Nos trilhos da Formacdo Continua

de Professores:
Reflexoes, olhares e testemunhos

Custddio Lagartixa
Marta Alves

(Org.)

-

l REPUBLICA —
PORTUGUESA enforma
EDUCACAO

CENTRO DE FORMAGAO
MONTIJO E ALCOCHETE







Custodio Lagartixa
Marta Alves

(Org.)

Nos trilhos da Formacao Continua de
Professores:
Reflexoes, olhares e testemunhos

Montijo, 2024

. . REPUBLICA
PORTUGUESA = BRI
EDUCACAO —



Edicao

Propriedade

Revisdo de texto

Design grafico
Impressdo e acabamento
Depdsito Legal

Ano de Edigao

Contactos

Custddio Lagartixa e Marta Alves

CENFORMA - Centro de Formacao de
Professores de Montijo e Alcochete

Florbela SimBes

Xeidideias Lda

Duocor, Artes Graficas Lda.
526230/24

CENFORMA - Centro de Formacao de
Montijo e Alcochete

Escola Secundaria Jorge Peixinho

Av. José da Silva Leite - 2870-160 Montijo
Contactos: 212326280
www.cenforma.net


http://www.cenforma.net/

Indice

g oo T [ o 1o 7
Custodio Lagartixa e Marta Alves

Parte I - Contributos e perspetivas de aprofundamento
- Reflex0es acerca da avaliacao e da formacao de professores .......urussersssnssssnsssanns 11
Domingos Fernandes

Diversidade, Equidade e Inclusdo:
olhar(es) da IGEC sobre a centralidade da EMAEL .........ouummmmmssmssssssssssssssssssssssnns 25

Helena Fonseca, Isabel Lopes, Pedro Valadares

Manuais escolares em digital — a mudanga necessaria? .....ccermsermssnnisnnine 41
José Lagarto

Parte II- Olhares sobre os caminhos formativos percorridos

- Centros de Formagao de Associacao de Escolas: Caminhos de (trans)Formagao.....51
Marta Alves
Formagao @ distancia: “do mini-mercado a grande superficie” ........cusssursarssnssnssnnas 65

José Lemos Diogo

Os caminhos da avaliacdo pedagogica que se foram (re)construindo em
contexto de formagao N0 CeNfOrMA ......cccuummnsnsnsnsnsnsnsnssnsssssssssssnssssssssssssnnnnns 75
Custodio Lagartixa

Para a Melhoria das Praticas de Avaliagdo Pedag0gica......ccssersssmsrssassssansssannsssns 89
Carla Baptista

0 Cenforma e a Transicao Digital na EdUCAGA0 ....cuurmsssmssmssssnssssssansnssssansnssssnnnnss 103
Bernardete Lopes

A integracao do digital em contexto educativo no ambito do Plano de
Transicao Digital para @ EAUCAGA0 -....cxuuisissnmmsmmmmmsssssnnmmsnnsmmmssssssnnmssnsenssssses 117
Alberto Fernandes



Producdo de materiais para a disciplina de matematica em trabalho colaborativo..123
Teresa Brito

Parte III - Os testemunhos das escolas
- 0 projeto e-Bug no Agrupamento de Escolas do Montijo ......uccermumsenmmnsssennmsssnnennas 131
Balbina Fialho, Filomena Rodrigues

Projeto Coopera e a Aprendizagem Cooperativa no AEM 133
Elisabete Calmeiro, Isa Santos

Cooperar a volta das palavras e dos niimeros 135
Elisabete Calmeiro, Isa Santos

Delegados Digitais- uma agdo a partilhar w137
Paula Pévoas, Clara Santos, Eduarda Costa, Isabel Amaro,
José Ferreira, Sandra Bolinhas

A CLILLAR, juntos, articulamos, melhoramos 143
Leocadia Guerreiro, Lisa Ferrinho

ESJIP+digital- do plano de acdo a realidade . 149
Ana Luisa Dinis, Maria Armanda Marquez, Maria Jodo Serra, Natalia Romao Borges

Onde aprender é construir e onde todos CONtAMOS ......cvverssrrssmsssnsssnssnnssesssnssanssanss 165
Mavilde Albino
Storyjumper no 1° ciclo-agrupamento de Escolas de Alcochete .167

Sofia Cabrita



Introducao

Na atualidade, registamos sucessivas transformagdes econdmicas, sociais,
técnicas e culturais que se refletem no dia a dia das escolas. Considerando que o
devir econémico, social e o progresso tecnologico serd continuado, os docentes e
outros profissionais da educac¢do enfrentam novos desafios e oportunidades de
desenvolvimento profissional, com reflexos no seu trabalho com os alunos, para
as quais a frequéncia de formagao continua adequada serd significativa. Por isso,
acredita-se convictamente na necessidade de se continuar a valorizar a formagao
continua, pela relevancia que assume para o desenvolvimento profissional, para
0 apoio e promocao dos projetos das escolas e para a construgao de respostas
mais adequadas as necessidades educativas.

O Centro de Formagao de Professores de Montijo e Alcochete (Cenforma) tem
como missao, entre outras, a de desempenhar um papel de interface facilitador
de conhecimento, cultura e desenvolvimento profissional junto das escolas
associadas e seus professores. Como contributo para alcancar tal designio, o
Cenforma estabeleceu como um dos seus objetivos a realizagdo periodica de
publica¢des que promovam a reflexdao em torno de temas educativos relevantes
para escolas e professores, mas também a divulgagao de experiéncias formativas
e projetos dinamizados nas escolas.

Foi neste contexto que em 2019 foi publicado o livro” O tempo e o espago
da formagao continua de professores: Diagnostico, processo e perspetivas”. A
situagdo pandémica, nos anos seguintes, pode justificar em parte a auséncia
de outra publicacdo desta natureza até esta data. Contudo, mantida a intengao
e o interesse de se continuar a apostar em iniciativas deste tipo e reunidas as
condig¢Oes necessarias, da-se a estampa este novo livro intitulado: “Nos trilhos
da Formacgao Continua de Professores: reflexdes, olhares e testemunhos”.

A presente publicagao esta organizada em trés partes, agregando reflexdes
de aprofundamento sobre areas educativas consideradas prioritarias para
o desenvolvimento do trabalho dos professores com os seus alunos, sobre
experiéncias formativas e projetos desenvolvidos pelas escolas associadas,
alguns em associagao, ou na decorréncia de formagao continua realizada.

Na primeira parte da publica¢do, sao tratadas areas formativas que foram
consideradas prioritarias no contexto da atual politica educativa portuguesa.
Tematicas como a Avalia¢do Pedagogica, a Educagao Inclusiva, e a Digitalizagao
da Educagao mereceram por parte dos especialistas convidados uma analise
aprofundada que acreditamos se revelara muito ttil para reforgar o conhecimento



e promover a discussao em torno de temas muito atuais, considerando os
cendrios de trabalho das nossas escolas.

