas de competéncias, € os docentes inquiridos, trés areas de competéncia. Esta diferenga ¢

estatisticamente significativa.

Analise Documental

Numa andlise complementar, através do relatorio detalhado do Plano Anual de Atividades
para o ano letivo 2023/2024, foi possivel identificar os principais resultados escolares obtidos face
a apostas pedagogicas seleccionadas. O plano focou-se em trés linhas de agdo principais:
comunica¢do como condi¢ao para participagdo ativa, competéncia como resultado do esforco e

conhecimento, e cidadania como exercicio da democracia.

O agrupamento alcangou uma taxa média de transi¢cdo de 100% no 1° ciclo; no 2° ciclo, as
taxas de transicdo/conclusdo superaram as médias nacionais, com 98.16% no 5° ano e 98.7% no

6° ano; contudo, no 3° ciclo, os resultados dos exames de 9° ano ficaram abaixo da média nacional,
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com 54% em Portugués e 44% em Matematica, comparados com as médias nacionais de 59% e

51%, respetivamente.

No ensino secunddrio, o agrupamento apresentou uma taxa de sucesso global de 84.05%,
ligeiramente abaixo da média nacional de 89.82%. Nos cursos cientifico-humanisticos, as taxas de
transi¢do variaram entre 69.84% no 10° ano, 85.59% no 11° ano, ¢ 87.88% no 12° ano. Ja nos

cursos profissionais, o sucesso foi de 100% de aprovagdo no 1° e 2° anos.

O Plano Anual de Atividades englobou um total de 134 atividades, das quais 47.01% foram
visitas de estudo, 11.94% foram dias ou semanas dedicados a escola/agrupamento, e 8.96% foram
projetos em parceria com entidades externas. As atividades foram alinhadas com os objetivos do
Projeto Educativo, com 26.72% focadas em promover o desenvolvimento pessoal e o exercicio da
cidadania ativa, e 14.05% em desenvolver instancias que garantam e operem a inclusao de todos.
Quanto ao publico-alvo, a maioria das atividades foi direcionada aos alunos, com participacdo

significativa de docentes, encarregados de educacao/comunidade e pessoal ndo docente.

O agrupamento manteve uma taxa de 0% de abandono escolar e implementou um plano de
formacdo abrangente para docentes ¢ ndo docentes. Além disso, o Servigo de Psicologia e
Orientacao (SPO) realizou 15 sessoes para pais, encarregados de educacao, docentes e pessoal nao
docente de todos os ciclos de ensino.

Por fim, a equipa de autoavaliacdo coordenou os Planos de A¢do de Melhoria (PAM) e

implementou o Observatério Pedagdgico e de Qualidade.

Em suma, denotou-se na atividade do agrupamento, um foco claro na melhoria continua e no

alinhamento das atividades com os objetivos escolares estabelecidos.
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Sintese

Com base na analise dos resultados apresentados, foi possivel responder ao terceiro objetivo

e confirmar as duas hipdteses tedricas postuladas (Figura 43).

. . Obi 3 Resultados Escolares
Lideranga Pedagogica )
Eficaz P $

v WV

Resultados Sociais

Figura 43. Modelo Tedrico Encontrado em Relagdo ao Terceiro Objetivo de Investigacao

Em suma, as praticas de lideranca pedagdgica explicaram 54% da variancia na média da
ultima classificacao atribuida aos alunos, com uma relacao positiva e forte. Por sua vez, 32% da
variancia no numero de competéncias sociais com maior evolugdo foi explicada pelas praticas de
liderancga escolar, com uma relacdo positiva e moderada.

Encontrou-se uma correlagdo positiva e forte entre lideranga escolar e ultima classificacao
atribuida, e uma correlagao positiva e moderada entre lideranga escolar e nimero de competéncias
sociais com uma maior evolugao.

Curiosamente, encontrou-se ainda uma correlagdo, positiva e moderada, entre ambos os

resultados: classificagdes e competéncias sociais dos estudantes.

As entrevistas revelaram que as areas sociais com maior evolu¢do, segundo alunos e docentes,
foram: relacionamento interpessoal, pensamento critico e criativo, e desenvolvimento pessoal e
autonomia. O nimero médio de competéncias sociais identificadas com maior evolugao variou
entre 4 ¢ 5, com diferencgas significativas entre os grupos de alunos entrevistados e os docentes

inquiridos.
Da analise documental efetuada, conclui-se que o Agrupamento alcangou uma taxa de sucesso

global de 94.1%, ligeiramente abaixo da meta estabelecida. A qualidade global do sucesso (73%)

ficou aquém do objetivo (76%) e a taxa de abandono escolar manteve-se nos 0%.
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Por sua vez, os resultados dos exames nacionais do ensino secundério foram ligeiramente

inferiores ao ano anterior € 2 média nacional.

No que concerne a confirmacgao de hipoteses:

HI1: As praticas de lideranca pedagogica impactam positivamente nos resultados académicos
e sociais dos alunos.

Esta hipdtese foi confirmada. Os modelos de regressao linear demonstraram que as praticas
de lideranca pedagdgica tém um impacto positivo e significativo tanto nos resultados académicos

quanto nas competéncias sociais dos alunos.

H2: As praticas de lideranca pedagdgica associam-se positivamente com os resultados
acdémicos e sociais dos alunos.
Esta hipotese também foi confirmada. A matriz de correlagio demonstrou associagdes

positivas e significativas entre a lideranca escolar e os resultados académicos e sociais dos alunos.

HO: Nao ha relacao entre as praticas de lideranga pedagogica e os resultados académicos e
sociais dos alunos.
Esta hipotese nula foi rejeitada, dado que foram encontradas relagdes significativas entre as

praticas de lideranga e os resultados dos alunos.
Em conclusdo, os resultados suportam a importancia das praticas de lideranga pedagogica para

os resultados académicos e sociais dos alunos, confirmando-se as hipoteses H1 e H2 e rejeitando-

se a hipdtese nula HO.

Discussdo Global de Resultados

Com o presente trabalho foi possivel encontrar diversos resultados seminais em reflexao e

discussdo tedrica.

Com o primeiro objetivo de investigacdo foi possivel caracterizar uma lideranca eficaz,

segundo a percecao de elementos de uma determinada realidade escolar.
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Segundo Botia e Segovia (2024), um lider eficaz num contexto educativo ¢ aquele que
promove a melhoria continua das praticas pedagdgicas e o desenvolvimento institucional por meio
de uma lideranca colaborativa e transformadora. Algumas caracteristicas centrais de um lider
eficaz, segundo estes autores, incluem a capacidade de conceber uma visdo clara para a escola,
envolvendo toda a comunidade educativa em torno de objetivos comuns que promovam a
aprendizagem e o desenvolvimento organizacional, o foco na melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem, priorizando o impacto positivo sobre os estudantes, o que implica criar condigdes
para que os professores possam refletir sobre as suas praticas e inovar, fomentar a colaboracgao
entre os membros da equipa, promovendo comunidades de pratica profissional que fortalecem o
trabalho conjunto e a aprendizagem continua, bem como partilhar responsabilidades, criando uma

rede de apoio para sustentar iniciativas de melhoria continua.

Foi possivel registar a opcdo metodoldgica de construgdo e renovagdo do Projeto Educativo
do Agrupamento estudado, sem esquecer que tal documento se funde na préopria carta de missao

do diretor.

Segundo Almeida, Valle, Garcia Montero e Gonzalez Reyes (2023) a lideranca deve
precisamente ser orientada por principios estratégicos e articulada com o projeto educativo, que é
o documento central para definir a visdo, missdo e objetivos da escola. Esta lideranga eficaz
envolve: a) uma articulacdo estratégica entre o projeto educativo e outros instrumentos de gestao;
b) o acompanhamento pedagogico, que inclui a identificacdo de areas prioritarias de formacao
docente e promoc¢ao do desenvolvimento profissional dos professores; c) a participagdo coletiva,
promovendo uma visao partilhada e agcdes colaborativas que contribuam para alcangar os objetivos
definidos no projeto educativo.

Dos varios aspetos elencados o tnico que se identifica como omisso, face aos resultados
encontrados, foi o de promocdo de um contexto especifico para o desenvolvimento de praticas
profissionais. A dire¢do contemplou os tempos necessarios e os docentes subscrevem a
necessidade de partilha, mas hd a opcao de sacrificar momentos de pausa (e.g., intervalos entre
aulas) ou de privilegiar a partilha informal (e.g., grupos de whatsapp), em detrimento da criacao
de momentos formais para o efeito.

Nao raramente, as escolas enfrentam diversos desafios que dificultam a promocao efetiva de
comunidades de pratica profissionais, apesar dos beneficios que estas podem trazer. Alguns dos
principais motivos para essa situacao sao apontados por Marialva e Silva (2016) ou Reis (2016) e

incluem:
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1. Falta de tempo e recursos: Muitas escolas operam com recursos limitados e professores
sobrecarregados, deixando pouco espago para atividades colaborativas extras. A rotina intensa
dificulta encontros regulares e informais necessarios para nutrir uma comunidade de pratica.

2. Cultura individualista: Tradicionalmente, o ensino ¢ entendido como uma atividade
individual, cultura que pode criar resisténcia a colaboragado e a partilha.

3. Estruturas hierarquicas rigidas: Muitas escolas ainda mantém estruturas organizacionais
verticalizadas, que ndo favorecem a formacdo de grupos informais e auto-organizados
caracteristicos das comunidades de pratica.

4. Falta de compreensdo do conceito: Muitos gestores e educadores ndo estdo familiarizados
com o conceito de comunidades de praticas e dos seus beneficios potenciais para o
desenvolvimento profissional, confundindo com momentos informais de partilha.

5. Dificuldade em manter o compromisso: Manter o interesse e a participagdo ativa dos
membros de uma comunidade de praticas apresenta-se como um desafio continuo, o qual requer
esforco continuo e lideranga efetiva.

6. Rotatividade de professores: A instabilidade no quadro docente pode dificultar a formagao
de lacos e a continuidade necessaria para o desenvolvimento de comunidades de praticas

sustentaveis.

Superar estes ou outros obstaculos, implica, entre diversas estratégias, proporcionar tempo e
espacos adequados para encontros, incentivar a cultura de colaboragao, oferecer formagao sobre o
conceito e sobre os seus beneficios, e reconhecer formalmente o valor dessas iniciativas para o
desenvolvimento profissional dos docentes (House, Hanges, Ruiz-Quintanilla, Dorfman, Javidan,

Dickson, & Gupta, 1999; Levine, 2011).

Um aspeto que se destaca como muito positivo prende-se com a perce¢do de maior eficacia
em torno da dimensao Qualidade de Ensino que, nas entrevistas, se verificou como préxima de um
poder transformacional sobre a vida dos alunos.

Fialho e Carapeta (2014) exploraram a relagdo entre os estilos de lideranca de diretores e os
resultados escolares dos alunos, em concreto, tomando trés estilos de lideranga como ponto de
analise: o estilo “transformacional”: focado na motivacdo, colaboracdo e transformagao
organizacional, o “transacional”: baseado na recompensa e supervisao hierarquica e o “Laissez-

faire”: caracterizado pela auséncia de intervencdo efetiva. Os resultados indicaram que escolas
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com melhores classificacdes no dominio "Resultados" (Muito Bom ou Excelente) tinham diretores

que combinavam caracteristicas transformacionais e transacionais.

Assim, os resultados da presente investigacdo corroboram a ideia de que a lideranca
transformacional surge como vantajosa, para as escolas e para os seus resultados, na medida em
que se foca no desenvolvimento dos professores e alunos, visando a qualidade das aprendizagens,
incentiva a colaboragdo entre os professores, criando um ambiente de trabalho em equipa, motiva
0 grupo a prosseguir os objetivos da organizagdo, transcendendo objetivos individuais, mobiliza
as pessoas para um compromisso, incutindo o sentido de pertenca em torno de um proposito
coletivo, e tende a uma descentralizacdo de poder, que esta na base de uma lideranca partilhada e

sustentada nos principios da democracia (Fialho e Carapeta, 2014).

Também Castanheira (2014) estudou a importancia da lideranca educacional e a sua relagao
com a qualidade das escolas em Portugal e pese ter encontrado divergéncias quanto ao tipo de
influéncia da lideranca na qualidade das escolas (impacto direto, indireto ou reciproco), relaciona-
o com a avaliag¢ao externa de escolas, considerada uma ferramenta para a melhoria da qualidade.
Na presente investigagdo considera-se, na analise documental, a ultima avaliacdo externa
elaborada pela Inspecdo-Geral de Educacdo e Ciéncia, deixando-se em reflexdo, eventuais
impactos da apreciag@o desta entidade, sobretudo no dominio "Lideranga e Gestdao" dos relatorios
de avaliagdo externa, na motivagdo e desempenho da direcdo atual.

No que concerne as dimensdes de lideranca menos percebida como eficaz pelos
participantes — Responsabilizacdo pelos Resultados e Relagdo com a Comunidade — Gratacos e
Ladrén de Guevara (2019) alegam que uma das melhores estratégias para incrementar o

compromisso da comunidade prende-se com o fomentar a lideranca dos professores.

Segundo os autores, tal traz repercussdes ao nivel do fortalecimento de uma cultura
colaborativa na escola e no aumento da participagdo e envolvimento da comunidade educativa. A
direcdo escolar pode impulsionar a lideranga dos professores através da distribuicao da lideranga,
com delegacdo de responsabilidades e empoderamento dos seus membros, bem como pela
promogdo do trabalho em equipa e criagdo de espagos de colaboragdo entre professores. Com
efeito, um professor-lider pode tornar-se num agente fundamental de mudanca e melhoria

educativa e tal transcende a mera gestao de sala de aula.

Foi possivel, na presente investigagdo, verificar a inexisténcia de diferencas de médias entre
qualquer grupo de docentes inquiridos, em fun¢do do numero de anos na docéncia ou em fungdes

no agrupamento, para a variavel Lideranga Pedagdgica e respetivas dimensodes. De acordo com
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Rocha, Cerutti, Barido e Schneider (2023) a percep¢ao de eficacia na lideranga ¢ mais influenciada
por fatores subjetivos relacionados aos liderados, ideia que pode ajudar a compreender este
resultado.

Segundo os autores, a percecdo de eficacia na lideranga tende a ser influenciada por fatores
tais como: a) crengas e valores dos liderados (quando os valores dos liderados estdo alinhados com
os do lider, a eficicia percebida tende a ser maior); b) experiéncia e competéncias profissionais (0
nivel de experiéncia e as competéncias dos liderados influenciam a sua capacidade de compreender
e colaborar com o lider); c) satisfacdo e motivacdo (a satisfagdo no trabalho e a motivagao
intrinseca dos liderados sdo determinantes para sua percecdo da eficicia do lider; e.g., lideres que
promovam a autonomia tendem a ser mais valorizados por equipas experientes e competentes); d)
expectativas e feedback (as expectativas que os liderados t€ém em relagdo ao lider, bem como a
qualidade do feedback recebido, impactam diretamente nesta percecao; e.g.,, lideres que superem
a expetativa de liderados tendem a ser percebidos como mais eficazes); e e) dindmica relacional
(a qualidade das relagdes interpessoais entre o lider e os liderados, incluindo a confianga mutua, a
empatia € a comunicagao aberta).

Assim, mais do que um tempo de servico ou de integragdo numa organizagdo, € a interacao
entre lideres e liderados, onde as caracteristicas, as dinamicas, as atitudes e os comportamentos
dos liderados que parecem desempenhar um papel fundamental na percecdo da eficicia da

lideranca.

Com o segundo objetivo de investigacdo caracterizou-se um conjunto de praticas pedagogicas
e aferiu-se em que medida as mesmas concorrem para a prossecucdo das politicas escolares
formuladas.

Os resultados corroboram a ideia de varios autores (e.g., Ellis, Daniels, Jauregui, 2010; Mello
& Moll, 2020; Silva, 2022) de que as praticas em sala de aula diferem frequentemente das politicas
escolares. Em concreto, os autores alegam que as politicas escolares sdo tipicamente formuladas
com base em objetivos e ideais amplos, ao passo que as praticas, em sala de aula, refletem as
realidades quotidianas do ensino e aprendizagem. Por outro lado, as politicas nem sempre
consideram as condigdes especificas das escolas, tais como os seus recursos € infraestruturas, as
necessidades diversificadas dos alunos ou a aptiddo dos docentes para as exigéncias que se
postulam. Estes fatores contextuais podem dificultar a implementag¢ao das politicas conforme o
pretendido, resultando em praticas de sala de aula que se desviam das diretrizes oficiais.

Por outro lado, a autonomia do professor, defendida pelo diretor de agrupamento e

reconhecida pelos docentes entrevistados, pode conduzir a adaptagdo ou interpretagdo de politicas
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com base no seu julgamento profissional ou mesmo no seu estilo de ensino e preferéncias,
conduzindo a varia¢des nas praticas de sala de aula.

Por outro lado, Ellis, et al. (2010), Mello e Moll (2020) e Silva (2022), alertam ainda para a
"gramatica da escolarizacao" estabelecida - incluindo préticas e rotinas tradicionais de sala de aula
— as quais podem afigurar-se como resistentes a reformas impulsionadas por politicas. Assim, ndo
raramente as praticas de sala de aula evoluem mais gradualmente do que as politicas advogadas.

Para diminuir a lacuna entre as praticas de sala de aula de politicas escolares, segundo os
mesmos autores, ¢ crucial envolver os professores no desenvolvimento de politicas, fornecer apoio
continuo para a implementagdo desejada, permitir a flexibilidade na sua adaptagdo aos contextos
locais, focar em melhorias incrementais em vez de reformulagdes radicais e avaliar e ajustar
regularmente as politicas com base nas realidades da sala de aula.

Destas medidas, ficou claro que no Agrupamento estudado, pese a procura de participagdo da
comunidade educativa, ha opcdes, sobretudo de caracter pedagodgico, que foram definidas em
instancias supra docentes (e.g., a aposta nos PCT e método IBL, alegadamente definida pela
direcdao). De igual modo, pese a disponibilidade da direcdo para suporte a atividade docente,
reconhecida pelos proprios, nao se verificou a existéncia de um mecanismo de avaliagdo e ajuste

das suas opg¢des, com base na experiéncia vivida em sala de aula.

Um outro aspeto seminal em reflexao prende-se com a escassa participagao dos alunos, num
contexto escolar que acolhe o papel ativo, a autorregulagdo e a responsabilidade pelos seus

percursos de aprendizagem.

De acordo com Pacheco (2020), existem varios fatores que podem dificultar a criagao de
contextos de participagao na escola, tais como a percecdo de limitagcdes de tempo para trabalhar
certos conteudos e projetos, a diversidade ou motivagao de alguns alunos, que podem obstruir uma
opcao universal de participagdo, ou mesmo, a fase da adolescéncia, que os professores tendem a
identificar como um periodo critico, de resisténcia a participacao.

Ficou evidente, no presente estudo, estar-se longe do postulado por Fernandes (2021) relativo
a participagdo dos estudantes no desenvolvimento do processo de avaliagdo, com conhecimento
dos seus contetudos, processos € critérios, num processo transparente, e participando ativamente,

devendo ser criadas oportunidades reais para participarem na avalia¢do das suas aprendizagens.

Aceitando que a participacao dos alunos na avaliagdo podera contribuir para que eles se

tornem mais conscientes sobre o que tém de aprender, em que situacao se encontram e que esforgos
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precisam mobilizar para alcangar os objetivos de aprendizagem, questiona-se se 0 seu incremento
ndo contribuiria para o aumento gradual da autonomia da turma, e qui¢d, preponderancia, por parte
dos docentes das metodologias ativas, com respetiva diminui¢do de métodos de ensino mais
expositivos ou demonstrativos, fortemente presentes nas aulas assistidas.

O mesmo se considera em relagdo a pertinéncia de investir em praticas de autorregulacdo, as
quais segundo Zimmerman (2000), permite que os alunos assumam um papel ativo e autbnomo na
sua propria aprendizagem, com assun¢ao de responsabilidade e controlo sobre o proprio
desenvolvimento, incluindo formular objetivos, planear atividades, usar estratégias adequadas e
avaliar a sua eficacia, contribuindo para o crescimento psicoldgico das criangas em aspetos como
o controlo do comportamento, a resolucdo de problemas e a estabilizagdo de padrdes

motivacionais, que sao importantes para a autonomia.

Das conclusdes obtidas por Pacheco (2020) relativa a participacdo dos alunos em contextos
escolares ha ainda impactos a considerar dos métodos de caricter mais expositivo ou
demonstrativo. O método expositivo e o0 método demonstrativo t€ém repercussdes diferentes na
participacao dos alunos: o método expositivo tende a resultar num contexto de menor participagao,
enquanto o método demonstrativo proporciona mais oportunidades de participacdo ativa, através
da observacdo, pratica e aplicagdo dos conhecimentos. No entanto, ambos os métodos ainda
mantém o professor como principal detentor e transmissor do conhecimento, diferindo no grau de

envolvimento ativo que pode ser proporcionavel aos alunos.

Estes sao alguns dos resultados que aludem a perspetiva de gestao de paradoxos, de Cunha e
Rego (2009). Segundo estes autores, a lideranca ¢ um desafio complexo e exigente que implica,
ndo raramente, equilibrar desafios frequentemente contraditorios, lidar com situagdes ambiguas e
desenvolver técnicas de pensamento que permitam encontrar novas solu¢des no confronto de
opostos.

Um aspeto positivo a destacar prende-se com a utilizacao dos recursos digitais encontrada em
larga diversidade e frequéncia.

Segundo Lagarto e Andrade (2024) os rescursos digitais tém-se revelado um importante fator
de inclusdo nos territdrios educativos, promovendo oportunidades de aprendizagem mais
equitativas e acessiveis para todos os alunos. Além disso, as ferramentas digitais facilitam a

personalizacdo do ensino, respeitando os ritmos e preferéncias individuais dos alunos. A
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integracdo das tecnologias no ensino prepara ainda os alunos para o futuro, desenvolvendo

competéncias essenciais para o mercado de trabalho.

Nas aulas observadas foi possivel observer a implementacdo das tecnologias digitais,
garantindo a equidade no acesso aos recursos tecnoldgicos, equilibrando o seu uso com outras
formas de aprendizagem e num porcesso adaptativo constantemente das praticas pedagdgicas as

novas tecnologias emergentes (e.g., recurso a OR-Code, softwares, etc).

Em conclusao, as tecnologias digitais, quando implementadas de forma consciente e inclusiva,
tém o potencial de transformar os territorios educativos em espacos mais acessiveis, equitativos e
preparados para atender as diversas necessidades dos alunos. Ao promover a inclusdo digital, as
escolas ndo apenas melhoram a qualidade do ensino, mas também contribuem para a formacao de

cidadaos mais preparados para os desafios do mundo contemporaneo.

Por fim, retoma-se para a presente discussdo um dado elencado na andlise documental e que
remete para o relatorio de avaliagao externa produzido pela Inspecao Geral de Educagao e Ciéncia
que reconhece no projeto educativo do Agrupamento estudado, um documento de planeamento
estratégico, perspetivado na criagdo de sinergias com os parceiros locais, e dirigido para a melhoria

das aprendizagens, em areas diferenciadoras, de inovagao, investigagao e exceléncia.

Arranca (2014) e Fullan (2023) alegam que as nog¢des de reforma, mudanga e inovagdo tendem
a estar intrinsecamente ligados no contexto educativo, mas que a efetividade da mudanca depende
do envolvimento dos agentes educativos. Os autores alertam para as tensdes comuns inerentes a
processos de mudanga, com gestdo entre forgas "criativas" e "emocionais”, o impulso para a
mudanga e a resisténcia dos atores. Uma das questdes que se coloca ¢ se a inovacao pedagdgica ¢
uma inevitabilidade natural dos processos educativos ou uma estratégia intencional para alcancar

melhores resultados.

Nao considerando haver informac¢do recolhida que possibilite responder a esta questao,
parece-nos claramente haver o exercicio permanente, por parte do Agrupamento, de inovar. De
acordo com a Recomenda¢ao do Conselho Nacional de Educagdo (2023), a inovacao pedagdgica
remete para uma prioridade tendo em vista a melhoria da qualidade da educagao e preparagao dos
alunos para os desafios de complexidade, diversidade e incerteza que caracterizam as sociedades

atuais.
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A mesma recomendacdo defende que a inovagdo pedagdgica deve ter trés dimensdes
interligadas: a) um sentido social, com uma visdo transformadora da educagao; b) uma orientagao
local e sistémica, considerando os contextos e condi¢des; ¢) um foco nos educandos e na
aprendizagem, com gestao flexivel do curriculo e novas abordagens pedagogicas, salvaguardando
que a inova¢do ndo ¢ um fim em si mesmo, mas um meio para ampliar uma educacdo
transformadora, cabendo as escolas definir as proprias prioridades e processos de mudanga, no

seio de um quadro de referéncia comum.

O tltimo objetivo de investigacdo permitiu encontrar um valor preditivo da lideranga escolar
sobre os resultados, escolares e sociais dos alunos, bem como uma associagao positiva e moderada

entre estes dois resultados obtidos.

Estes sdo resultados que secundam os estudos de Leithwood et al. (2019) de que ha efeitos
(diretos e indiretos) da lideranca na aprendizagem dos alunos e que representam cerca de um quarto

dos efeitos escolares totais (no presente estudo, a percentagem variou até cerca de 50%).

Dado o valor de influéncia da lideranga encontrado ter sido tdo elevado, questiona-se se, em
consonancia com a perspetiva de Bolivar (2011a), ndo poderdo estar a existir varidveis

moderadoras (e.g.,, contexto socioecondmico) a influenciar este tipo de resultado.

Os autores postulam que os lideres contribuem principalmente para a aprendizagem dos
alunos através da sua influéncia sobre outras pessoas ou caracteristicas da organizacao escolar e
que os seus efeitos tendem a ser maiores em escolas onde as necessidades de aprendizagem dos
alunos sdo mais prementes. Em concreto, os lideres eficazes influenciam positivamente os
resultados dos alunos através de: a) defini¢do de diregdes claras e estabelecimento de altas
expectativas; b) desenvolvimento de pessoas, fornecendo apoio e formacdo necessarios; c)

reestruturacdo da organizagdo para apoiar o ensino e a aprendizagem.

Um resultado inesperado prende-se com a associagdo positiva entre competéncias sociais e
resultados académicos. Contudo, varios autores ja verificaram esta relagcdo. Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor e Schellinger (2011), por exemplo, concluiram que programas de competéncias
socioemocionais favorecem a constru¢ao de modelos relacionais positivos € o desenvolvimento
académico. De igual modo, um estudo da OCDE (2018) em nove paises demonstrou que alunos
com elevada autoestima, determinacao e sociabilidade t€ém mais probabilidade de obter resultados

escolares desejados. Estes resultados foram corroborados por um outro estudo da OCDE (2024),
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com dezasseis paises, € que concluiu que competéncias como o desempenho competente de tarefas

ou a abertura a novidade se associavam com as notas escolares mais elevadas.

Leithwood et al. (2010) propds ainda um modelo que explica como a lideranga influencia a
aprendizagem dos alunos através de quatro caminhos: a) racional (influéncia da lideranga nas
competéncias, conhecimentos e praticas dos professores em sala de aula); b) emocional (impacto
da lideranca nas emogdes, crencas e atitudes dos professores em relagao ao seu trabalho); c)
organizacional (influéncia da lideranga nas condi¢des e cultura organizacional da escola, incluindo
estruturas, politicas e praticas que afetam o trabalho dos professores); d) familiar (impacto da

lideranga no envolvimento e apoio das familias na educagao dos alunos).

Em suma, os autores defendem que a lideranga eficaz atua nestes diferentes niveis para criar
as condicdes que promovem o ensino de qualidade e, consequentemente, a aprendizagem dos
estudantes. No presente trabalho foi possivel encontrar evidéncias de cada um destes dominios tais
como: a) suporte aos docentes e formagdo (ainda que facultativa); b) espaco a autonomia,
orientagdo para a empatia e “felicidade”; c¢) aposta num projeto educativo agregador de uma
comunidade educativa, e orientadora da missao de diretor; d) espago a participagao das familias e

disponibilidade para o atendimento a variaveis pessoais influentes no processo de aprendizagem.

Importa ainda relembrar o conceito de “zona de seguranca psicologica”, termo desenvolvido
por Amy Edmondson da Harvard Business School (Edmondson, 2018), fundamental na cria¢ao de

um ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento.

A zona de seguranga psicologica ¢ essencial para criar um ambiente onde a aprendizagem
possa florescer. Ao promover um espago onde as pessoas se sentem seguras para se expressar,
experimentar e aprender com os erros, as organizagdes podem impulsionar a inovacgao, melhorar
o desempenho e criar uma cultura de aprendizagem continua. Investir na criacdo desses ambientes
¢, portanto, investir no futuro e no sucesso sustentavel das organizag¢des. Parece-nos que a dire¢do
do Agrupamento de Escolas em estudo pode investir neste caminho, através da ja referida

comunidade de praticas profissionais.

Jesuino (2005), Cunha e Rego (2009) entendem a lideranga como um processo de influéncia
social, distinguindo-a do mero exercicio de poder ou autoridade formal. Enfatizam o seu papel na
orientagdo das pessoas para o futuro, destacando a importancia de estabelecer uma visdo, bem

como da capacidade de inspirar e energizar os liderados.
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CONCLUSOES

“So decidindo se aprende a decidir e so pela decisdo se alcanca a autonomia” (Freire, 1996, p.

119).

Com base no presente trabalho, foi possivel compreender a importancia da Lideranca em

contexto escolar, bem como as vantagens do seu veiculo dever ser eminentemente pedagogico.

Os dados permitiram verificar que a lideranga se focou muito particularmente ¢ de forma
sistematica na melhoria do ensino e da aprendizagem, com a procura permanente de melhorar os
processos de ensino e os resultados de aprendizagem dos alunos, estabelecendo objetivos de
melhoria e introduzindo inovagdes na gestdo e desenvolvimento do curriculo, ou nas praticas de
avaliagdo pedagogica.

Os dados permitiram igualmente constatar que a lideranca deu particular relevancia as relacdes
com os docentes, nomeadamente no que se referia a promog¢ao de um clima favoravel ao seu bem-
estar, favorecendo sentimentos de pertenca partilhados e institucionais, estabelecendo um clima de
confianca e relagdes positivas e criando condigdes para o seu desenvolvimento profissional.

Pese ambas as responsabilidades, administrativas e pedagdgicas se encontrarem acometidas ao
papel de diretor, gerir o tempo e equilibrar as prioridades entre tarefas burocraticas e pedagogicas
parece ser fundamental, com retorno na promog¢do de uma cultura colaborativa, bem como no
alinhamento das préticas escolares com objetivos pedagdgicos institucionais (Botia & Segovia,

2024).