A segunda parte da presente obra é constituida por um conjunto de reflexdes
com base numa andlise relativa a algumas experiéncias e praticas formativas
realizadas no Cenforma. Paralelamente, sio também apontados alguns aspetos
relevantes em termos de futuro da formacdo continua de professores em
Portugal.

Considerando que as escolas, os professores e, principalmente, os processos
de aprendizagem dos alunos, sao o foco central da missao e dos objetivos dos
CFAE, na terceira parte da publicacdo é dada voz as escolas associadas do
Cenforma. Sao apresentados relatos de realizagdes bem-sucedidas e projetos
que, de alguma forma, espelham a aplicagdo na pratica de experiéncias,
aprendizagens e competéncias desenvolvidas durante os processos formativos
realizados no Cenforma.

A terminar, resta-nos agradecer penhoradamente aos autores dos textos
publicados neste livro. Sem a sua generosidade, sem a sua confianca no
Cenforma como depositario e divulgador das suas ideias, a publicacdo que
agora se apresenta nao teria sido possivel.

Custodio Lagartixa e Marta Alves!

1 Diretor e ex diretora do Cenforma.



PARTE I

Contributos e perspetivas de aprofundamento






Reflexdes acerca da avaliacao e da
formacao de professores

Domingos Fernandes!

Este texto esta organizado em trés sec¢des. Na primeira, discutem-se algumas
questdes centrais da chamada avaliacdo das aprendizagens, esbo¢ando-se as
suas relagdes com o curriculo, o ensino e a pedagogia. Na segunda, parte-se da
discussao anterior para elaborar reflexdes relativas a formagao de professores e
educadores. Finalmente, numa nota conclusiva, destacam-se os aspetos, que se
consideram mais relevantes, discutidos nas sec¢des anteriores.

Avaliacdo, curriculo e pedagogia

A avaliagao das aprendizagens é, reconhecidamente, um processo pedagogico
incontornavel, intrinsecamente associado ao desenvolvimento do curriculo e,
concomitantemente, ao ensino, assim como as aprendizagens, as competéncias
e, em geral, as atitudes dos alunos. Digo incontornavel pois, independentemente
das perspetivas que possamos ter relativamente a educagdo, ao ensino, a
aprendizagem, a escola, as praticas pedagdgicas ou a qualquer outro processo
escolar, a avaliagao das aprendizagens dos alunos fara sempre parte do chamado
processo educativo.

Como € sabido, ao longo da historia, a avaliagao tem sido sobretudo utilizada
para classificar e certificar os alunos; propdsitos e processos indubitavelmente
relevantes nas sociedades em que vivemos. Porém, fenémenos, tais como a
democratizacdo da Escola, o desenvolvimento do conhecimento e as exigéncias
das sociedades, tém contribuido largamente para a definicdo de outros propositos
para a avaliagdo, tais como, por exemplo, melhorar e aprender. O desafio que temos
de enfrentar, em Portugal e noutros paises do mundo, é conseguir que estes
propdsitos integrem a nossa forma de pensar, as nossas concecoes, as nossas
perspetivas acerca da avaliagdao e as correspondentes praticas. Dito por outras
palavras, o desafio consiste em compreender claramente o significado dos
dois conceitos basilares do dominio do conhecimento da avaliagdo criados por
Michael Scriven, em 1967, no ambito da avaliagao de programas educacionais: a
avaliacao formativa e a avalia¢do sumativa.

No caso da avaliagdo formativa, estamos perante uma modalidade de avaliacao
cujo mais fundamental propdsito € recolher informagao junto dos alunos, acerca
do que eles sabem e sao capazes de fazer, para que seja possivel distribuir-lhes
feedback acerca da qualidade do seu trabalho. Idealmente, a analise da qualidade
do trabalho dos alunos devera ser realizada pelos prdprios e pelo professor.

1 Professor catedratico, jubilado, do Iscte - Instituto Universitario de Lisboa
Presidente do Conselho Nacional de Educagao



12 Nos trilhos da Formacdo Continua de Professores

Como nos disse Paulo Freire, ha cerca de meio século, e cito de memoria, a
avaliagao € o processo através do qual o professor e os seus alunos se pronunciam
acerca da qualidade do trabalho realizado, isto é, acerca dos seus possiveis erros
e inconsisténcias e acerca do que é necessario fazer para os poder ultrapassar.

Repare-se que, do ponto de vista das conceg¢des e das praticas pedagodgicas,
ha aqui uma diversidade de profundas implica¢des, nomeadamente no que se
refere ao ensino ou a forma como se entende que o curriculo deve ser pensado e
desenvolvido, a relagao pedagdgica que se estabelece entre professores e alunos
e, naturalmente, a natureza da avaliagao formativa e aos seus reais propodsitos.
Por estas e outras razdes, ha algumas dezenas de anos, o investigador suico
Phillipe Perrenoud afirmou que a mudanga nas concegoes e praticas de avaliacao
implicava uma mudanca profunda na escola. Eu diria, por exemplo, que obriga a
mudangas substantivas nos trés aspetos acima referidos, relativamente aos quais
farei de seguida algumas considerac¢des. Ha outras implicagdes que se poderao
e deverao considerar e discutir (por exemplo, a autoavaliagdo, processo muito
relevante e reconhecidamente associado ao desenvolvimento de competéncias
superiores de pensamento dos alunos), mas que nao foi possivel abordar neste
texto.