Hé varios desafios que se langam neste processo, como o de subordinar os aspetos
administrativos ou gestionarios a principios pedagdgicos, como defende Freire (1996), a fim de
mobilizar os recursos e as estruturas administrativas como meios para viabilizar os fins pedagdgicos

da escola, e ndo como fins em si mesmos.
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Por outro lado, importa distribuir a lideranca e adotar uma gestdo democratica e participativa,
envolvendo professores, alunos, pais e comunidade nas decisdes da escola, especialmente na
elaboragdo do projeto pedagogico.

Esse modo de agir ndo s6 proporciona espagos escolares publicos de educagdo, como conduz
a necessidade impreterivel de desenvolvimento de novas competéncias de lideranga, dirigidas para
a capacidade de influenciar e mobilizar stakeholders para a construg¢ao de objetivos comuns, de criar

uma visao partilhada da institui¢do ou de redesenhar a organizagao e desenvolver as pessoas.

Em simultaneo, processos partilhados contribuem para a autonomia da escola, dotada de
identidade propria, vivida por um projeto educativo partilhado, adequado a sua realidade local, ainda

que alinhadas com politicas educativas nacionais.

Um projeto singular no seio de uma politica educativa definida e centralmente regulada implica,
necessariamente, um equilibrio entre a inovacdo e o cumprimento de diretrizes estabelecidas, em
que a analise ao contexto contribui para identificar espacos de necessidades contextuais e espacos
de flexibilidade nacionais. Pressupde ainda estabelecer objetivos claros para um projeto escolar,
alinhados com as metas educativas decorrentes de politicas ptblicas, mas compatibilizadas com
politicas escolares especificas. Foi o caso de algumas praticas observadas neste Agrupamento, como
a construcao partilhada do projeto educativo ou a elaboracao dos “PCT”, a aposta no “aluno agente”

e no caminho dos processos de participagdo na sala de aula, entre outros.

Tal como afirma Botia e Segovia (2024) importa ndo sé atender ao projeto da escola, mas a
concegao da escola enquanto projeto. As metodologias participativas, os contextos promotores de
trabalho em equipa, a formacao docente e a criagao de parcerias com a comunidade local, foram
alguns dos exemplos que personalizaram a organizacao estudada. Por outro lado, a preocupagao
com a pratica da avaliacdo formativa, os incrementos do feedback com as metodologias ativas em
sala de aula, na senda das inovagdes implementadas, constituem-se como outros dos aspetos que

singularizam este contexto de escola.

Pese algumas limitagdes inerentes a opgdes inevitaveis de cariz metodologico, este trabalho
permitiu, de forma aprofundada, compreender muitos dos aspetos acima elencados numa realidade
escolar. Futuras investigacdes poderdo passar por metodologias mais extensivas, viabilizando a

comparacao socioecondémica de realidades.
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E importante notar que, apesar destas limitagdes, um estudo de caso pode oferecer insights
valiosos sobre fendomenos especificos e complexos, particularmente quando o objetivo ¢ uma
compreensao profunda de uma realidade.

Uma das técnicas de recolha de informagdao considerada mais rica, e com potencial para
aprofundamento, no registo e analise, prendeu-se com a observacao de sala de aula. Com efeito, o
acesso direto a sala de aula permitiu testemunhar em primeira mao as interagdes, praticas e
dinamicas ocorridas em situacao de aprendizagem, fornecendo dados auténticos e contextualizados
sobre as variaveis em estudo.

A observacdo potencia o diagndstico de problemas, a identificagcdo de areas de melhoria, bem
como a detecdo de desafios enfrentados por professores e alunos in loco.

Por fim, através da observacao, o investigador pode alcangar uma compreensao mais profunda
do contexto sociocultural da escola e do clima de sala de aula, fatores que influenciam
significativamente o processo de ensino-aprendizagem.

Outra componente inovadora prendeu-se com a utilizacdo de uma escala de avaliacdo de
Lideranga Pedagogica, traduzida para portugués, que se demonstrou adequada para a populagao

estudada.

Ficou claro, com o presente trabalho como uma lideranga, eminentemente pedagogica, se
constitui como variavel preditora dos resultados escolares dos alunos, com concentragao de esforgos
nos processos de ensino e aprendizagem, estabelecimento de metas claras e criagdo de condigdes

organizacionais favoraveis a aprendizagem.

A identificacao de praticas de lideranga eficazes pode acarretar implicagdes praticas e teoricas,
no campo dos processos de selecao de diretores, na concecdo e implementacdo de programas de
formagao ou no desenvolvimento de politicas educativas mais eficientes.

E enfatiza-se também a importancia de criar um ambiente de "seguranca psicoldgica" nas
escolas, pelo bem-estar emocional e a satisfacdo dos seus atores, com possiveis repercussdes num
ambiente escolar mais acolhedor e colaborativo, propicio a experimentagdo, a assun¢ao de riscos

controlados ¢ a inovagao.

A criagdo de politicas educativas preparatorias para as liderangas escolares torna-se por isso

importante, pelas suas implicagdes possiveis nas seguintes dimensoes:
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1. Melhoria da qualidade educacional: A lideranca escolar eficaz ¢ considerada um fator-chave
para melhorar a qualidade da educagdo, consubstanciando-se no segundo fator intra escolar mais
influente nos resultados escolares, apos a acao docente. Lideres bem preparados serdo mais capazes
de gerir de forma eficiente os seus recursos humanos, financeiros e materiais da escola, bem como
equilibrar politicas de escola com politicas nacionais, conferindo-lhe ao projeto educativo “vida” e
singularidade.

2. Desenvolvimento de competéncias: Politicas preparatérias de lideranga podem contribuir
para o desenvolvimento de competéncias necessarias para uma lideranca escolar eficaz, como a
visdo estratégica, a gestdo de pessoas e recursos, ou o foco na aprendizagem dos alunos, melhoria
do conhecimento organizacional e autonomia de escola.

3. Inovagdo e adaptacao as mudancas: Os lideres escolares podem ser capacitados para lidar
com os desafios e mudangas constantes dos contextos societarios e educacionais, incluindo as novas
tecnologias, as atualizacdes de curriculos ou a diversidade dos alunos. Lideres capacitados podem
promover praticas inovadoras e uma cultura de melhoria continua nas escolas.

4. Promogao da equidade: Lideres bem preparados podem implementar estratégias para
promover a equidade e inclusdo nas escolas, atendendo as necessidades de todos os alunos. Tal influi
ainda no ambiente escolar, que se pretende positivo, colaborativo e focado na aprendizagem.

5. Sustentabilidade da lideranca: Praticas incitativas da formacao de novos lideres contribuem
para a continuidade e sustentabilidade das boas praticas de lideranga ao longo do tempo,

desenvolvimento e sustentabilidade das organizagdes.

Em suma, investir em politicas preparatorias de liderangas escolares ¢ fundamental para garantir
uma educacdo de qualidade, equitativa e adaptada aos desafios do século XXI.

Abordar a lideranca pedagodgica implica, inevitavelmente, atender a sala de aula, ao que nela se
vive e ao que nela se aprende.

E ensinar, por sua vez, implica auto lideranca, na medida em que, e segundo Freire (1996),
caracteriza-se como um ato politico, que envolve didlogo e amorosidade, assim como resiliéncia
para enfrentar desafios (como a burocratiza¢ao da educagao), ou as mutagdes permanentes (fruto de

alteragoes politicas ou reformistas).

A escola consubstancia-se como um espago que se pretende de construgdo livre e democratica,
em que o ato de ensinar nao se finda na transmissdo de saberes acumulados, mas antes na
compreensdo do mundo, participagdo cidada e produgdo de conhecimento, que se deseja ndo so

poderoso, como também empoderador.
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ANEXOS

Anexo A: Evolugdes na Definicao do Conceito de Lideranca

(Costa & Castanheira, 2015; Lourenco-Gil et al., 2020)

Q
0 =
= 3] Paradigma Autores de Referéncia
< | &
@
Lideranga enquanto ato de influenciar um grupo, para | Bush (modelo formal)
atingir determinados objetivos. Ellstrom (modelo
Visdo hierarquica, unidirecional e sequencial de racional)
lideranca (mecanicista) England (modelo
3 Variantes tradicional)
<
o A7 Lider Nato (Anos 40): dotado de tragos pessoais Bolman e Deal (modelo
) 2
g § caracteristico dos lideres estrutural)
< o) , . . .
2 > Lider Treinado (Anos 50): com aprendizagem dos Lewin (modelo
(=} Q
< ‘g comportamentos mais eficazes a lideranca de um comportamental:
> . .
grupo Autocratico, democratico,
Lider Ajustavel (Anos 60): Adocao de liberal)
comportamentos mediante as exigéncias dos Fiedler (modelo de
contextos. contingéncia de
lideranga)
Movimento de “Nova lideranga”: Alguém que gere o
) ) ) Downton e Burns
sentido, através de uma visdo, missdo e valores. O .
= ‘ . (lideranga
- 5 lider cultural apoia assim a construg¢do de uma '
3 = o transformacional)
2 O identidade. ‘
S o ‘ House (lideranga
< '3 O foco centra-se na atuagdo dos lideres para a criagdo . .
= carismatica)

de uma cultura organizacional, mobilizando e

inspirando os seus membros.
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Pos-modernidade (A partir Anos 90)

Visdao Ambigua

As organizacdes sdo consideradas organismos
flexiveis, instaveis, carregados de ambiguidade,
influencidveis por incerteza externa com impacto na
desarticulacao interna, conflitos ¢ necessidade de

reestruturacao pelos seus atores.

3 Estilos
Liderancga transformacional (que advém da
disseminada nos anos 80):
Mobilizagao de um coletivo pela inspiracao, respeito,
lealdade; perspetiva assente em valores e convicgdes

do lider que comprometem as suas agoes.

Lideranga instrucional:
Fornecimento de recursos e promog¢ao de um clima
social da organizagao; a agdo do lider ¢

privilegiadamente direta e dirigida para a instrugao.

Lideranca distribuida:
Concebe cenarios de atividade, em detrimento da

acao de um lider e implica:

a) Participacdo dos atores nos seus processos de
lideranga (auto-lideranca);
b) Protagonismo das equipas e valorizacdo do
“grupo”;
¢) Relevo das liderangas intermédias e informais,
centros de contrapoder face ao lider formal;

d) A ideia de que lideranga ndo implica estar no topo

da hierarquia.

Hallinger (lideranca

instrucional)

Bryman (lideranca

dispersa)
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Anexo B: Sintese de Praticas de Lideranca Mais Influentes nas Aprendizagens dos Alunos

Segundo a Perspetiva de
Lideranca para as

Aprendizagens

(Leithwood, et al., 2006)

(adaptado de Bolivar, 2015)

Segundo a Concegdo de

Lideranca Eficaz

(Robinson, 2007)

Segundo o Conceito de
Lideranga Distribuida ou

Partilhada

(Day et al. (2010)

A) Estabelecer uma meta ou
visdo de grupo focada no

progresso dos alunos;

B) Desenvolver praticas

pessoais com impacto no
desenvolvimento profissional,
melhorando a capacidade de

resposta as situacoes;

C) Redesenhar a organizagao,
com fomento de uma cultura

colaborativa;

D) Gerir  programas  de
ensino-aprendizagem, como a

supervisao e avaliagdo do

ensino,  coordena¢do  de
curriculo, acompanhamento
dos alunos.

A) Estabelecer  metas e

expectativas;

B) Obter e consignar recursos

de forma estratégica;

C) Planificar, coordenar e

avaliar o ensino e o curriculo;

D) Promover e participar na
aprendizagem e
desenvolvimento

profissional;

E) Assegurar um ambiente

sistematizado e de apoio.

A) Definir a visdo, valores e
direcao, construindo

confianga;

B) Melhorar as condicdes
para o ensino e aprendizagem
(ambiente e estrutura das

instalacdes, etc.);

C) Reestruturar a
organiza¢do: Redefinir papéis

e responsabilidades;

D) Melhorar o ensino e
aprendizagem
(incrementando a percegao de

autoestima e autoeficécia);

E) Redesenhar e enriquecer o

curriculo  (gerindo-o com

flexibilidade e articulagao);

F) Melhorar a  qualidade
docente (motivagdo, melhoria

€ COmpromisso);
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G) Construir  relagdes na
comunidade escolar (relagdes
positivas, de  bem-estar

pessoal e profissional);

H) Construir relagdes fora da
comunidade escolar (rede de
parceiros e de pertenga a um

contexto social).
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Anexo C: Sintese dos Trés Decretos-Lei Estruturais sobre Gestdo e Administragdo Escolar

dos Anos 70 (Pos 25 de abril de 1974) até 2008

Decreto-Leil 769-A/76
de 23 de outubro

Decreto-Lei n.° 172/91 de

10 de maio

Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de maio

(com alteragdes da Lei n°
24/99, de 22 de abril e
Decreto Regulamentar n.°

10/99, de 21 de julho)

Estabelece a
regulamentacgdo da
gestao das escolas, na
procura da disciplina

necessaria indispensavel

Aprova o regime juridico

Aprova o regime de
autonomia, administragao
e gestao dos

estabelecimentos

Objeto de dire¢do, administragdo | publicos da educagado pré-
para garantir o e gestao escolar. escolar e dos ensinos
funcionamento de basico e secundario, bem
qualquer como dos respetivos
sistema educativo. agrupamentos.
Assembleia (AE)
Conselho de escola ou de
area escolar (CE) Conselho executivo (CE)
ou diretor
Conselho diretivo (CD) Diretor executivo (DE)
Orgdos de | Conselho pedagdgico Conselho pedacoai Conselho pedagbgico
pedagogico (CP)
Gestdo (CP) (CP)
Escolares Conselho administrativo

Conselho administrativo

(CA)

Conselho administrativo

(CA)

Coordenador de nucleo,

nos estabelecimentos

(CA)

(Precedidos por
comissdes instaladoras

por 1 ano)
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agregados em areas

escolares (C)

Composicao

dos Orgaos

Conselho Diretivo:
Presidente, vice-
presidente, secretario e
vogais, correspondentes
a 3 a5 docentes,
incluindo
profissionalizados, 2
alunos, apenas de cursos
complementares e 1

pessoal ndo docente.

Conselho Pedagogico:
Presidente do CD, um
professor delegado de
cada grupo, subgrupo,
disciplina ou
especialidade e por
delegados dos alunos,

um por cada ano.

Conselho
Administrativo: Um
presidente, um vice-

presidente e um
secretario,
respetivamente, o

presidente do CD, o

Conselho de escola ou de
area escolar: 14 a 18
elementos, representantes
de docentes, pessoal nao
docente, associagdes de
pais e encarregados de
educagdo, municipio,
comunidade econdmica e
cultural, e alunos em
escolas com ensino
secundario. O diretor
executivo e o presidente
do conselho pedagdgico
participam nas reunides
do conselho de escola,

sem direito a voto.

Diretor executivo: Um
docente
profissionalizado, de um
nivel de ensino
ministrado na escola,
com, pelo menos, cinco
anos de bom e efetivo
servigo e formacao
especializada em gestdo

pedagbgica e

administragdo escolar.

Assembleia: Da
responsabilidade da
escola, até 20 elementos.
Inclui docentes (até 50%
da sua composi¢ao), nao
docentes e
pais/encarregados de
educagdo (no minimo
10% da sua composi¢do)
e alunos em caso de
ensino secundario. O
presidente do CE ou
diretor participam sem

direito a voto.

Conselho Executivo: Um
presidente e dois vice-
presidentes. Ou se a
op¢ao foi a de um
Diretor, este é
coadjuvado por dois

adjuntos.

As liderangas topo sdo
obrigatoriamente
docentes dos quadros de
nomeagao definitiva, em
exercicio de fungdes na
escola, com pelo menos

cinco anos de servigo ¢
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vice-presidente do CD e

o chefe de secretaria.

E coadjuvado por equipa
de adjuntos (em niimero

fixado por Despacho).

Conselho pedagogico: O
diretor executivo,
liderangas intermédias
docentes, representantes
de Associagoes de Pais e
Encarregados de
Educagao e Servigos
Técnico-Pedagogicos.

Preside um dos docentes.

Conselho administrativo:
O diretor executivo, que
preside, um dos adjuntos
e o chefe dos servicos de

administracgao escolar.

Coordenador de nucleo,
nos estabelecimentos
agregados em areas

escolares: Um docente.

qualificacdo para o
exercicio de fungoes de
administracao e gestao

escolar.

Conselho Pedagogico:
Representantes de
docentes, estruturas de
orientagdo e servigos de
apoio educativo, de
associagdes de pais e
encarregados de
educagao, de alunos no
ensino secundario, de
pessoal ndo docente e de
projetos de
desenvolvimento
educativo, num maximo
de 20 membros. O
presidente do conselho
executivo ou o diretor ¢
membro do conselho

pedagogico.

Conselho Administrativo:
Presidente do conselho
executivo ou diretor,
chefe dos servigos de
administracdo escolar e
um dos vice-presidentes
do conselho executivo ou

adjunto do diretor.

Preside o presidente do
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conselho executivo ou

diretor.

Processo de

Selegao

Conselho Diretivo:
Eleicao de docentes e
nao docentes em
assembleia eleitoral
docente e ndo docentes,
respetivamente, e
elei¢do de alunos pelos
delegados de todas as

turmas (minimo 10).

Conselho Pedagogico:
Os professores
delegados de cada
grupo, subgrupo,
disciplina ou
especialidade eLeitos

pelos docentes.

Conselho
Administrativo: Por

ineréncia.

Conselho de escola ou

conselho de area escolar:

por eleicao e designacao.

Diretor executivo:
Selecionado mediante
concurso, promovido

pelo presidente do

conselho da escola. Os
adjuntos sdo nomeados

pelo diretor.

Conselho pedagogico:
Por designagao dos

respetivos pares.

Conselho administrativo:

Por ineréncia e

nomeacao.

Coordenador de nucleo,
nos estabelecimentos
agregados em areas
escolares: Eleito pelo

pessoal docente.

Assembleia: Os
representantes dos
alunos, do pessoal

docente e do pessoal nao
docente sao eleitos por
distintos corpos
eleitorais, constituidos,
respetivamente, pelos
alunos, pelo pessoal
docente e pelo pessoal
ndo docente. Os pais sdao
eleitos pelos seus 6rgaos
representativos. Os
membros da comunidade
sdo designados
(autarquia) e cooptados

(comunidade).

Conselho Executivo ou
Diretor: Eleitos em
assembleia eleitoral, a
constituir para o efeito,
integrada pela totalidade
do pessoal docente e nao
docente em exercicio
efetivo de fungdes na
escola, por representantes
dos alunos no ensino
secundario, bem como

por representantes dos
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pais e encarregados de

educacao.

Conselho Pedagdgico: Da
responsabilidade da
escola, definido em

Regulamento Interno.

Conselho Administrativo:
Por ineréncia e

designacao.

Funcdes

Conselho Diretivo:
Orgdo colegial
deliberativo do

estabelecimento de

ensino, excetuada a

competéncia especifica
do conselho pedagogico
e do conselho
administrativo, com
atribuigoes
regulamentadas pela
Portaria n.° 677/77 de 4

de novembro.

Conselho Pedagogico:
Definir a orientagao
pedagodgica do
estabelecimento de
ensino, cooperagao entre

todos os membros da

direcdo responsavel pela
orientacdo das atividades
da escola ou area escolar,

desenvolvimento global e

consonancia com a Lei de

Conselho de escola de

area escolar: Orgao de

com vista ao

equilibrado do aluno, em

Bases do Sistema

Educativo.

Diretor executivo: Orgéo
unipessoal de
administracdo e gestao do
estabelecimento de
ensino nas areas cultural,
pedagobgica,
administrativa,
patrimonial e financeira,
tendo em vista niveis de

qualidade de ensino que

Assembleia: Orgdo
responsavel pela
definicao das linhas
orientadoras da atividade
da escola, com respeito
pelos principios
consagrados na
Constituicao da
Republica e na Lei de
Bases do Sistema

Educativo.

Conselho Executivo ou
Diretor: Orgio de
administracdo e gestao da
escola nas areas
pedagogica, cultural,
administrativa e

financeira.
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escola, para garantir satisfacam as aspiragoes

adequado nivel de da comunidade escolar. )
Conselho Pedagogico:

ensino e conveniente . .
Orgao de coordenacao e

Conselho pedagdgico:

formacdo dos alunos. ) N )
orientacdo educativa da

orgado de coordenacao e

O seu funcionamento € orientacio educativa, de escola nos dominios

pedagogico-didatico,

regulamentado pela orientagao e
Portaria n°. 679/77 de 8 acompanhamento de orientagdo e
de novembro. alunos e de formacio acompanhamento dos

inicial e continua do alunos e formacao inicial

pessoal docente e ndo e continua de pessoal

Conselho docente. docente e ndo docente.

Administrativo: Criar,
. . Conselho administrativo:
implementar e avaliar as
orgao deliberativo em . )
regras a que deve g Conselho Administrativo:
matéria de gestao f . .
obedecer a g Orgao deliberativo em
.. N administrativa e , . .. .
administracao do matéria administrativo-
) financeira da escola, nos .

estabelecimento, de financeira da escola, nos

. termos das disposi¢des C
acordo com as Leis termos da legislacdo em
gerais da contabilidade legais em vigor. vigor.
publica ¢ a orientagéo Coordenador de nticleo,
da Diregao-Geral de nos estabelecimentos
Pessoal ¢ agregados em dreas
Administraggo. escolares: Planificar,

programar e coordenar as
atividades educativas do
nucleo, em cumprimento
das orientagdes do diretor
e promovendo a
participag@o dos docentes
do nucleo dos assuntos de
natureza pedagodgica e
disciplinar; pais e

encarregados de
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educagdo ¢ demais

comunidade.

Aspetos de

Inovacao

Procura de norma para o
funcionamento do
sistema educativo, numa
era pos 25 abril 74 e
implementagdo do

estado democratico.

Situa a escola numa nova
dimensao de liberdade e
de responsabilidade,
convocando o apoio € a
participagdo alargada da
comunidade na vida da

escola.

Contempla instrumentos

de autonomia e regula a

as estruturas formais de

gestdo com protagonismo
no desenvolvimento das

suas politicas educativas.
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Anexo D: Exemplos de Métodos Respondentes a Metodologias Ativas

Trabalho por

Projeto

(adaptado de Cosme, et al., 2020)

Respeita a um método tendencialmente operacionalizado em grupo, com um
grau elevado de participagdo dos seus elementos, sendo particularmente rica para
a integracao de diversos conteudos programaticos e o trabalho transdisciplinar,
para além do fomento de competéncias pessoais € sociais como a cooperagao e
aresolucdo de problemas. As autoras identificam como vantagens: a) ampliacao
do aproveitamento do talento de cada elemento; b) incremento da motivagao pela
participacdo ativa na realizacdo da tarefa; c) descentralizacdo do poder, com
inerente aumento da responsabilizacdo pelos produtos e aprendizagens
realizadas; d) riqueza e produtividade, pela relacao entre as diferentes areas de

saber.

Resolucao de

Problemas

Parte de uma proposicdo de um problema para oferecer um conjunto de
oportunidades de aprendizagens. Encontra na planificacdo condi¢do primordial
para a sua ac¢do, uma vez que pressupde: a) a apresentacdo do problema; b) a
realizacdo das tarefas com vista a sua resolu¢do, muitas vezes optando-se pelo
trabalho em grupo, que, duplamente, desafia os elementos a encontrar as suas
regras de funcionamento; c) a apresentacao e discussao dos resultados obtidos,
por norma, em plendrio, de forma a socializar e ressignificar conhecimentos; d)
a formulacao de novos problemas, fruto de um trabalho de discussao, reflexdo e

incitacao a novas descobertas.

Aprendizagem
por
Descoberta
Guiada

Iniciando-se com a definicdo de objetivos a alcangar, seguindo-se uma
orientacdo para um trabalho de pesquisa (o qual pode ser coadjuvado por um
guido de etapas a serem exploradas e/ou um didlogo orientado e intencional para
a resolu¢do da situacdo), resolucdo do problema (constituindo-se como
oportunidade para a monitorizagao, por parte dos alunos, da adequacao dos seus
esforcos para o alcance de resultados) e, conclusdo, que podera incitar a revisao

ou o aprofundamento do problema ou de outros adjacentes.
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Método introduzido por Bergmann (2018, citado pelas autoras) pressupde verter
para o contexto de sala de aula as tarefas mais cognitivas (como a Leitura de
textos, a sua analise e o desenvolvimento de pensamento critico sobre dado
assunto) em detrimento da sua realizacao tipicamente pelo professor, aquando
Sala de Aula ‘ . ‘
) da planificacio de uma aula. Tal permite que os alunos ampliem os seus
Invertida ‘ .
conhecimentos e competéncias, uma vez que se assumem como o0s atores
privilegiados das suas tarefas e consequentes aprendizagens. Implica, contudo,
um trabalho preparatério exigente ao professor, no sentido de selecionar o

problema, o material a disponibilizar ou as fontes para eventuais pesquisas.

Obs.: As metodologias ativas conferem a oportunidade de os alunos ampliarem os seus
conhecimentos integradamente com o desenvolvimento de um repertério de competéncias,

conjugando o conhecimento com a sua aplicabilidade.
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Anexo E: Participagdo de Portugal em Estudos de Avaliagdo Internacionais

(adaptado de Fernandes, 2007b, 2014; CNE, 2020)

Primeira
Participacao | Entidade Tutelar Estudo Objetivo
de Portugal
Second Avaliacao de habilidades
‘ International matematicas e cientificas em
Educational
. . Assessment of alunos de 9 e 13 anos dos
= Testing Service, ) )
S EUA Educational Estados Unidos e de outros 19
Progress (IAEP- paises, com tecnologia
IT) especifica.
International Third _ . '
o . Avaliagdo internacional do
Association for the International
_ _ desempenho dos alunos do 4.° e
o Evaluation of Mathematics and )
S ‘ _ do 8.° ano de escolaridade em
Educational Science Study ‘ o
) matematica e em ciéncias.
Achievement (TIMSS)
Program for
Organizagdo para a International Avaliagao de alunos de 15 anos
Cooperacao e Student sobre competéncias de Leitura,
o . - A ~
S Desenvolvimento Assessment matematica, ciéncias, resolugao
Econémico (PISA) colaborativa de problemas e
(OCDE) literacia financeira.
International Progress in
Association for the International Avaliagao da literacia de
- Evaluation of Reading Leitura dos alunos do 4.° ano
)
o Educational Literacy de escolaridade.
Achievement Study (PIRLS)
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2018

International
Association for the
Evaluation of
Educational

Achievement

International
Computer and
Information
Literacy
Study (ICILS)

Avaliagdo da literacia digital e

de informagao em jovens com

1dades entre 13 e 14 anos.
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Anexo F: Dados Escolares Obtidos no PISA 2012, 2015 e 2018 Relativos a Retenc¢ao Escolar
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Figura F1. Alunos em Percentagem com Pelo Menos Uma Retencdo Escolar (PISA 2012, 2015 e
2018, OCDE adapt. por CNE, 2020).
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Figura F2. Percentagem e Desempenho de Alunos que Nao Repetiram ou que Repetiram pelo Menos

um Ano de Escolaridade em Portugal (PISA 2012, 2015 e 2018, adapt. por CNE, 2020).

*Q relatorio ndo apresenta os mesmos resultados para o ano de 2022 (em alternativa ao ano de 2021,

por motivos de combate a pandemia derivado de SARS-COV-19).
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Anexo G: Enquadramento do Modelo Logico da Presente Investigagao

Metodologia/
Objetivo Geral Especificagdes
Instrumentos
Aplicacao via digital do
Quantitativa: questionario a totalidade do corpo

Conhecer a percecao da eficacia
de atores escolares de uma
determinada realidade
portuguesa em relacdo a sua

lideranga pedagogica.

1.Questionario

Qualitativa:

1. Analise

documental.

2. Entrevista
semiestruturada

individual.

3. Entrevistas

semiestruturadas de

docente e técnicos especializados

do ciclo a investigar (VAL-ED).

Recolha de documentos
orientadores da gestdo do

Agrupamento de Escolas.

Entrevista individual ao Diretor de

Agrupamento.

Entrevista de grupo a lideres
pedagogicos (direcdes de turma ou

coordenagao de projetos), Nao

grupo. Docentes (incluindo representantes
municipais) e representantes de
Associagoes de Pais e Encarregados
de Educacao.
Qualitativa:
Caracterizar a percecao dos 1. Anélise Documentos orientadores da gestao
atores escolares face um documental. educativa do Agrupamento.

conjunto de praticas pedagdgicas
e compreender as suas relacdes
com as politicas escolares

vigentes.

2. Entrevista
semiestruturada de
grupo a lideres
intermédios
(conselho

pedagbgico),

Entrevista de grupo a
representantes do Conselho
Pedagbgico e docentes de um ciclo

de ensino selecionado.
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representantes de
docentes e alunos
de um ciclo

selecionado.

3. Observacao de

sala de aula.

Entrevista de grupo a
representantes de alunos, dos
respetivos anos/turmas e

professores entrevistados.

Observacao de aulas do respetivo
ciclo em estudo, com recurso a

registo em grelha.

Verificar de que forma as
praticas de lideranca pedagdgica
percebidas se relacionam com os

resultados académicos e sociais

dos alunos.

Quantitativa:

a) Resultados
académicos:
Contempla-se a
média da ultima
classificacao
atribuida por cada
docente inquirido

(teste de hipoteses).

b) Resultados
sociais: Analisam-
se outros impactos
no percurso escolar
dos alunos obtidos
em entrevistas aos

docentes e alunos.

Inquérito por questionario e

entrevista aos docentes e alunos.
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Anexo H: Instrumentos
Questionario aos Docentes e Técnicos Especializados da Instituicao Escolar (VAL-ED)
QUESTIONARIO DE LIDERANCA EM EDUCACAO
Adaptado de Universidade de Vanderbilt

1. Responde na qualidade de (Assinale com um x):

Técnico/a Superior Especialziado; Professor/a,

1.1. Anos de experiéncia nestas fungdes:

1.2. Anos de experiéncia na atual instituicao escolar:

1.3. Em que anos leciona ou exerce fung¢des técnicas:

2° Ciclo 3° Ciclo

5° 6° 7° 8° 9°

Indicar a(s) sua(s) opcao(6es) com uma cruz

1.4. Se é docente, a que departamento curricular pertence? (Assinale com uma cruz “X” a sua

op¢io)

Pré-escolar e 1° Ciclo

Linguas

Expressoes

Matematica e Ciéncias Experimentais

Ciéncias Sociais ¢ Humanas

Educagao Especial
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1.5. Se acumula com funcées de lideranca pedagogica, quais sdo?