Comegando pelas conceg¢des acerca do curriculo e do seu desenvolvimento,
incluindo aqui as que se relacionam com o ensino, algumas questdes merecem
ser destacadas. Em primeiro lugar, parece fundamental conhecer e compreender
o curriculo proposto para que, acerca dele, se possa desenvolver uma perspetiva
integrada e critica que permita pensar e organizar as estratégias, os processos
e procedimentos para que os alunos tenham as melhores condi¢des para
aprenderem o que se propde. Neste sentido e mais concretamente, ha alguns
referentes curriculares que tém de ser necessariamente considerados, tais como:
(i) as aprendizagens essenciais (AE); (ii) a estratégia nacional de educacado para
a cidadania (ENEC); (iii) o perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria
(PASEO); (iv) o Decreto-Lei n.® 54/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime
legal da educagao inclusiva; e (v) o Decreto-Lei n.? 55/2018, de 6 de julho, em que
se definem o curriculo dos ensinos basico e secundario, assim como as respetivas
orientagdes no dominio da chamada avaliacdo das aprendizagens. Costumo
dizer que estes referentes curriculares tém de ser profundamente estudados e
discutidos para que, a partir deles, se possam retirar as ilagdes que permitam
tomar uma diversidade de decisdes fundamentais que terdo reflexos 6bvios
nos processos de ensinar, de aprender e de avaliar. E necessério, por exemplo,
pensar se o curriculo, tal como esta explicitado naqueles documentos, sera algo
que temos de dizer e apresentar, tal como estd nos livros e compéndios, ou
se, de outro modo, ¢ algo que vivemos com os alunos, algo que nos interpela
e que nos faz pensar, que nos impele a formular e a testar conjeturas e que,
inevitavelmente, nos obriga a trabalhar através de diferentes dinamicas para
resolver uma diversidade de problemas. Entre o curriculo que se diz e o curriculo
que se vive ha uma diferenca muito significativa. No primeiro caso, estamos
perante praticas em que, de modo geral, o professor fala e os alunos ouvem para
que, algum tempo depois, possam reproduzir, mais ou menos mecanicamente,
o que ouviram. No segundo caso, estamos perante praticas sustentadas noutras
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pedagogias, em que o principal designio € tornar a escola um espago em que
todos e cada um dos alunos aprendem a pensar, ndo se limitando a reproduzir
o que lhes é dito. De facto, o desenvolvimento do curriculo, o ensino, é um
processo intensamente vivido pelos alunos e pelos seus professores a partir de
tarefas criteriosamente selecionadas que, desejavelmente, permitem aprender,
ensinar e avaliar. Tarefas que nao se limitam a pedir aos alunos que apliquem
um dado algoritmo para que as possam resolver mais ou menos mecanicamente,
sem terem de recorrer aos seus processos mais complexos de pensamento. Sao
tarefas que exigem a mobilizacdo, a integragdo e a utilizagao de um alargado
conjunto de conhecimentos, competéncias e atitudes, tal como se propde no
atual curriculo portugués.

A partir destas brevissimas consideragdes acerca de duas concegdes acerca
do curriculo e do seu desenvolvimento, poderemos e deveremos discutir qual
serd a que podera ser mais consistente com o desenvolvimento das competéncias
previstas no PASEQ, tais como a sensibilidade estética e artistica, a autonomia,
o raciocinio e a resoluc¢do de problemas, o pensamento critico e criativo e o
saber cientifico, técnico e tecnoldgico. Repare-se que o desenvolvimento destas
e doutras competéncias dificilmente se poderd concretizar sem o envolvimento
ativo dos alunos na resolucdo de uma diversidade de tarefas e problemas que,
inevitavelmente, exigem outras formas de acompanhar/avaliar a qualidade do
trabalho que se vai realizando, nomeadamente através da distribuicdo regular e
sistematica de feedback. Na verdade, como gosto de referir, o feedback é o processo
que da real sentido a avaliagdo formativa, isto ¢, as informagdes, aos dados,
que se recolhem através dela e que se utilizam para que professores e alunos
tomem consciéncia da qualidade do trabalho desenvolvido e para que, quando
necessario, se possam distribuir orientacdes que permitam corrigir eventuais
erros e/ou melhorar a qualidade do que os alunos sabem e sao capazes de fazer.

Nestas condigdes, cumprir tao integralmente quanto possivel o curriculo
atual que é, a varios titulos, bastante exigente, requer que a avalia¢do formativa
faga parte integrante de todas as agdes pedagogicas. Trata-se de uma avaliagio de
proximidade porque tem de se basear na interacao social, isto é, no didlogo e na
discussao aberta entre os alunos e entre estes e o professor. E aqui estou a referir-
me ja as outras duas implicacOes acima referidas: as relagdes com os alunos ou, se
preferirmos, as dinamicas de interagao social que se estabelecem nos processos
de ensino, de aprendizagem e de avaliagao, e a natureza da avaliagdao formativa
€ 0s seus propositos.

A relagao pedagogica, que os professores materializam através de uma
diversidade de a¢des concretas, comportamentos e atitudes, tem vindo a ser
considerada como um dos fatores escolares que esta mais relacionado com a
motivagdo, o interesse e as aprendizagens dos alunos. Consequentemente,
nao podera deixar de ser pensada e desenvolvida tendo em conta a sua real
importancia. E isto passa necessariamente pela selecao das tarefas que se devem
propor aos alunos, pela natureza e qualidade do feedback que lhes é distribuido,
pela proximidade que se mantém no acompanhamento do seu trabalho e,
naturalmente, pelo clima geral que se cria nas salas de aula. Os alunos, desde
a mais tenra idade, compreendem muito claramente quando os professores
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nao desistem deles, quando estdo ao seu lado para os apoiar nos seus esforgos
de aprendizagem. E, quando assim €, o seu empenhamento e o seu genuino
interesse em estar ao lado dos professores para aprender sdo uma realidade,
tal como tem vindo a ser evidenciado pela investigacao no ambito da relagao
pedagdgica e pela longa experiéncia de muitos professores.

Finalmente, quanto a natureza da avaliagdo formativa e aos seus propositos
mais relevantes, destacarei o que me parece mais significativo nesta altura.
Por natureza, a avaliagdo formativa € um processo pedagdgico que, de modo
geral, consiste na recolha de informagdes acerca da qualidade do trabalho dos
alunos tendo em vista a distribuicao de feedback. Este processo é indissociavel
dos processos de ensino e de aprendizagem e é de natureza eminentemente
continua, o que é o mesmo que dizer que ela se desenvolve simultaneamente com
as nossas agoes de ensino e com as a¢oes de aprendizagem dos alunos, ou seja, é
um processo que decorre naturalmente da interacdo social que ocorre nas salas
de aula quando se estd a ensinar e a aprender. Consequentemente, no essencial,
nao exige qualquer aparato particular, nem quaisquer instrumentos ou grelhas.
Exige, sobretudo, que sejamos capazes de formular questdes adequadas para
recolher informacao que se considere relevante para, eventualmente, distribuir
feedback que oriente as agOes de aprendizagem a desenvolver por um dado aluno,
um grupo de alunos ou uma turma inteira. Neste sentido, é uma avaliagdo que,
no essencial e em geral, deve ser de natureza informal, baseada na observacao,
no didlogo e na formulagdo de questdes. Porém, pode assumir uma natureza
mais formal e estruturada, através de instrumentos que podem ir, desde os
testes até pequenas composi¢des ou quaisquer outros meios que se considerem
adequados para recolher informagao pertinente num dado momento. Mas é
importante referir que, mesmo quando é mais formal e estruturada, a avaliagao
formativa devera ser exclusivamente utilizada para distribuir feedback e nao
para mobilizar as informagdes obtidas para efeitos de classificar os alunos. E este
entendimento é fundamental, pois € o tinico que se pode considerar consistente
com 0s propositos mais fundamentais da avaliagao formativa: contribuir para
que os alunos melhorem a qualidade do seu trabalho e aprendam com mais
profundidade e com mais compreensao, através da distribuicao de feedback.