Dire¢do de Turma ou Coordenagao Disicplinar

Coordenacao de EMAEI,

Coordenagao de Outros Projetos;

O questionario de Lideranca em Educacdo de Vanderbilt (VAL-ED) mede a eficicia das atuacdes
mais importantes da dire¢ao que influenciam o desempenho docente e a aprendizagem dos alunos.

Pede-se que qualifique a eficdcia de cada uma das 72 praticas de lideranca com base em evidéncias.
Leia e classifique cada um dos itens, de acordo com as seguintes indicagdes:

1. Na coluna “valoragdo do grau de eficacia”, deve assinalar também com uma cruz “X” o grau

de eficacia segundo a escala que se apresenta.

2. No final, ordene com uma cruz “X” as principais “fontes de evidéncia” a que recorre para

fundamentar a sua opinido global.

Considere este exemplo antes de comecar a responder:

Valoragao do grau de eficacia

Objetivos de Aprendizagem Elevados

Ineficaz;
Pouco eficaz,
Eficaz;
Bastante eficazq
Muito eficazs

icacao

Planif]
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Planifica o ensino exigido pelos alunos
com necessidades especiais tendo por base

dados de avaliagao

Planifica um calendario que permita um

ensino de qualidade

1. Paraoitem 1: "Quao eficaz ¢ a diregdo para garantir que o AE/E planeia o ensino exigido pelos
alunos com necessidades especiais com base em dados de avaliagdo", o entrevistado marcou um
grau de eficécia ineficaz.

2. Para o item 2: "Quao eficaz ¢ a dire¢do para garantir que o AE/E planeia um cronograma que

permita um ensino de qualidade", o entrevistado marca uma categoria eficaz.

Abaixo encontra as defini¢cdes das "Componentes Basicas" contidas no questionario, assim como as

dimensdes de lideranca da dire¢@o nela contemplada.
1. Objetivos de aprendizagem elevados: objetivos individuais, de equipa e de AE/E para que os
alunos alcancem a aprendizagem integral (académica e social).

2. Curriculo rigoroso: contetidos académicos ambiciosos fornecidos a todos os alunos nas areas

disciplinares ou disciplinas.

3. Qualidade do ensino: praticas de ensino que alcangam bons resultados de aprendizagem

académica e social nos alunos.

4.Cultura de aprendizagem e trabalho em equipa: ambiente de trabalho em equipa entre professores

na qual a aprendizagem social e escolar dos alunos ¢ o principal eixo.

5.Relacionamento com a Comunidade: Existem vinculos com familias e outras institui¢des

comunitarias para melhorar a aprendizagem académica e social.

6.Responsabilidade pelos resultados: A lideranga estd comprometida em alcangar altos niveis de
aprendizagem académica e social dos alunos. Assume uma responsabilidade individual e coletiva

entre professores e alunos.
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Cada uma destas "Componentes Basicas" deve ser avaliada nas seguintes "Dimensdes":
planifica¢do, desenvolvimento, suporte, inclusdo, comunica¢do e monitorizacdo que surgem na

coluna esquerda.

Para comecar a responder, pode pf virar a pagina.
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Objetivos de Aprendizagem Elevados

Quao eficaz ¢ a direcdo para garantir que o AE/E...

Valoragao do grau de eficacia

Ineficaz

Pouco

eficaz
Eficaz

Bastante

eficaz

Muito

eficaz

Planificagao

1. Define objetivos elevados para a

aprendizagem de todos os alunos

2.Define objetivos que o corpo docente
levara a cabo para melhorar a

aprendizagem dos alunos

Desenvolvimento

2. Estabelece acordos entre professores
para promover um nivel elevado de

aprendizagem

4. Cria expectativas nos professores para
manter niveis elevados de exigéncia para a

aprendizagem dos alunos

Apoio

5. Incentiva os alunos a atingir com

sucesso as metas de aprendizagem

6. Apoia os professores para se

identificarem com os objetivos do AE/E

Inclusio

7. Tem programas educativos
individualizados para alcancar um nivel
elevado de aprendizagem em todos os

alunos

8. Supera baixas expectativas para alunos

com necessidades especiais

Comu

nicaga
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9. Comunica aos professores metas

elevadas de aprendizagem

10. Informa as familias e a comunidade

dos objetivos de aprendizagem

Acompanhamento

11. Supervisiona a aprendizagem dos
alunos para alcangar niveis elevados de

realizagao

12. Supervisiona detalhadamente os

resultados alcancados

Curriculo Rigoroso

Quao eficaz ¢ a direcdo para garantir que o AE/E...

Valoragdo do grau de eficacia

Ineficaz

Pouco

eficaz

Eficaz

Bastante

eficaz

Muito

eficaz

Planificacao

13. Planeia rigorosamente um curriculo

para todos os alunos

14. Planeia rigorosamente 0 acesso

aocurriculo para alunos com necessidades

especiais

Desenvolvimento

15. Cria sequéncias rigorosas para

promover uma boa aprendizagem

16. Desenvolve um curriculo rigoroso em

todas as aulas

Apoio

17. Dispde os materiais necessarios para

desenvolver o curriculo
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18. Apoia os professores para levarem a
cabo um ensino coerente com o curriculo

oficial

Inclusio

19. Propde um curriculo que responde a

diversidade dos alunos e das suas familias

20. Foca a aten¢ao dos professores para os

alunos em risco de fracasso escolar

Comunicagao

21. Debate a adaptagdo do curriculo oficial

22. Discute como abordar o contetido
académico em programas especiais e

regulares

Acompanhamento

23. Avalia o grau em que todos os alunos

completam o programa curricular

24. Avalia o cumprimento do curriculo

estabelecido

Qualidade do Ensino

Quao eficaz ¢ a direg¢do para garantir que o AE/E..

Valoragao do grau de eficacia

Ineficaz
Pouco
eficaz
Eficaz

Bastante
eficaz
Muito

eficaz

Planificagao

25. Planifica o ensino exigido pelos alunos
com necessidades especiais tendo por base

dados de avaliagao
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26. Planifica um calendario que permita

um ensino de qualidade

Desenvolvimento

27. Coordena esforgos para melhorar o

ensino em todas as turmas

28. Tem professores com a experiéncia
necessaria para desenvolver um ensino que

melhore a aprendizagem dos alunos

Apoio

29. Apoia a colaboragdo entre professores
para melhorar o ensino com impacto nas

aprendizagens dos alunos

30. Cria oportunidades para que os
professores melhorem as suas praticas

educativas

Inclusio

31. Garante o direito de todos os alunos a

uma educacao de qualidade

32. Garante igualdade de oportunidades
para um ensino de qualidade fora do

horario escolar

Comunicagao

33. Aborda a andlise as praticas docentes

em reunides docentes

34. Comunica aos professores como
eliminar barreiras que impedem os alunos

de aceder a uma educagdo de qualidade

Acompanhamento

35. Supervisiona como o tempo de ensino

¢ usado

36. Acompanha a pratica docente
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Cultura de Aprendizagem e Trabalho

Profissional

Quao eficaz ¢ a direcdo para garantir que o AE/E...

Valoragao do grau de eficacia

Ineficaz

Pouco

eficaz

Eficaz

Bastante

eficaz

Muito

eficaz

Planificacao

37. Planeia programas e politicas que

promovam a convivéncia € a ordem

38. Planeia um ambiente favoravel no qual

a aprendizagem do aluno ¢ o eixo central

Desenvolvimento

39. Cria um ambiente de aprendizagem no
qual todos os alunos sdao conhecidos e

atendidos

40. Contribui para a constru¢do de uma

cultura que valoriza a realizagdo académica

Apoio

41. Fornece recursos para construir uma

cultura focada na aprendizagem dos alunos

42. Apoia o trabalho em equipa para

melhorar o ensino

Inclusio

43. Aposta numa cultura de aprendizagem

que respeita a diversidade dos alunos

44, Incita os alunos a participarem na

comunidade escolar

Comunicaga

45. Comunica as familias os aspectos que

promovem uma cultura escolar positiva
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46. Discute os principios que devem reger

o exercicio profisisonal

Acompanhamento

47. Supervisiona a participagdo dos alunos

em atividades sociais e escolares

48. Avalia a cultura escolar desde a

perspectiva dos alunos

Relacio com a Comunidade

Quao eficaz ¢ a dire¢do para garantir que o AE/E

Valoragao do grau de eficacia

Ineficaz

Pouco

eficaz

Eficaz

Bastante

eficaz

Muito

eficaz

49. Dispde de um plano que fomenta as

relacdes AE/E e a comunidade em torno de

' objetivos escolares
g
2
g 50. Dispde de um plano para impulsionar
A~ acoes com a comunidade coerentes com as
metas educativas

51. Desenvolve programas que considerem
[©} . .
= necessidades da comunidade
(D]
£
>
?>5 52. Estabelece sinergias com as empresas
g ) . .
% para apoiar a aprendizagem social e escolar
A

dos alunos
53. Dispde de recursos adicionais para a

o criacao de sinergias com organismos
= .
% externos para melhorar o ensino e

aprendizagem
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54. Aloca recursos que disponibilizam
acordos com as familias e comunidade

para garantir a aprendizagem

55. Cria mecanismos para chegar as

familias menos implicadas

Q
[+
3
= 56. Desafia os professores para o trabalho
=
| . . o~ .
com instituicdes da comunidade para
apoiar os alunos com baixo rendimento
57. Escuta e tem em conta as sugestdes da
2 comunidade
QO
<
=
g
g 58. Escuta e tem em conta as opinides e
]
© necessidades de todas as familias
59. Recolhe informagao sobre os recursos e

o
+~=
5 bens da comunidade
=
c
< .. , . ~
g 60. Supervisiona a eficacia das relagdes
o .
g entre a escola e a comunidade
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Responsabilidade pelos Resultados

Quao eficaz ¢ a dire¢do para garantir que o AE/E...

Valoragao do grau de eficacia

Ineficaz

Pouco

eficaz

Eficaz

Bastante

eficaz

Muito

eficaz

Planificagao

61. Dispoe de um plano que fomenta a
responsabilidade individual e colectiva dos

professores pelas aprendizagens dos alunos

62. Dispde de um plano para dar conta dos
resultados académicos e sociais dos alunos

as partes interessadas

Desenvolvimento

63. Tem em conta propostas do corpo
docente para manter a sua responsabilidade

nas aprendizagens

64. Promove a responsabilidade social e
académica de maneira equitativa para

todos os alunos

Apoio

65. Contempla tempo para avaliar as

aprendizagens dos alunos

66. Contempla tempo para avaliar as
propostas dos profesores sobre as

aprendizagens dos alunos

Inclusio

67. Desafia os professores para que nao

atribuam o insucesso escolar a outros

68. Incita para que os alunos demonstrem
altos niveis de aprendizagem social e

escolar

Comu

nicaga
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69. Discute o progresso para o
cumprimento das metas escolares com os

pais

70. Comunica aos professores como os

resultados obtidos serdo utilizados para a

melhoria escolar

71. Analisa a influéncia das avaliagdes dos

professores sobre o aperfeicoamento

curricular

72. Supervisiona a precisao e adequagao

dos dados usados para melhorar os

Acompanhamento

resultados dos alunos

2. Quais as principais "fontes de evidéncia" que fundamentam a sua opinido? (ordene de 1° -

a mais frequente- a 5° - a menos frequente).

10 20 30 40 50

Relatorios de Terceiros

Observagdes Pessoais

Documentos do AE

Projetos e Atividades Escolares

Qutras Fontes

3. Na ultima avaliacao classificatoria que existiu neste Agrupamento, qual a foi nota média

que atribuiu?
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4. Atendendo ao Perfil de Competéncias dos Alunos a Saida da Escolaridade Obriagtoria, que

identifica:

N° competéncias com

Areas de Competéncia maior evolugdo

Competéncias Cognitivas: Capacidade de compreensdo, analise,

sintese e avaliagcdo de informacdes.

Competéncias Socio emocionais: Habilidades de comunicagdo,

empatia, trabalho em equipa e resolugao de conflitos.

Competéncias Praticas: Habilidades praticas e técnicas necessarias

para a vida quotidiana e o mundo do trabalho.

Competéncias Criticas e Criativas: Pensamento critico, criatividade,

inovacao e capacidade de tomar decisdes informadas.

Identifique, em nimero, quantas identifica com uma maior evolu¢ao nos seus alunos, desde o

inicio do ano letivo.

Muito obrigada pela sua participac¢ao!
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Guido de Entrevista Semiestruturada ao Lider Escolar Topo

Sobre Lideranga Pedagogica

(Objetivo Especifico: Conhecer os objetivos de aprendizagem da lideranca, se assegura objetivos
individuais, de equipa e de Escola para que os alunos alcancem aprendizagens de qualidade no
plano escolar e social).

1. Este AE Assume como visdao no seu Projeto Educativo ser uma escola publica do concelho
de referéncia, com a comunidade mais feliz; como missdo, a de cocriar cidaddos autonomos,
responsaveis, criativos, criticos, solidarios e aptos a coexisténcia em diversidade e complexidade;
os seus valores assentam na autonomia, liberdade, bem-estar e sabedoria (Projeto Educativo do AE,
2018),

a. Em que medida considera que o Diretor deve contribuir para a prossecucao desta missao?

Que praticas desenvolve?

2. Qual a centralidade da aprendizagem no projeto educativo deste Agrupamento?

(Objetivo Especifico: No dmbito de um curriculo rigoroso, explorar que objetivos e tramites de
gestao de curriculo para uma educagdo de exceléncia de todos os launos nas diversas dreas ou

dominios curriculares).

1. Considerando que “o curriculo define a natureza da institui¢do escolar” (Roldao, 2019):

a. O que inclui o projeto curricular de escola, como resultado das opg¢des e prioridades deste
AE?

b. De que forma articulam com o curriculo core ¢ as orientagdes e prioridades definidas a nivel
nacional?

C. O corpo docente participa na gestdo pedagogica escolar? De que forma (diretamente, através

dos seus Departamentos, via Conselho Pedagogico)?

2. Qual o “rosto” deste AE em matéria de metodologias e métodos de ensino?
a. Como organizar os varios métodos de ensino para que os alunos retirem vantagem? (ex.
métodos expositivos, métodos de aprendizagem ativa — trabalho de projeto, resolugdo de problemas,

etc.).
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b. E como organizar a¢des de suporte as aprendizagens, seja de pesquisa (apoio tutorial,
oficinas, observacdes, visitas de estudo, etc.) ou de participacdo dos alunos (intercambios,

assembLeias, debates, etc.)?

c. Que decisoes sao de caracter interdisciplinar? Que autonomia ¢ dada a cada docente?
d. Os alunos participam neste tipo de decisdes?
3. De acordo com Gowin (1981), no ensino, ha um triangulo partilhado: O professor, o aluno

e o material educativo.

a. Como se prepara o professor para ensinar?

b. E quanto ao material educativo, como ¢ organizado, e apresentado aos alunos? Para além do
manual, que outro tipo de materiais habitam a sala de aula?

c. E em relacdo aos alunos, ha alguma preparagdo a fim de os disponibilizar para as

aprendizagens? Como ajudam os alunos a estudar?

4. E quanto ao espago fisico, de sala de aula, como o organizam em consonancia com as

metodologias e métodos de ensino eleitas?