Para efeitos da elaboracao deste texto, decidi dar énfase a avaliagao formativa,
pois € a que, de acordo com a legislacao vigente, deve prevalecer no contexto das
salas de aula. Na verdade, e tal como demonstram os resultados da investigacao,
€ a que contribui, de forma mais significativa, para que os alunos aprendam
mais e melhor, com mais compreensdao. A avaliagdo sumativa, igualmente
muito relevante e complementar da avaliacao formativa, € também um processo
pedagdgico que consiste na elaboragdo de pontos de situagao ou de balangos
acerca da qualidade do trabalho dos alunos e, habitualmente, é realizada no
final de um dado periodo de tempo. Trata-se de uma avaliagdo pontual, cujos
resultados sao normalmente utilizados para atribuir classificagdes aos alunos.

E importante compreender que qualquer processo de avaliagio é normalmente
orientado por objetivos relacionados com as aprendizagens a desenvolver e por
critérios. Ambos devem ser previamente partilhados e discutidos com os alunos,
pois ajudam-nos a focar os seus esforcos e estratégias de aprendizagem e a



Nos trilhos da Formacdo Continua de Professores 15

definir, o que é realmente importante aprender. A utilizagao de critérios inspira-
-se na logica da ciéncia e procura a objetividade, ainda que se compreenda que
ha muitas coisas no ensino, na aprendizagem e na avaliagao que sdao do dominio
do subjetivo. Alids, a avaliagdo, em geral, tem uma carga subjetiva muito
significativa, o que ndo impede que seja rigorosa, credivel e com real significado
para os que nela estdo envolvidos. Algumas das estratégias utilizadas para
assegurar a sua credibilidade sao, por exemplo, a diversificacdo dos processos
de recolha de informacgao, a triangulacao de avaliadores e a recolha de dados
acerca do trabalho dos alunos em diferentes contextos. A definigao de critérios,
e mesmo de objetivos de aprendizagem, deve centrar-se no que € estruturante
e realmente relevante para os fins em vista. Consequentemente, tem de ser,
necessariamente, minimal. Os professores ndo podem ser reféns da avaliagao, ou
seja, de listas infindaveis de critérios e dos respetivos indicadores ou descritores
relativos a qualidade do trabalho dos alunos. No entanto, continua a reconhecer-
-se que é importante utilizar um ntimero de critérios, sempre tao reduzido
quanto possivel, que permita desenvolver uma avaliagao de natureza analitica do
trabalho realizado pelos alunos. E algo que deve ser posto em pratica tendo em
conta os conhecimentos e a experiéncia dos professores e partindo do elementar
principio de que a avaliacao, tal como o ensino, é um empreendimento humanoe,
neste sentido, a experiéncia e o conhecimento dos avaliadores é relevante e deve
permitir-lhes formular juizos profissionais de qualidade acerca da avaliagdo e do
ensino que lhes permitam regular e agir para os melhorar.

A experiéncia pessoal, as praticas e os conhecimentos de natureza diversa
dos professores permitem-lhes desenvolver avaliagdes de natureza holistica que,
no essencial, avaliam o trabalho dos alunos como um todo em vez de o fazerem
de modo analitico, utilizando uma lista de critérios previamente definidos. Julgo
que muito se pode esperar da utilizagao sistematica da avaliacdo holistica. De
facto, nao exige o tempo da avaliacdo analitica baseada em critérios, permitindo,
rapidamente, ajuizar acerca da qualidade global do trabalho dos alunos. Por
outrolado, permite avaliar os trabalhos dos alunos tendo em conta outros aspetos
(critérios) que ndo foram considerados quando se segue uma lista pré-definida
de critérios e respetivos indicadores. Isto ndo significa que na avaliagao holistica
nao sejam utilizados critérios de forma mais ou menos assumida. Na verdade,
sempre que avaliamos, mesmo sem critérios definidos a partida, vamos sempre
utilizar critérios que consideramos relevantes para ajuizar acerca da qualidade
de um trabalho. Normalmente, fazemo-lo de forma mais livre e integrada tendo
em conta o que julgamos ser mais importante para que os alunos aprendam o que
esta previsto no curriculo. E importante dizer nesta altura que, por muito bem
definidos que os critérios e os respetivos indicadores/descritores possam estar,
sera sempre muito dificil traduzir através deles toda a complexidade envolvida
nos processos de ensino, aprendizagem e avaliagao. Por isso mesmo, teremos de
ter sempre a nocao de que estes e outros meios, que utilizamos nos processos
de avaliacao, tém sempre limitagdes que ndo devem ser ignoradas. Dito isto, a
avaliagao holistica podera ter um papel relevante em todo o tipo de avaliagdes,
mas, em particular, naquelas em que, num dado momento, se pretende fazer
um ponto de situagdo ou um balango acerca das aprendizagens dos alunos. A
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avaliagdo analitica, mais orientada por critérios previamente definidos, podera
ser mais util nas avalia¢gdes de natureza formativa, pois permite detalhar o que
os alunos devem fazer para ultrapassarem eventuais dificuldades.

Em suma, nesta discussao pretendeu-se que ficasse clara a relagao da avaliagao
formativa, destinada a melhorar e a apoiar as aprendizagens dos alunos, com
perspetivas curriculares e pedagdgicas. Deste modo, sublinharam-se aspetos
que, em geral, sao considerados relevantes. Um deles tem a ver com o facto de
ndo fazer sentido falar da avaliagdo como um processo que se desenvolve por
si s6. E necessario compreender a indissociabilidade dos trés processos-chave
de qualquer processo de educagdo e de formacdo: o ensino, a aprendizagem
e a avaliagdo. O outro mostra que as concegdes acerca do curriculo e do seu
desenvolvimento estao relacionadas de forma importante com as concegdes
e as praticas de avaliacdo, ou seja, se alguém considera que o curriculo é
essencialmente algo que se diz e que o papel dos alunos é reproduzirem o que
lhes foi dito, entdo é natural que a avaliacdo seja essencialmente baseada em
instrumentos que permitam que os alunos neles possam debitar o que lhes foi
dito. Se, por outro lado, o curriculo é concebido como um projeto de inteligéncia
e conhecimento orientado para que os alunos aprendam a pensar, a desenvolver
o espirito critico, a autonomia e as competéncias que lhes permitam resolver
problemas complexos, entdo parece ser necessario que a avaliacdo decorra de
forma continua, num clima em que a interagao social se traduz na distribui¢ao de
feedback, na discussao dos assuntos e no trabalho colaborativo entre os alunos
e entre estes e os professores. A avaliagdo para melhorar e para compreender
os assuntos com profundidade e compreensdo deve ser predominante, dada
a natureza do trabalho que a visdo do curriculo impde de forma natural.
Finalmente, um outro aspeto tem a ver com a relevancia da pedagogia e dos
conhecimentos pedagdgicos que se revelam essenciais para criar um clima que
permita desenvolver relagdes pedagodgicas mais consentaneas com as exigéncias
do curriculo atual.