5. Existe uma politica de avaliacdo pedagdgica das aprendizagens institucional? Se sim,
gostaria de a descrever (relagdo avaliagdo sumativa-formativa, critérios e articulagdo com as

aprendizagens essenciais a realizar); se ndo, que reflexdo formula sobre o assunto?

a. Que estratégias, técnicas e instrumentos de avaliagdo “vivem” na sala de aula? Porqué?
b. Como se caracteriza a avaliacdo formativa que os professores aplicam em contexto de

ensino-aprendizagem?

6. Quais as praticas pedagogicas que ja nao servem os alunos atualmente e quais as que importa
reforgar?
7. Que indicadores sao por si valorizados para autoavaliar a escola? Debate esta autoavaliagao

com membros desta comunidade escolar? Se sim, de que forma e com quem); se ndo, que reflexdo

formula sobre o assunto?

8. Que relacdo estabelece entre a avaliacdo interna e externa das aprendizagens?
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(Objetivo Especifico: Compreender que ensino de qualidade é percebido, se o mesmo é integrador
de praticas docentes efetivas que promovam aprendizagens escolares e sociais dos alunos).
9. No seu projeto de missao, que objetivos tracou para uma educacdo de qualidade? Em que

opgoes se centra, como as comunica e desenvolve?

(Objetivo Especifico: Conhecer a cultura de aprendizagem e trabalho entre os docentes, e qual a
prioridade dada na aprendizagem escolar e social dos alunos).
10. Na sua agdo, tem possibilidade de prestar apoio individualizado aos professores e pessoal

nao docente? Se sim, de que forma?

11. E os docentes tém oportunidades de aprendizagem entre pares? Que mecanismos aciona para

este efeito?

12. Refere o Projeto Educativo do AE que o agrupamento centra nos departamentos curriculares
a articulagdo horizontal e vertical do curriculo, bem como a implementagdo de uma metodologia
comum para as praticas de diferenciacdo pedagogica em contextos de aprendizagem.
a. Como envolvem os departamentos e os docentes neste alinhamento comum?

b. E como monitoriza esta concertagdo e trabalho colaborativo?

(Objetivo Especifico: Caracterizar a relagdo com a comunidade, designadamente vinculos com as
familias e institui¢oes da comunidade para a melhoria das aprendizagens escolar e social dos
alunos).

13. A relagdo escola — familia de que forma ¢ promovida, no sentido do desiderato de uma

relag@o positiva, respeito mutuos e participagdo efetiva na vida diaria escolar?

14. E no que respeita a comunidade: A mesma € recurso ou a escola igualmente incrementa valor

a sua comunidade local? Quer identificar exemplos concretos de acdes desenvolvidas?

(Objetivos Especifico: Perceber se a lideranc¢a assume como compromisso o alcance de niveis de
aprendizagem escolar e social dos alunos elevados, contando com uma responsabilidade individual

e coletiva).
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15.  Em caso de fracasso com uma qualquer meta definida. De quem ¢ a responsabilidade? Que

estratégias desenvolve para a melhoria?

16.  Como descreve os resultados académicos e sociais dos alunos deste Agrupamento?
Pergunta Final
17.  Na prossecucdo da sua missdo e dos objetivos desta escola, o que falta ainda fazer?

Muito grata pelo tempo e investimento disponibilizados.

350



Guido de Entrevista Semiestruturada em Grupo a Lideres Pedagogicos

Sobre Lideranga Pedagogica

(Objetivo Especifico: Conhecer os objetivos de aprendizagem da lideranca, se assegura objetivos
individuais, de equipa e de Escola para que os alunos alcancem aprendizagens de qualidade no
plano escolar e social).

1. Este AE Assume como visdao no seu Projeto Educativo ser uma escola publica do concelho
de referéncia, com a comunidade mais feliz; como missdo, a de cocriar cidaddos autonomos,
responsaveis, criativos, criticos, solidarios e aptos a coexisténcia em diversidade e complexidade;
os seus valores assentam na autonomia, liberdade, bem-estar e sabedoria (Projeto Educativo do AE,
2018),

a. Em que medida considera a lideranga deve contribuir para a prossecucao desta missao? Que

praticas se desenvolvem neste AE?

b. O corpo docente participa na gestao pedagdgica escolar? De que forma (diretamente, através

dos seus Departamentos, via Conselho Pedagogico)?

(Objetivo Especifico: No dmbito de um curriculo rigoroso, explorer que objetivos e tramites de
gestdo de curriculo para uma educagdo de exceléncia de todos os launos nas diversas dreas ou

dominios curriculares).

2. Que opgdes ao nivel do curriculo a escola adota para uma aprendizagem de todos e de cada
aluno?
3. Existe uma politica de avaliacdo pedagogica das aprendizagens institucional? Se sim,

gostariam de a descrever (relacdo avaliagdo sumativa-formativa, critérios e articulagdo com as

aprendizagens essenciais a realizar); se ndo, que reflexao formulam sobre o assunto?

(Objetivo Especifico. Compreender que ensino de qualidade ¢ percebido, se o mesmo é integrador

de praticas docentes efetivas que promovam aprendizagens escolares e sociais dos alunos).

4. Que medidas discriminam para uma educac¢do de qualidade?
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(Objetivo Especifico: Conhecer a cultura de aprendizagem e trabalho entre os docentes,e qual a

prioridade dada na aprendizagem escolar e social dos alunos).

5. O corpo docente tem possibilidade de beneficiar de apoio individualizado para a melhoria

da sua acao educativa? Se sim, de que forma?

6. E de mecanismos para a partilha e aprendizagem entre pares (docentes)? Se sim, de que

forma? Se ndo, o que proporiam implementar para uma acdo coletiva mais coesa e eficaz?

(Objetivo Especifico: Caracterizar a relagdo com a comunidade, designadamente vinculos com
as familias e institui¢oes da comunidade para a melhoria das aprendizagens escolar e social dos

alunos).

7. A relacdo escola — familia de que forma é promovida, no sentido do desiderato de uma

relagdo positiva, respeito muatuos e participagao efetiva na vida didria escolar?

8. E no que respeita a comunidade: A mesma € recurso ou a escola igualmente incrementa valor

a sua comunidade local? Querem identificar exemplos concretos de agdes desenvolvidas?

(Objetivo Especifico: Perceber se a lideranca assume como compromisso o alcance de niveis de
aprendizagem escolar e social dos alunos elevados, contando com uma responsabilidade individual

e coletiva).

9. Em caso de fracasso com uma qualquer meta definida. De quem ¢ a responsabilidade? Que

estratégias desenvolvem para a melhoria?

10.  Que indicadores sdo neste AE valorizados para autoavaliar a escola? Esta autoavaliagdo ¢
debatida com membros desta comunidade escolar? Se sim, de que forma e com quem?

11. Como descrevem os resultados académicos e sociais dos alunos deste Agrupamento?

Perguntas Finais
12. Na prossecucdo dos objetivos desta escola, o que falta ainda fazer?

Muito grata pelo tempo e investimento disponibilizados.
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Guido de Entrevista Semiestruturada em Grupo a Representantes da APEE

Sobre Lideranga Pedagogica

(Objetivo Especifico: Conhecer os objetivos de aprendizagem da lideranga, se assegura objetivos
individuais, de equipa e de Escola para que os alunos alcancem aprendizagens de qualidade no

plano escolar e social).

1. Este AE Assume como visdo no seu Projeto Educativo ser uma escola publica do concelho de
referéncia, com a comunidade mais feliz; como missdo, a de cocriar cidaddos autdénomos,
responsaveis, criativos, criticos, solidarios e aptos a coexisténcia em diversidade e complexidade;
os seus valores assentam na autonomia, liberdade, bem-estar e sabedoria (Projeto Educativo do AE,

2018),

a. Em que medida consideram que a lideranga deve contribuir para a prossecu¢ao desta missao?
Como ¢ que descrevem a agdo da lideranga?
b. Conhecem o Projeto Educativo deste Agrupamento? Se sim, conseguem sumariar quais os

seus principais conteudos?

(Objetivo Especifico: No ambito de um curriculo rigoroso, explorer que objetivos e tramites de
gestao de curriculo para uma educagdo de exceléncia de todos os launos nas diversas dreas ou

dominios curriculares).

1. Sobre as Aprendizagens dos vossos Educandos,
a. Como ¢ que vos educandos aprendem nesta escola? Que métodos, que materiais, que

dindmicas sao promovidas?

b. Como ¢ que vossos educandos sdo avaliados? E quando ou com que regularidade?

c. Como imaginam que seja uma aula no AE?

d. Sao de alguma forma promovidas agdes de apoio a alunos com baixo desempenho? Se sim,
quais?
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(Objetivo Estratégico: Compreender que ensino de qualidade é percebido, se o mesmo é integrador

de praticas docentes efetivas que promovam aprendizagens escolares e sociais dos alunos).
3. Que objetivos ¢ que identificam neste AE para uma educagao de qualidade?

a. Como ¢ que vos comunicam estes objetivos?

(Objetivo Especifico: Caracterizar a relagdo com a comunidade, designadamente vinculos com
as familias e institui¢oes da comunidade para a melhoria das aprendizagens escolar e social dos

alunos).

4. Sao conferidos espagos e tempos para os Pais/EE participarem no sentido do desiderato de uma

relagdo positiva, respeito muatuos e participagao efetiva na vida didria escolar?

a. Se sim, de que forma e em que dominios: Gestdo Ensino-Aprendizagem; Inclusdo; Avaliagdo;

Organizagao da Escola; Lazer e convivio, outros?
5. Centrando-nos no planeamento e nos projetos da escola na e com a comunidade, na vossa opinido,

a. O AE dispde de um plano ou projeto que promove a relagdo com a comunidade para melhorar o

ensino e a aprendizagem ou para cumprir objetivos escolares? Se sim, como por exemplo?

6. Aloca recursos concebidos com as familias para avancar nas aprendizagens dos alunos? Se sim,

como por exemplo?

7. O AE tem um plano de impacto social (a¢des que ajudem a responder a necessidades da

comunidade)? Se sim, como por exemplo?
8. Atendendo as familias menos comprometidas com a escola,
a. Ha pela lideranca do AE agdes que se destinam a envolver estas familias?

b. E os representantes de pais/EE procuram envolver estas familias? Se sim, de que forma?

(Objetivo Especifico: Perceber se a lideran¢a assume como compromisso o alcance de niveis de
aprendizagem escolar e social dos alunos elevados, contando com uma responsabilidade individual

e coletiva).

9. Sobre a comunicacao Escola-familias-comunidade, de acordo com a vossa percecao:
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a. As sugestoes da comunidade sdo escutadas e tidas em conta?

b. As opinides e necessidades das familias sdo escutadas e tidas em conta?

10. Ha algo mais que considerem importante referir?

Muito obrigada pela disponibilidade e tempo despendidos. Muito sucesso para vos e para os vossos

educandos.

355



Guido de Entrevista Semiestruturada em Grupo a Pessoal ndo Docente

Sobre Lideranga Pedagogica

(Objetivo Especifico: Conhecer os objetivos de aprendizagem da lideranca, se assegura objetivos
individuais, de equipa e de Escola para que os alunos alcancem aprendizagens de qualidade no
plano escolar e social).

1. Este AE Assume como visao no seu Projeto Educativo ser uma escola publica do concelho de
referéncia, com a comunidade mais feliz; como missdo, a de cocriar cidaddos autdénomos,
responsaveis, criativos, criticos, solidarios e aptos a coexisténcia em diversidade e complexidade;

os seus valores assentam na autonomia, liberdade, bem-estar e sabedoria (Projeto Educativo do AE,

2018),
a. Como ¢ que descrevem as praticas da lideranga no cumprimento desta missao?
b. Conhecem o Projeto Educativo deste Agrupamento? Se sim, conseguem resumir os seus

conteudos principais?

(Objetivo Especifico: Compreender que ensino de qualidade é percebido, se o mesmo é integrador

de praticas docentes efetivas que promovam aprendizagens escolares e sociais dos alunos).
2. Que objetivos € que identificam neste AE para uma educacao de qualidade?

a. Esses objetivos sdo vos comunicados? Se sim, como? E quando?

(Objetivo Especifico: Conhecer a cultura de aprendizagem e trabalho entre os docentes, e qual a

prioridade dada na aprendizagem escolar e social dos alunos).
3. Hé espacos e tempos para participarem na vida da escola?
a. Se sim, de que forma e em que areas: Gestdo Ensino-Aprendizagem; Inclusdo; Avaliagdo;

Organizacao da Escola; Lazer e convivio, outros?

4. Na vossa acao didria na escola, t€ém possibilidade de receber apoio individualizado, quando

necessario, de alguma lideranca desta escola? Se sim, de que forma?
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5. E tém oportunidades de aprendizagem entre pares? Se sim, que mecanismos existem para

este efeito?

(Perceber se a lideran¢a assume como compromisso o alcance de niveis de aprendizagem escolar

e social dos alunos elevados, contando com uma responsabilidade individual e coletiva).

6. Em caso de fracasso com uma qualquer meta definida. De quem ¢ a responsabilidade? Que

estratégias sao mobilizadas para a melhoria?

7. Quais as principais dificuldades ou desafios que esta escola tem?

Perguntas Finais:
8. O que falta ainda fazer? Muito obrigada.

9. Gostariam de acrescentar mais alguma coisa?

Muito obrigada pela aten¢do e tempo disponibilizados.
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Guido de Entrevista Semiestruturada em Grupo para Docentes do Ciclo de Escolaridade

Selecionado Sobre Prdticas Pedagogicas

(Objetivo Especifico: Criar um ambiente de seguranga para a livre expressdo de opinido - Pergunta

de Quebra — Gelo)

1. O que ¢ para vocés uma aula que corre bem? Podem dar-me um exemplo de uma aula ou

momento que mais gostaram de dar?

(Objetivo Especifico: No dmbito da planificacdo e gestdo do curriculo, caracterizar como, quem e

que prioridades definem o curriculo escolar, nas diversas dareas ou dominios).

2. Sobre as aulas que tive o privilégio de assistir:

a. Como foram planeadas?

b. O que inclui o vosso projeto curricular de turma, como resultado das opgdes e prioridades
deste AE?

C. E de que forma o articulam com o curriculo core e as orientacdes e prioridades definidas a

nivel nacional?

(Objetivo especifico: Compreender que metodologias e métodos sdo seleccionados para a

promogdo das aprendizagens escolares e sociais dos alunos).

3. Para o desenvolvimento das vossas aulas que metodologias e métodos de ensino sdo
selecionados para que os alunos retirem vantagem? (ex. expositivos, aprendizagem ativa — trabalho

de projeto, resolugdo de problemas, etc.).

a. Que adaptagdes considerar para cada turma, de forma a potenciar a sua aprendizagem?
b. Que decisoes sao de caracter interdisciplinar? Que autonomia ¢ dada a cada docente?
4. Estdo previstas ou ja se realizaram acdes de suporte as aprendizagens, seja de pesquisa

(apoio tutorial, oficinas, observagdes, visitas de estudo, etc.) ou de participacdo dos alunos

(intercambios, assembLeias, debates, etc.)?
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(Objetivo Especifico: Caracterizar formas de organiza¢do e funcionamento das aulas, e que

impactos podem ser gerados, fruto das escolhas pedagogicas efetuadas).

5. E quanto ao espaco fisico, de sala de aula, foi pleneada e/ou consenualizada a sua
organiza¢do em consonancia com os métodos de ensino eleitos?

6. E quanto ao material educativo, como ¢ organizado, e apresentado aos alunos?

(Objetivo Especifico: Conhecer as praticas de avaliagdo pedagogica, nas suas vertentes formativa

e sumativa e aferir a respetiva preponderancia no dia a dia escolar).