Temos, assim, trés dominios — Curriculo, Pedagogia e Avaliacio - que,
inevitavelmente, tém de ser pensados de forma articulada e que, desse modo,
poderao fazer a diferenca no sentido de transformar positivamente a vida das
escolas, isto é, transforma-las em instituicdes em que todos os alunos podem
aprender, com mais gosto e alegria, tendo em conta os designios previstos no
curriculo.

Reflexdes sobre a formacao de professores

Apresentam-se e discutem-se, de seguida, ideias relacionadas com a formagao
de professores que me parecem pertinentes e que decorrem das ilagdes que se
podem retirar da discussao que se empreendeu na secgao anterior.

A primeira ideia tem a ver com os conhecimentos-chave que todos os
professores devem desenvolver na sua formagao inicial e continua, procurando
inferir dai algumas ilagdes para agdes concretas que se podem empreender.

Ha cerca de quatro décadas, Lee Shulman, professor e investigador da
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Universidade de Stanford, nos Estados Unidos da América, considerou que
os professores de qualquer nivel de ensino possuem, ou deveriam possuir,
trés tipos fundamentais de conhecimento: (i) o conhecimento de contetdo
(CC), relativo a disciplina ou disciplinas que o professor tinha de ensinar; (ii) o
conhecimento pedagdgico (CP), relativo a um alargado leque de conhecimentos
tais como o ensino, a aprendizagem, a avaliagdo e, em geral, processos e
procedimentos destinados a organizar e a desenvolver aqueles trés processos;
e (iif) o conhecimento pedagdgico de contetido (CPC), que articula os dois
tipos de conhecimento anteriores de forma a contribuir para que os assuntos
possam ser aprendidos e compreendidos pelos alunos tendo em conta a
sua diversidade e a sua situacdo concreta. No fundo, este conhecimento esta
na interseccao entre o CC e o CP. Para além de outros conhecimentos que se
poderiam identificar, tais como o conhecimento do curriculo, o conhecimento
dos alunos e o conhecimento tecnologico, a verdade é que a proposta daquele
investigador ainda hoje faz todo o sentido e o modelo proposto tem-se revelado
suficientemente flexivel para acompanhar os desenvolvimentos cientificos,
sociais e, em particular, tecnolégicos. Por exemplo, hoje é comum considerar que
o CPCintegre igualmente o conhecimento dos professores acerca dos seus alunos
(por exemplo, atitudes, motivacdes, estratégias de aprendizagem utilizadas) e o
conhecimento do contexto em que os alunos aprendem (por exemplo, social,
politico, cultural).

Lembrei-me deste seminal trabalho de Lee Shulman para destacar a ideia
do professor como um profissional do ensino muito qualificado e para discutir
brevemente as implicagdes e relagdes desta ideia. De facto, para ser professor, é
necessario, mas nao € suficiente, conhecer muito bem o contetido da disciplina
ou disciplinas (CC) que se vao lecionar. O CP é fundamental pois sem ele nao
sera possivel desenvolver o CPC que ¢ exclusivo dos professores, profissionais
de ensino. E este conhecimento que, na verdade, caracteriza a especificidade
da profissao pois s6 ele permite que os professores sejam competentes no
desenvolvimento de uma diversidade de processos e de dinamicas para que
os alunos aprendam e compreendam os contetidos que tém de aprender. Na
verdade, o CPC, como conhecimento especifico dos professores, baseia-se na
forma como estes relacionam o seu CP (por exemplo, o que sabem acerca do
ensino, da aprendizagem e da avaliagao) com o seu CC (o que sabem acerca do
que tém de ensinar). Neste sentido, o CPC é uma integracdo ou uma sintese dos
outros dois tipos de conhecimento.

Este aspeto é particularmente importante no atual contexto pois, perante

a eventual necessidade de recrutar licenciados sem certificagao profissional
para lecionarem uma dada disciplina, é necessario garantir a sua formacao
pedagdgica, que é fundamental para que se possa ensinar ao mais elevado nivel.

Nestes termos, parece importante que, no ambito dos processos de formagao,
os professores tenham oportunidades para se tornarem conscientes acerca dos
processos ou estratégias que utilizam para ensinarem ou que tém de ensinar.
Na verdade, é reconhecido que os professores nao estao plenamente conscientes
acerca dos conhecimentos que possuem acerca de como ensinar determinados
assuntos; sabem mais do que aquilo que realmente pensam saber. Trata-se do
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CPC e muitos professores, de acordo com o conhecimento existente através
da investigacdo, ndo tém consciéncia da sua importancia ou nao o valorizam.
Consequentemente, a formagéo, particularmente a continua, deve proporcionar
oportunidades para que os professores descrevam o seu ensino, nomeadamente
no que se refere aos conceitos normalmente considerados mais dificeis. Para
tal podem igualmente utilizar-se estratégias, como a gravacao de periodos de
ensino ou a partilha das aulas com os seus pares e formadores, seguidas de uma
discussao orientada por questdes, tais como: (i) que conceitos foram mais dificeis
de ensinar? porqué?; (ii) que estratégias e exemplos se mostraram mais eficazes?;
e (iii) porque é que algumas estratégias ou processos de ensino funcionam e
outros nao?

O trabalho com os pares, em contextos de formagao, é importante e
proporciona oportunidades para que se possam discutir e analisar uma
diversidade de questdes acerca do ensino, tais como a partilha de estratégias
para ensinar conceitos ou ideias mais dificeis ou complexas.

A segunda ideia decorre da necessidade de me parecer muito importante que
a formacao contribua de forma decisiva para que os professores desenvolvam
concegdes e visdes acerca do ensino ou do que significa ensinar. Se partirmos
do principio de que os professores sdao profissionais do ensino altamente
qualificados, entao parece fazer sentido que desenvolvam uma identidade
profissional baseada num sdlido e elaborado sistema de conce¢des acerca
do ensino pois este, inevitavelmente, esta relacionado com a forma como se
desenvolve o curriculo e com a forma como o professor se situa nesse complexo
processo. Abundam perspetivas acerca do que € o ensino ou do que significa
ensinar. Vou cingir-me aqui a duas conceg¢des, que sao consistentes com visoes
pedagdgicas e curriculares acima discutidas, orientadas por perspetivas em que
o curriculo é um projeto de conhecimento que implica professores e alunos na
resolugdo de uma diversidade de problemas e cujo principal designio é que os
alunos aprendam a pensar. Assim, vou discutir brevemente as perspetivas do
ensino como profissao e do ensino como arte.

Na perspetiva do ensino como profissao, estamos perante uma visao
elaborada e sofisticada do que significa ser professor, ou seja, os professores
sdo profissionais muito qualificados que desenvolvem as suas ac¢des a partir de
um conjunto de conhecimentos, tais como os que acima ja se discutiram, CC,
CP e CPC, assim como de conhecimentos mais ou menos especificos acerca do
curriculo, dos alunos, do ensino, de estratégias de ensino, da aprendizagem e da
avaliagao. Consequentemente, os professores, nesta perspetiva, sao profissionais
e intelectuais capazes de formular juizos criticos e fundamentados acerca de
uma diversidade de elementos relacionados com o ensino (por exemplo, o
curriculo, a avaliagdo, métodos) e, nomeadamente, acerca das suas proprias
praticas pedagdgicas. Além do mais, e isto € efetivamente uma caracteristica
essencial, os professores sao profissionais autonomos capazes de agir sobre as
suas praticas. Isto significa que sdo capazes de regular e de melhorar as suas
agdes para poderem desenvolver o curriculo das formas mais adequadas, isto
¢, para poderem ensinar com elevados niveis de conhecimento. Em suma, nesta
visdo, os professores sao intelectuais, homens e mulheres das artes, da ciéncia,
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da tecnologia, das humanidades, enfim, da cultura, capazes de se assumirem
como profissionais cosmopolitas que sao capazes de criar, inovar e repensar as
suas proprias praticas.

A perspetiva do ensino como arte decorre muito da natureza imprevisivel das
agdes pedagdgicas relacionadas com a avaliacdo, as aprendizagens e o ensino,
muito associada ao seu potencial inovador e criador e ndo estandardizado.
Ensinar, nesta perspetiva, nada tem a ver com a mera utilizagdo e/ou aplicagao
de um conjunto de principios, regras ou técnicas. Pelo contrario, € um processo
em que as dindmicas de sala de aula se constroem a partir da intuicao, da
criatividade, da improvisacdo e da dramatizacdo que os professores sao
capazes de utilizar para que os alunos, num contexto de inovagao pedagogica,
desenvolvam as competéncias de natureza transversal que sio transferiveis e
que permanecem ao longo da vida.

Em suma, o ensino ndo € uma técnica e também ndo é uma ciéncia, ainda
que utilize a ciéncia para que seja possivel desenvolvé-lo tendo em conta os
designios explicitados no curriculo. E, de facto, um processo eminentemente
pedagdgico, um empreendimento humano, muito dependente das perspetivas,
concegdes, conhecimentos, competéncias e experiéncias dos professores e dos
contextos sociais, politicos e culturais em que se desenvolve. As conce¢oes do
ensino como profissao e do ensino como arte parecem ser as mais consistentes
com as atuais exigéncias de desenvolvimento do curriculo, com particular realce
para o PASEO.

A terceira ideia prende-se com a necessidade de se clarificar qual o papel
que cabe aos professores nos processos de ensino e de avaliagao que, no fundo,
sao dos que mais reclamam os seus conhecimentos e competéncias. Por isso,
importa que os professores, ao longo dos seus processos de formacao, tenham
reais oportunidades para pensarem e refletirem acerca dos profissionais que sao
ou que pretendem ser. Isto passard, eventualmente, por procurar responder a
questdes tais como: (i) os professores sdo meros burocratas ou tecnocratas do
curriculo ou sao profissionais reflexivos?; (ii) os professores sdo uma espécie
de funcionarios que apresentam e/ou dizem o curriculo aos seus alunos ou sao
profissionais muito qualificados, intelectuais, que trabalham e desenvolvem o
curriculo com os seus alunos como um projeto de conhecimento e de inteligéncia?;
e (iii) os professores limitam-se a ser executantes de um conjunto de técnicas
mais ou menos estandardizadas ou sdo profissionais que se assumem como
investigadores atentos, sistematicos e reflexivos das suas a¢des pedagogicas e
do ambiente em que as desenvolvem?

Asrespostas a estas questdes sao relevantes e devem ser realmente trabalhadas
e discutidas tendo em conta o seu inestimavel contributo para a construgao da
identidade profissional dos professores. Além do mais, permitem discernir entre
as pedagogias mais relacionadas com perspetivas empirico-racionalistas, técnicas,
burocraticas, reducionistas e limitadas do curriculo e do seu desenvolvimento
e as pedagogias mais baseadas em visdes cosmopolitas, culturais, heuristicas,
humanistas e progressistas. Estamos a falar em discernir entre pedagogias mais
conservadoras e elitistas e pedagogias mais progressistas, preocupadas com as
questdes da justica social e associadas ao combate as desigualdades.



20 Nos trilhos da Formacdo Continua de Professores

Finalmente, a quarta ideia prende-se com a questao de saber o que se pode
esperar das instituigdes responsaveis pela formacdo inicial e continua de
professores e das politicas publicas de educacao relativamente aos desafios
decorrentes da discussao que acima se desenvolveu.

Julgo que é importante comegar por assinalar que o sistema educativo
portugués tem evoluido muito positivamente tendo em conta uma diversidade
de indicadores normalmente utilizados para analisar o seu desempenho. Na
verdade, em particular nas duas ultimas décadas, indicadores tais como as taxas
reais de escolarizagao, as taxas de conclusao, as taxas de abandono e os percursos
diretos de sucesso, sao hoje comparaveis as de paises com o que se convencionou
chamar bons sistemas educativos. Também no dominio das provas de avaliacao
internacionais, como é o caso do Programme for International Student Assessment
(PISA), os alunos portugueses, nas tltimas edi¢des desta avaliagao, tém obtido
resultados que estdo na média dos paises e regides da Organizagao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Apesar deste reconhecido
e indesmentivel progresso, a verdade é que uma analise mais fina dos dados do
PISA, dos Exames Nacionais e das Provas Aferidas, mostra-nos, por exemplo,
que os alunos portugueses tém dificuldades com questdes que os obriguem
a pensar e a utilizar estratégias de resolugao de problemas. Nestes casos, o
seu desempenho tende a ser modesto ou mesmo fraco. No entanto, tendem a
responder bem a questdes em que o que se pede € que reproduzam ou debitem

conhecimentos, processos ou procedimentos que podem ser memorizados,

independentemente de serem efetivamente compreendidos. Estes e outros
factos indiciam que o curriculo atual nao estard a ser cumprido ao nivel que seria
desejavel, pois os resultados mostram que os alunos nao estao a desenvolver
competéncias previstas no PASEO e que acima se exemplificaram. Nestes termos,
parece ser legitimo considerar que a qualidade das aprendizagens serd, muito
provavelmente, mais consistente com as perspetivas do curriculo que se diz do
que com as perspetivas, digamos, mais progressivas e inteligentes do curriculo.