7. Para o desenvolvimento das aprendizagens, que técnicas e instrumentos de avaliagdao

pedagogia foram previstos?

a. Como definiram os critérios de avaliagao?
b. Que técnicas e instrumentos “vivem’ mais frequentemente na sala de aula?
c. Qual a principal preocupagdo do professor na atribuicao de feedback?

(Objetivo Especifico.: Identificar o grau de participagdo dos alunos, nas praticas pedagogicas e,

em particular, na avaliagdo pedagogica).

8. Os alunos participam em decisdes relativas a métodos de Ensino e estratégias na sala de
aula?
9. Em que medida os alunos participam na pratica de avaliacdo pedagogica (elaboragdo de

critérios, criacdo de rubricas, autoavaliagdo, avalia¢do interpares, etc)?

(Objetivo Especifico: Criar um espago para balango, de aferi¢do de resultados e consideragoes

finais).

10.  Que balango fazem deste conjunto de praticas pedagogicas implementadas neste ciclo de
ensino?
11.  Quais as areas de competéncia em que 0s vossos alunos apresentaram mais progressos

(Segundo o Despacho n.° 6605-A/2021, de 6 de julho):

Linguagens e Textos: Desenvolver a capacidade de compreender, interpretar e produzir textos

variados.
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. Informacgdo e Comunicacao: Ser capaz de pesquisar, avaliar e comunicar informagdes de maneira

eficaz.

. Raciocinio e Resolucdo de Problemas: Desenvolver habilidades para resolver problemas de forma

logica e criativa.
. Pensamento Critico e Pensamento Criativo: Questionar, analisar e gerar novas ideias.
. Relacionamento Interpessoal: Interagir eficazmente e de forma respeitosa com os outros.
. Desenvolvimento Pessoal e Autonomia: Gerir a propria vida com responsabilidade e autonomia.
. Bem-Estar, Saude ¢ Ambiente: Adotar comportamentos saudaveis e sustentaveis.
Sensibilidade Estética e Artistica: Apreciar e criar expressoes artisticas.

Conhecimentos Cientificos e Tecnoldgicos: Compreender e aplicar conhecimentos cientificos e

tecnologicos.

Consciencializagdo ¢ Dominio do Corpo: Desenvolver a consciéncia € o controlo do corpo,

promovendo o bem-estar fisico.

Pergunta Final

12.  Naprossecuc¢do dos objetivos deste projeto, o que falta ainda fazer?

Muito obrigada!
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Guido de Entrevista Semiestruturada de Grupo aos Alunos Sobre Praticas Pedagogicas

(Objetivo Especifico: Criar um ambiente de seguran¢a para a livre expressdo de opinido - Pergunta

de Quebra — Gelo)

1. O que ¢ para vocés uma aula que corre bem? Podem dar-me um exemplo de uma aula ou

momento que mais gostaram?

(Objetivo Especifico: No dmbito da planificacdo e gestdo do curriculo, caracterizar como, quem e

que prioridades definem o curriculo escolar, nas diversas dreas ou dominios).

2. Eu tive o privilégio de assistir a algumas das vossas aulas.
a. Como ¢ que os vossos professores planearam as vossas aulas?
b. Hé alguma organizacdo entre os varios professores para vos ensinar?

(Objetivo especifico: Compreender que metodologias e métodos sdo seleccionados para a

promogdo das aprendizagens escolares e sociais dos alunos).

3. Ja se realizaram ou estdo previstas atividades complementares: de pesquisa (apoio tutorial,
oficinas, observagdes, visitas de estudo, etc.) ou de participacdo (intercambios, assembl.eias,
debates, etc.)?

4. Como ¢ que o que vossos professores vos ensinam?

(Objetivo Especifico: Caracterizar formas de organiza¢do e funcionamento das aulas, e que

impactos podem ser gerados, fruto das escolhas pedagogicas efetuadas).

5. O espaco fisico da sala ¢ alterado em fung¢ao do tipo de aula que vao ter?

6. Para além do manual, que outro tipo de material existe na sala de aula?
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(Objetivo Especifico: Conhecer as praticas de avaliagdo pedagogica, nas suas vertentes formativa

e sumativa e aferir a respetiva preponderancia no dia a dia escolar).

7. Como ¢ que os vossos professores vos avaliam? (instrumentos, técnicas, momentos

definidos de avaliagdo)

a. Conhecem os critérios de avaliacdo das vossas aprendizagens?
b. Participaram na sua defini¢ao? Se sim, de que forma?
c. Depois de uma determinada tarefa € importante os vossos professores darem-vos feedback?

E dao-vos? Como ¢ que eles fazem?
d. Quantos reportes / ano efetuam os professores a vocés e aos encarregados de educagdo? De

que forma?

(Objetivo Especifico.: Identificar o grau de participagdo dos alunos, nas praticas pedagogicas e,

em particular, na avaliagdo pedagogica).

8. Os alunos participam na forma como se ensina e aprende? Em que tipo de decisdes?

(Objetivo Especifico: Criar um espago para balango, de aferi¢do de resultados e consideragoes

finais).

9. Qual estimam que va ser o vosso desempenho, no final deste ano letivo?
10. Em que areas consideras que mais evoluiste, desde o inicio do ano até agora? (brago no ar,

com Leitura de competéncias igual a do guido para docentes)

11. Na vossa opinido, esta forma de ensinar e de aprender ¢ eficaz? Mudariam alguma coisa? Se
sim, o que?
12. Imaginem que um amigo do vosso bairro vos perguntava como ¢ que se ensina e aprende

nesta escola. O que diriam?

Muito obrigada e felicidades para vocés!
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Guido de Entrevista Semiestruturado em Grupo para Conselho Pedagogico

(Objetivo Especifico: Criar um ambiente de seguran¢a para a livre expressdo de opinido - Pergunta

de Quebra — Gelo)

1. Que medidas sdo consideradas e implementadas neste AE para uma educagdo de qualidade?

(Objetivo Especifico: No ambito da planificagdo e gestdo do curriculo, caracterizar como, quem e

que prioridades definem o curriculo escolar, nas diversas dreas ou dominios).

2. Considerando que “o curriculo define a natureza da institui¢do escolar” (Roldao, 2019):

a. O que inclui o projeto curricular de escola, como resultado das opg¢des e prioridades deste
AE?

b. De que forma articulam com o curriculo core ¢ as orientagdes e prioridades definidas a nivel
nacional?

(Objetivo especifico: Compreender que metodologias e métodos sdo seleccionados para a

promogdo das aprendizagens escolares e sociais dos alunos).

3. Qual o “rosto” deste AE em matéria de metodologias e métodos de ensino?
a. Como organizar os varios métodos de ensino para que os alunos retirem vantagem?
b. E como organizar agdes de suporte as aprendizagens, seja de pesquisa (apoio tutorial,

oficinas, observagdes, visitas de estudo, etc.) ou de participagdo dos alunos (intercambios,
assembLeias, debates, etc.)?
c. Que adaptagdes considerar para cada turma, de forma a potenciar a sua aprendizagem?

d. Que decisoes sdo de caracter interdisciplinar? Que autonomia ¢ dada a cada docente?

(Objetivo Especifico: Caracterizar formas de organiza¢do e funcionamento das aulas, e que

impactos podem ser gerados, fruto das escolhas pedagogicas efetuadas).

4. De acordo com Gowin (1981), no ensino, ha um triangulo partilhado: O professor, o aluno

e o material educativo.
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a. Quanto ao material educativo, como € organizado, e apresentado aos alunos? Para além do
manual, que outro tipo de materiais habitam a sala de aula?
b. E quanto ao espago fisico, de sala de aula, como o organizam em consonancia com as

metodologias e métodos de ensino eLeitas?

(Objetivo Especifico: Conhecer as praticas de avaliagdo pedagogica, nas suas vertentes formativa

e sumativa e aferir a respetiva preponderdncia no dia a dia escolar).

5. Existe uma politica de avaliacdo pedagogica das aprendizagens institucional? Se sim,
gostaria de a descrever (relagdo avaliagdo sumativa-formativa, critérios e articulagdo com as

aprendizagens essenciais a realizar); se ndo, que reflexdo formula sobre o assunto?

6. Que estratégias, técnicas e instrumentos de avaliagdo “vivem” na sala de aula? Porqué?

(Objetivo Especifico.: Identificar o grau de participagdo dos alunos, nas praticas pedagogicas e,

em particular, na avaliagdo pedagogica).

7. Os alunos participam neste tipo de decisdes (praticas pedagogicas)?

(Objetivo Especifico: Criar um espago para balango, de aferi¢do de resultados e consideragoes

finais).

8. Que indicadores sdo valorizados pelo Conselho Pedagogico para autoavaliar a escola?

a. Debatem esta autoavaliacdo entre vocé€s? Se sim, de que forma; se ndo, que reflexdo

formulam sobre o assunto?

b. Que relacao estabelecem entre a avaliagdo interna e externa das aprendizagens?
9. Como descrevem os resultados académicos e sociais dos alunos deste Agrupamento?
10.  Na prossecucao dos objetivos desta escola, o que falta ainda fazer?

Muito grata pelo tempo e investimento disponibilizados.
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Grelha de Observagdo da Aula/Disciplina:

Ano: Turma: Data:
Partilha do Objetivo/Planeamento/Organizagao da Aula:
EM ANALISE Métodos Registo (N°
ocorréncias)
Expositivo
Demonstrativo
Sala de Aula Invertida

Metodologias Passivas e Ativas

Inquiry Based Learning (IBL)

Aprendizagem por  Descoberta

Guiada

Estudo de caso

Design Thinking

Trabalho de projeto

Outro

Atividades de Apoio a Aprendizagem

pela Pesquisa

Apoio Tutorial

Animagcao de Oficinas

Visita de Estudo

Observagdes

Entrevista
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Outro:

Avaliacdo para as Aprendizagens

Processos de Recolha de Informacao

(Instrumentos)

Autoavaliagdo / Heteroavaliagdo

Observacgao Informal

Listas de Verificacdo/Grelhas de

Observacgao

Teste / Mini-testes/Questao Aula

Portefolio

Outro:

Feedback

(avaliagao e autoavaliagao)

Do Professor — Descrigao:
De onde vim? (feed up)
Como estou? (feedback)

Para onde vou? (feed forward)

Dos Alunos — Descri¢ao:
De onde vim? (feed up)
Como estou? (feedback)

Para onde vou? (feed forward)

Avaliagao das Aprendizagens

H4 algum momento de avaliagao

sumativa? (Sim/Nao)

Clima de Sala de Aula: Grau de

Participagao dos Alunos

Participacdo

Nao Participagao

Semi participagao

366



Participacdo de Outros Elementos da

Comunidade Educativa

Atividades de Apoio a Aprendizagem
pela Participacdo

Debates

Elaboragao de Produgdes

Assembleias

Relagdo da Aula com Intercambios

Relagao da Aula com Clubes

Houve recurso a algum instrumento de

autorregulacdo de aprendizagens?

Sim: Descrigao:

Recursos Fisicos e Materiais

Recursos materiais utilizados:

Espago fisico e organizagao:

Recursos Digitais:

Estratégias Associadas aos Métodos de Aula / Observagdes:
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Anexo I; Sintese do Estudo Piloto

Sobre Lideranca Pedagdgica

Categoria Praticas Objetivos  de | Desenvolvimento | Responsabiliza- | Envolvimento | Impacto da
-- deLideran | Aprendizagem | do Corpo Docente | ¢cao por | com escola na
Participante | ¢a Resultados EE/Familias Comunidade
Lideres Alinhame | Reformulagao Sensibilizando | Investimento
Topo nto com | de “Entrevista entre | Também ¢ | para que fagam | nas soft skills

Projeto instrumentos: | pares” (“ao ser | importante a | o caminho com | / dimensdo na

Educativo | fichas de | ouvido pelos | responsabiliza¢d | a escola: formagao

“...hd uma | planificacao, colegas aumento a | o das liderancas humana dos

lideranga | construidos reflexdo pessoal, | intermédias 1. Reunides | alunos

do proprio | com  atitude | elevo-a a com pais/EE

projeto, critica partilha”). E importante o | através dos

sobre 0 envolvimento tutores ou

que ele | Auditorias Entre grupos | das pessoas, ndo | diretor de

quer dizer | internas, entre | disciplinares, procuramos  a | turma

as professores escolher um | solugdo

pessoas”. colega assistir a | sozinhos. 2. Pelo caracter

Figura do tutor
ou diretor de
turma (DT) no
ao

de

apoio
encontro

projeto de vida

Sistemas  de
qualidade
(partilha com
pais,  alunos,
docentes  de
principais
indicadores)

sua aula e
posteriormente
fazer um relatério

independente

Para o proximo
ano: formacao
interna sobre uso
de recursos

audiovisuais

Apoio

individualizado

familiar,
convites
diversos: “A
escola ao
palco”,
acompanhame

nto em visitas

de estudo.
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Agenda escolar
(com
apresentacao
de projeto
educativo,
explicacdo do
que € o tutor, o

DT.

aos docentes e ndo

docentes

Relatorio
Autoavaliacao:
cada professor faz
um relatério de
autoavaliagcao
anual e conclui,
fazendo a sua
analise, dos seus
pontos fortes e
fracos, as suas
ameacas e
oportunidades.
Depois ¢ discutido
individualmente
com a diregdo,
identificam-se 2
ou 3 pontos, € que
ficam escritos, de

melhoria para o

ano letivo
seguinte.
Lideres Existéncia de | Um professor | HA um conjunto | Reunides
Intermédios uma pode beneficiar de | de acdes que se | formais com os
planificacao apoio realizam em | pais’/EE  pelo
assente em | individualizado conjunto, pelo | diretor de
competéncias que ajturma ou o0
Debate Ha muita reflex@o | responsabilidade | tutor, para um

intensivo  no
inicio do ano

letivo.

conjunta, muita

colaboracao nas

¢ da escola, no

seu conjunto.

acompanhame

nto
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Ha um

caminho de

aprendizagem
antes da
classificagao.
Adaptacao
curricular em
funcao do
grupo turma
Reflexao

pratica para se
chegar a
conclusdes

tedricas (e nao

0 inverso)

formagoes

internas

(Facilita o facto de
ser uma escola

pequena)

No final do ano

ha a avaliagdo de
desempenho
onde a
planificagdo ¢
revista e
discutida.

Ha auditorias
internas e
externas. A

interna, a meio
do ano, permite a
verificagdo  de
todos 0s
procedimentos

instituidos e a

producdo de

relatorio de
inconformidades
permite a
melhoria. A

externa, no final
do ano letivo,

igualmente.

individualizad

(0]

Formacdes

para pais/EE

Diédlogo direto
por telefone ou

email.
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Praticas Pedagogicas (Incidéncia na Avaliacdo Pedagogica)

Categoria Politica de | Técnicas em | Caracterizagao | Centralidade da | Resultados Académicos e
Avaliagao Sala de Aula da Avaliagdao | Aprendizagem Sociais
Pedagogica Formativa

Lideres topo Autonomia  dos | De Reporte Foco ndo s6 no futuro
professores, com | Aprendizagem: | intercalar para profissional e académico
planificacao Projetos alunos e EE mas  igualmente na
concertada Trabalhos de formacdo humana de
institucionalmente | projeto cada aluno.