Passemos entao a algumas reflexdes acerca da formacao de professores.
No que se refere a formagcao inicial de professores que se desenvolve quer nas
universidades, quer nos institutos politécnicos, parece evidente que necessita
de ser profundamente repensada. Na verdade, de modo geral, ¢ uma formagao
bastante descontextualizada, eminentemente retdrica e sem uma relagao
concreta e pratica com o conhecimento. E uma formagao que, do ponto de vista
da sua organizacao e funcionamento pedagogico, se baseia em perspetivas
que dificilmente poderao responder as dificuldades com que hoje os sistemas
educativos se veem confrontados. As realidades sociologicas, culturais, politicas
e pedagogicas, alteraram-se profundamente nos tltimos anos, mas as institui¢oes
responsaveis pela formagao inicial dos professores tém revelado dificuldades
em agir no sentido de a adaptar as atuais circunstancias.

E, no minimo, bastante duvidoso que, por exemplo, os conhecimentos
propostos por Lee Shulman, genericamente reconhecidos como fundamentais,
estejam a ser efetivamente desenvolvidos nos cursos de formagao inicial de
professores. De facto, o desenvolvimento daqueles conhecimentos requer
uma formagao em que, por exemplo, a imersao orientada nos contextos reais
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das escolas ocorra de forma sistematica e, como € sabido, isso nao é a pratica
corrente. Além disso, requer igualmente uma visao integrada dos conhecimentos
de contetido e dos conhecimentos pedagdgicos o que, em geral, também se sabe
que nao acontece. O que temos é uma formagao em que domina uma perspetiva
verbal e descontextualizada do desenvolvimento dos conhecimentos.

Nestes termos e a imagem do que acontece numa diversidade de paises e
também noutras licenciaturas no nosso pais, como € o caso da enfermagem, a
formagao inicial de professores e educadores deveria ser pensada para que pelo
menos metade do seu tempo curricular ocorresse nas escolas e jardins de infancia.
Os alunos, futuros professores e educadores, teriam oportunidades diversas
para se socializarem com a complexidade das institui¢des e dos processos
de educacdo e formacdo. Teriam, igualmente, uma exposi¢do progressiva as
realidades das salas que deveria culminar, num ano de estagio, com atribuigao
de turmas pelas quais os estagidrios seriam responsaveis, sob a supervisao
de docentes da educagao pré-escolar ou dos ensinos basico e secundario e de
docentes das institui¢des do ensino superior. Julgo que sé desta forma sera
possivel formar pessoas para as dificuldades e para as complexidades varias
com que todos os profissionais se tém de confrontar. S6 desta forma sera possivel
preparar um profissional tendo na devida conta as exigéncias do curriculo,
nomeadamente no que se refere as competéncias e saberes que permitirao
melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens. Trata-se, obviamente, de
uma condigdo necessaria, ainda que ndo seja suficiente, pois ha muitos outros
fatores mediadores, que sao igualmente muito relevantes e que passam pela
qualidade e experiéncia profissional dos formadores do ensino superior e dos
outros niveis de ensino, pelos processos de cooperagao entre as institui¢des e pelo
seu real empenho em considerar a formacao inicial de professores como uma
das suas mais relevantes responsabilidades. A formacao em contextos reais tem
uma diversidade de vantagens sendo, eventualmente, a mais importante o facto
de os alunos, futuros professores, terem necessariamente de mobilizar, integrar
e utilizar os conhecimentos, as competéncias e as perspetivas socioprofissionais
que desenvolveram ao longo do seu processo de formagao, para irem resolvendo
os problemas que terdo de resolver; sobretudo os problemas relacionados com
o0 ensino e com a avaliagao que sao dois processos pedagdgicos estruturantes da
vida profissional de um professor.

Julgo que o pais tera condigdes para transformar significativamente a
qualidade da formacao inicial de professores e educadores de molde a torna-la
exemplar no que se refere aos conhecimentos, as competéncias e as atitudes
que os seus alunos tém de desenvolver. Por isso, os responsaveis pelas politicas
publicas de educagao tém de estar muito disponiveis para criar as condigoes
objetivas que permitam a sua profunda transformagao e a significativa melhoria
da sua qualidade. De igual modo, as institui¢des do ensino superior tém de
assumir um importante compromisso ético e politico no sentido de a formacao
inicial passar para um outro patamar de exigéncia e de qualidade para que se
possa melhorar o ensino e as aprendizagens.

A formagao inicial pode ter um papel relevante na organizacdo e
funcionamento dos processos de formacao continua; sobretudo a formacao
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inicial que, no essencial, esteja comprometida com os principios e os designios
que se foram referindo e discutindo ao longo deste texto. A formagao inicial,
na verdade, pode contribuir de forma decisiva para o desenvolvimento de uma
cultura de formacao que seja orientada por elevados padrdes de qualidade e
exigéncia. Se assim for, a formacao continua tendera, naturalmente, a utilizar os
referidos padrdes. No entanto, apesar dos excelentes exemplos que sempre se
podem sinalizar, a verdade é que a formagao continua, independentemente das
suas diferentes modalidades, tende a seguir o “exemplo” da formacao inicial
no que se refere as dindmicas de formacao, a participacdo dos formandos e aos
conhecimentos e competéncias a desenvolver. Como resultado, a formacao
continua tende a ter uma natureza semelhante a inicial, sobretudo no que se
refere a construgao de retoricas e discursos com pouca aderéncia as realidades.
Os professores-formandos tém de ser ativamente envolvidos nos processos
de formacdo, partindo das suas experiéncias, das suas praticas e das suas
dificuldades. Deste modo, a formacao tem de estar fortemente orientada para o
ensino e para as salas de aula, pois € ai que reside o contexto das a¢des pedagodgicas
dos professores e dos alunos. E é necessario compreender que a melhoria das
praticas pedagogicas € necessariamente um processo lento e muito exigente ao
nivel das leituras e reflexdes que implica. Nao pode haver qualquer processo
de formacao continua minimamente credivel, sem que formadores e formandos
se envolvam ativamente na leitura e no estudo que os ajude a compreender a
natureza dos problemas. Deste modo, é possivel refletir fundamentadamente
acerca deles e criar condigdes para melhorar as praticas.