Dinamicas de

grupo

Apresentagdes

De Avaliagao:

Fichas

Lideres

Intermédios

Distinguimos  a
componente  de
caracter cognitivo
da de carater s6cio
afetivo, onde se
inclui 0

comportamento, a

assiduidade, a
postura, a
maturidade.

Cada  disciplina
tem a sua
autonomia  para

gerir, de acordo
com as

planificagdes que

De
Aprendizagem:
Trabalho  de
projeto
trabalho de
reflexdo
Debates
Trabalho  de
pesquisa e
investigacao
Mini

olimpiadas

De Avaliagao:
O teste
Feedback

(importante

A centralidade
encontra-s€  no
crescimento €
desenvolvimento
do aluno, e essa €
a base do projeto

educativo.

A formagdo da

pessoa.

A
personalizagao
do ensino,
reconhecendo
que “cada um vai

ao seu ritmo”.
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se
consensualizam.
Nos temos um
documento
orientador

transversal a toda
a avalia¢do, onde
se discrimina a
componente
cognitiva com
uma ponderagao
de 70% e a

atitudinal

30%.

com

A partir dai ha
autonomia de cada
professor para
identificar como
val avaliar e com

que instrumentos.

para a
autorregulagao
do aluno)
Grelha de
observagao
Rubricas

Autoavaliacao

Avaliagao Pedagodgica (Observagao em Sala de Aula)

Categoria Uma aula | Medidas de | Caracterizacao | Técnicas ¢ | Relacio com | O Que Falta
bem Suporte  ao | da Politica de | Instrumentos de | EE Fazer
sucedida Professor /| Avaliacdo Avaliacao

Aluno Pedagogica

Professores Quando os | Recurso ao | Entre  grupo | De Avaliagoes Sobrecarga
alunos diretor de | disciplinar s3o | Aprendizagem: qualitativas, as | de horério
demonstra |turma e a | determinados | Trabalhos quais de alunos e
m sede de | coordenadora | os critérios e | praticos incrementaram | professores,
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aprender
mais
qualquer

coisa

Despertar a
curiosidade

nos alunos

Quando se
denota
motivagao
para
aprender

mais

para verificar
estratégias de
adaptacao do
curriculo e
conteudos
para
adaptacao as
caracteristica
s de uma
turma.
Recurso ao
diretor de
turma €
coordenador
de

departamento

ou Ccurso.

0] proprio
didlogo com a

turma.

O trabalho de
equipa entre
0s

professores.

instrumentos
de
Ha

avaliagao.

especificidade
S consoantes as
disciplinas
(e.g., no inglés,

a analise a

oralidade).
Adaptacao
ainda as
especificidade

s de cada turma
(diferenciacao
pedagogica).
Ha partilha
entre docentes
(ex. grelhas de

observagao)

Sobre a
participacao
dos alunos na

construgao da

politica de
avaliagao: No
segundo e
terceiro  ano,
nao no
primeiro.

trabalho
individual
Trabalhos de
Investigacao
Andlise de Filmes

Role-play

De avaliacao:
Grelha de
Observacao
direta

testes

Portfolio

“cumplicidade
” escola-
familia no

processo de

avaliagao.

Os reportes sdo

importantes

mas nao
chegam a
todos, nao
chegam as
familias a

quem mais era
necessario
envolver na

escola.

A avaliacao

qualitativa esta

mais proxima
da
compreensao
dos pais,

possibilitou a
relagdo
“equipa” entre

escola-familia

impedindo

mais tempos
informais de
relacio e

partilha.

Excesso de
burocracia,
canalizado
tempo €
energia que
deveriam

ser vertidos

para a
planificacao
de aulas.
Espaco
fisico
limitador,
levando a
pensar  na
extensao
das aulas

para fora de

portas.

373




Alunos

Quando sao
menos

expositivas
Quando ha
ajuda dos
professores

e colegas

Os
professores e
tutores
perguntam
muitas vezes
se
necessitamos
de alguma

coisa.

O DT deu-nos
uma tabela
feita: A atitude
conta 30% e
corresponde a

componente

socio-afetiva.

A componente
“participacao
oral” deveria

valer mais.

Maioritariamente

, testes.

Trabalhos de

grupo com
apresentagoes
orais.

Se estamos
abaixo do
esperado, ¢

negociado um
trabalho de

recuperagao.

Ja fizemos um
diario grafico e
um portfolio,
entretanto nao

terminado.

As notas
seguem  para
casa por email
duas vezes por

ano.

Na  nossa
opinido
deveria
haver mais
trabalhos de
grupo,
aprendemos
mais e com
mais

motivagao.

A
heteroavalia
¢do poderia
acontecer
mais e entre

colegas.

A
pontuacdo
socio
afetiva
deveria

contar mais

(60%-40%).

Poderia
haver mais
dialogo

Cconnosco.

Os testes sO

deveriam
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contar para
a subida de

nota.

Os alunos
poderiam
ter mais voz
nesta escola,
como com
uma
assembleia,
por

exemplo.
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Da Analise as Entrevistas e Observacgoes de Aula — Em Sintese:

Centralidade na formag¢ao humana do
aluno

Comunicagao eficaz do projeto
educativo (documento considerado
estratégico segundo questionarios)
Autonomia e responsabilizagdo coletiva
Com evidéncias de cultura de
aprendizagem / préticas de
desenvolvimento profissional dos
docentes

Envolvimento dos EE/Pais nas agdes
escolares

Aposta na auto e heteroavaliagdo
escolar, com reflexdo sobre a pratica
docente

Investimento na certificacao de
qualidade

Referéncia ao trabalho em equipa pelos
diferentes stakeholders.

Referéncia a "preocupagdo" com os
alunos, segundo os proprios

lideranca
pedagbgica

aspetos a melhorar

segundo os
docentes

Criacdo de mais tempos informais, de
reflexao e partilha, minimizando sobrecarga
de horario de alunos e docentes~

Maior disponibilidade temporal para a
planifica¢@o de aulas, em detrimento de
burocracia associada a tarefas e obrigacdes
Investimento na extensao da sala de aula fora
de portas, pela limitacao do espaco fisico
Oportunidade para investir em formacgao e
desenvolvimento docente com recurso a
tecnologias.

Planificacgao institucional
Ponderagao institucional (70%-
30%)

Autonomia para desenho de
critérios de avaliacao ¢ selecao de
processos de recolha de dados ao
nivel de departamento curricular
Comunicagao estreita com EE/Pais
(emails, telefonemas, pelo DT e
Tutor) e reportes qualitativos do
desempenho dos alunos
Diversidade de instrumentos de
avaliacdo e técnicas subjacentes
Diferenciacdo pedagbgica, nas
metodologias de aprendizagem e
acompanhamento individualizado
(tutorias)

avaliacao
pedagbgica

aspetos a melhorar
segundo os alunos

A componente “participagdo oral”
deveria valer mais.

A avaliagdo deveria partir mais de
trabalhos de grupo, com alegado reflexo
na motivagao para aprender.

Ha espago para mais investimento na
autoavaliagdo e avaliacdo entre pares.

A ponderacao poderia ser ajustada (60%-
40%).

Os testes s6 deveriam contar para subir a
nota.

Os alunos deveriam ter "espagos" para
uma maior participacao na gestao
escolar.
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Da Analise ao Questiondrio “Lideran¢a Pedagogica” (VAL-ED) — Em Sintese:

1. Sobre “Objetivos de Aprendizagem”: Maioritariamente considerada Eficaz, as principais fontes
de evidéncia refletem-se em Documentos da Escola, Observagdes Pessoais e Projetos e Atividades

Escolares.

2. Sobre “Curriculo Rigoroso”: Maioritariamente considerada Eficaz, a Bastante Eficaz no que
respeita a “Acompanhamento”, as principais fontes de evidéncia refletem-se em Documentos da

Escola e Observagdes Pessoais.

3. Sobre “Qualidade de Ensino”: Maioritariamente considerada Eficaz, oscilante entre Pouco a
Bastante Eficaz na “Comunicagdo”, as principais fontes de evidéncia refletem-se em Documentos

da Escola e Observagoes Pessoais.

4. Sobre “Cultura de Aprendizagem”: Maioritariamente considerada Eficaz, as principais fontes de

evidéncia refletem-se em Documentos da Escola, Observacdes Pessoais ¢ Atividades Escolares.

5. Sobre “Relagdo com a Comunidade™: Maioritariamente considerada Eficaz, a Muito Eficaz no
que concerne a “Comunicacdo”, as principais fontes de evidéncia refletem-se em Documentos da

Escola e Observagdes Pessoais.

6. Sobre “Responsabilidade pelos Resultados”: Maioritariamente considerada Eficaz, as principais

fontes de evidéncia refletem-se em Documentos da Escola e Observacgoes Pessoais.
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Anexo J: Consentimento Informado e Debriefing

EXEMPLO DE DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
Aos Docentes em cargos de Lideranca Pedagogica:

O presente estudo surge no ambito de um projeto de investigagdo a decorrer no Iscte — Instituto
Universitario de Lisboa, com a orientagdo do Professor Doutor Domingos Fernandes. O estudo
incide no tema Lideranga na Escola, Praticas Pedagogicas e Resultados Escolares, e pretende
conhecer-se a forma como esta escola se organiza, implementa as suas praticas pedagdgicas em sala
de aula e aferir resultados académicos e sociais. A sua participacdo no estudo, que serd muito

valorizada, ira contribuir para o avango do conhecimento neste dominio da ciéncia, consiste em:

- Responder a um questionario de perguntas fechadas, respondido de forma anénima, com uma

duracdo prevista de 20 minutos (o qual sera remetido digitalmente via a direcdo do Agrupamento);

- Participar numa entrevista semiestruturada em grupo, com uma duragdo prevista de 1h, gravada

via dudio, para melhor registo, transcricdo e compreensdo dos factos;
- Fornecer dados sociodemograficos, indagados no ato de entrevista;

- Permitir a observagao, por parte do investigador, de trés aulas, com registo de informag¢ao em papel

e lapis;

- Facilitar as autorizagdes/consentimentos informados aos respetivos Encarregados de Educagdo das

turmas selecionadas (diretores de turma).

O Iscte ¢ o responsavel pelo tratamento dos seus dados pessoais, recolhidos e tratados
exclusivamente para as finalidades do estudo, tendo como base legal o art. 6°, n°l, alinea a) do
Regulamento Geral de Protecao de Dados. O estudo ¢ realizado por Ana Gil Ana Luisa Gil@jiscte-
iul.pt, que podera contactar caso pretenda esclarecer uma duvida, partilhar algum comentario ou
exercer os seus direitos relativos ao tratamento dos seus dados pessoais. Poder4 utilizar o contacto
indicado para solicitar o acesso, a retificagdo, o apagamento ou a limitagao do tratamento dos seus
dados pessoais. A participacao neste estudo ¢ confidencial. Os seus dados pessoais serdo sempre
tratados por pessoal autorizado vinculado ao dever de sigilo e confidencialidade. O Iscte garante a
utilizacdo das técnicas, medidas organizativas e de seguranca adequadas para proteger as

informacdes pessoais. E exigido a todos os investigadores que mantenham os dados pessoais
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confidenciais. Além de confidencial, a participagdo no estudo ¢ estritamente voluntaria: pode
escolher livremente participar ou ndo participar. Se tiver escolhido participar, pode interromper a
participagdo e retirar o consentimento para o tratamento dos seus dados pessoais em qualquer
momento, sem ter de prestar qualquer justificagdo. A retirada de consentimento ndo afeta a
legalidade dos tratamentos anteriormente efetuados com base no consentimento prestado. Os seus
dados pessoais serdo conservados por dois anos, sendo alvo de encriptagdo, apoés o qual serdo
destruidos, e pseudonimizados no ato da transcrigdo para documento escrito. Os resultados do
estudo apenas serdao divulgados para efeitos estatisticos, de ensino, comunicagdo em encontros ou
publicagdes cientificas. Nao existem riscos significativos expectaveis associados a participacao no

estudo. O Iscte ndo divulga ou partilha com terceiros a informagao relativa aos seus dados pessoais.

O Iscte tem um Encarregado de Prote¢dao de Dados, contactavel através do email dpo@iscte-iul.pt.
Caso considere necessario tem ainda o direito de apresentar reclamagdo a autoridade de controlo

competente — Comissao Nacional de Protecdao de Dados.

Declaro ter compreendido os objetivos de quanto me foi proposto e explicado pelo/a investigador/a,
ter-me sido dada oportunidade de fazer todas as perguntas sobre o presente estudo e para todas elas

ter obtido resposta esclarecedora.

Aceito participar no estudo e consinto que os meus dados pessoais sejam utilizados de acordo com

a informagdes que me foram disponibilizadas.

Sim [ Nao [J (local), / / (data)

Nome:

Assinatura:

(SE NAO FOR O PROPRIO A ASSINAR EM RAZAO DA IDADE OU DE INCAPACIDADE
Cfr. arts 7° - “Participantes menores” - e 8° - “Participantes maiores incapazes de prestar

consentimento informado” - da Lei n.° 21/2014, de 16 de abril; ver ainda art. 14° do RGPD)

Nome: Document
o de Identificacdo n.°: Data ou validade: /I Representante
legal: (se for parente, indicar o grau de parentesco, tendo presente

que a autorizagdo deve ser assinada pelo representante legal, que podera ndo ser um dos pais ou

outro familiar).

Assinatura:
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EXPLICACAO FINAL SOBRE A INVESTIGACAO (Debriefing)

Muito obrigado por ter participado neste estudo.

Conforme adiantado no inicio da sua participagao, o presente estudo incide no tema Lideranca na
Escola, Praticas Pedagdgicas e Resultados Escolares, e pretende conhecer-se em profundidade a
forma como esta escola se organiza, implementa as suas praticas pedagogicas em sala de aula e
aferir resultados académicos e sociais. No ambito da sua participacdo, clarifica-se que este ¢ um
estudo que se centra exclusivamente numa institui¢ao educativa, sendo preservada a identidade
institucional e individual de cada participante, bem como a confidencialidade da informacao, que
se destina exclusivamente a fins cientificos. Este estudo ndo trara nenhuma despesa ou risco aos
seus participantes, as informagdes recolhidas serdo efetuadas através de uma entrevista que sera
gravada para permitir uma melhor compreensao dos factos. A informacgao recolhida ¢ confidencial
e serd tratada e conservada de forma pseudonimizada. Os arquivos ndo serdo partilhados com
terceiros, e ¢ assegurado o apropriado armazenamento dos dados para que estes ndo possam ser
acedidos nem identificados por outros. Todas as informagdes coletadas ao longo do estudo serao
armazenadas pelo periodo de 2 anos, findo este periodo, tais informagdes serdo eliminadas e/ou
destruidas. Para toda e qualquer informacao que possa ser utilizada como andlise de trabalho, sera
atribuida a um nome ficticio de forma a assegurar a confidencialidade do entrevistado. Os resultados
apenas serdo divulgados em contexto cientifico (em apresentagdes ou publicagdes) sem nunca

revelar a sua identidade.

Reforcamos os dados de contacto que pode utilizar caso deseje colocar uma duvida, partilhar algum
comentario, ou assinalar a sua intengdo de receber informagdo sobre os principais resultados e

conclusdes do estudo: Ana_Luisa_Gil@iscte-iul.pt. Se tiver interesse em aceder a mais informagao

sobre o tema do estudo, pode ainda consultar a(s) seguinte(s) fonte(s):

.https://www.researchgate.net/publication/292501193 Como_melhorar_as_escolas_Estrategias e

dinamicas de melhoria das praticas educativas.

Mais uma vez, obrigada pela sua participagao!
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