A formagao continua, tal como se sugeriu para a formacao inicial, tem de
ser repensada. A sua cultura preponderante, em que predominam muitas
das perspetivas que lhe chegam da formagao inicial, tem de dar lugar a uma
cultura assumida de participacdo, de estudo e de imersao nos contextos reais,
acompanhada de dindmicas de trabalho colaborativo conducente a observagoes de
aulas e a discussdes acerca dos fenémenos e dificuldades por elas proporcionadas.
Este tipo de cultura cria condig¢des para o empoderamento dos professores e,
consequentemente, para o desenvolvimento da sua identidade profissional, da
sua autonomia e dos seus conhecimentos e competéncias. Professores nestas
condigOes serao capazes de inovar e de reinventar as dindmicas das suas aulas
para que os seus alunos aprendam com compreensao e gosto. Serdao professores
mais seguros e auténomos, mais competentes, com melhor autoestima e melhor
autoconfianga, ingredientes muito importantes para que todos os profissionais
sintam que sdo capazes de controlar as suas agdes e de regular e melhorar as
suas praticas.

Os Centros de Formacao de Associa¢oes de Escolas (CFAE) sao institui¢oes-
-chave para melhorar a qualidade da formagao continua, em estreita cooperacao
com as institui¢des do ensino superior como, na verdade, tém vindo a fazer.
A sua experiéncia € inestimavel, pois tém contribuido largamente para a
materializacdo das politicas publicas de formacao. Julgo, no entanto, que este
caminho que vem sendo tragado pode prosseguir com outra ambicdo de forma
a que, por exemplo, as parcerias com outras institui¢des se configurem como
programas de formacao destinados a empoderar os professores, tendo em
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conta o que acima se discutiu. Tenho a convicgao de que os CFAE, juntamente
com os seus formadores e formadoras e com o estabelecimento e/ou o refor¢o
das parcerias com institui¢des do ensino superior e outras, serdo capazes de
contribuir para melhorar substantivamente os processos de formagao continua
conferindo-lhes mais ambigao e elevados padroes de qualidade e exigéncia.

Nota Conclusiva

Este texto de natureza ensaistica foi pensado a partir de alguns aspetos que
se consideram centrais para melhorar o ensino e as aprendizagens dos alunos.

Na discussao de um primeiro aspeto — a avaliacdo formativa — emergiu a
necessidade de a considerar como um processo eminentemente pedagogico
que nao pode ser dissociado de perspetivas, de concegdes, que se sustentam
acerca de uma diversidade de questdes curriculares e pedagogicas. Assim, foi
sublinhada a necessidade de se considerarem e discutirem as relagdes entre o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo. A avaliacdo formativa foi discutida sob
diferentes pontos de vista, sendo relevante sublinhar a sua natureza continua e a
sua natural proximidade com as situagdes de ensino e de aprendizagem.

Um segundo aspeto decorreu da ideia dos conhecimentos que devem ser
desenvolvidos pelos professores, o conhecimento de contetido, o conhecimento
pedagodgico e o conhecimento pedagogico de contetdo, tendo em vista o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais. A ideia mais essencial
neste aspeto é a de que estes conhecimentos sao indissociaveis da melhoria do
ensino.

A discussao acerca do ensino como profissao e do ensino como arte foi
desenvolvida para ilustrar duas perspetivas que se consideram relevantes
e consistentes com as discussdes anteriores relativas as formas como se pode
entender o curriculo e o seu desenvolvimento. E importante sublinhar que
aquelas duas concegbes acerca do ensino sao consistentes com as exigéncias do
curriculo e com as recomendagdes relativas a formagao de professores como
profissionais de ensino.

O quarto aspeto tem a ver com a necessidade de se discutir acerca do que
deve ser o papel dos professores. Se preferirmos, trata-se de discutir que tipo
de profissionais devem ser os professores. E, naturalmente, formularam-se
algumas questdes que sugeriam que os professores devem ser investigadores
atentos e criticos das suas praticas, em vez de meros funcionarios ou burocratas
do curriculo. Este aspeto afigura-se fundamental para a construgao de uma
solida e sustentada identidade profissional.

Finalmente, num quinto aspeto, e tendo em conta todas as preocupacoes e
discussdes que se desenvolveram ao longo do texto, produziu-se um conjunto de
ideias criticas acerca da formagao inicial e continua de professores. Foi, sobretudo,
criticada a sua natureza retdrica e a sua relagao verbal com o conhecimento assim
como o seu afastamento dos contextos escolares. Consequentemente, foram
sugeridas algumas medidas que poderao contribuir para que a formagao possa
estar mais ao servigo da melhoria do ensino, das aprendizagens e da educagao
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no nosso pais. Uma das medidas mais significativas consiste na reformulagao
profunda dos curriculos da formacao inicial de professores e educadores, de
forma a que pelo menos metade do tempo curricular possa decorrer nas escolas
e nos jardins de infancia com o acompanhamento e supervisdao de docentes do
ensino superior, dos ensinos basico e secundario e da educagao de infancia. Foi
ainda discutida a ideia de que a formagao continua segue muito do que lhe vai
chegando da formagao inicial e, nesse sentido, apesar dos excelentes exemplos,
precisa igualmente de uma profunda reformulacao, sobretudo no que se refere
as questoes da participacao dos formandos, as dindmicas utilizadas e a ambicao
e natureza das parcerias com institui¢des do ensino superior e outras.



Diversidade, equidade e inclusao: olhar(es)
da IGEC sobre a centralidade da EMAEI
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Resumo

Este artigo tem com principal finalidade contribuir para uma maior divulgacao
dos objetivos, do quadro de referéncia, da metodologia e dos principais resultados
das intervencdes realizadas pela Inspe¢ao-Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC)
no ambito da area de incidéncia Acdo das Equipas Multidisciplinares de Apoio i
Educacio Inclusiva, integrada no Programa Acompanhamento e na atividade
Perfil dos Alunos — Acompanhamento do Trabalho das Escolas, desde marco de
2021. Esta acdo, alinhada com as politicas ptiblicas no que respeita a educacgao
inclusiva, pretende fortalecer a centralidade das Equipas Multidisciplinares de
Apoio a Educagao Inclusiva (EMAEI) no seio da escola, no sentido de reforgar
0 seu compromisso com a construcdo da educagao inclusiva, sustentada na
valorizagao da diversidade, na promogao da equidade e inclusdo, no respeito
pela dignidade humana e nos valores e principios que devem nortear as politicas
e praticas educativas.
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Introducao

A publicagdo do regime juridico da educagao inclusiva (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, na redagao atual) e a mudanca de paradigma* introduzida
no sistema educativo portugués constituiu para a Inspe¢ao-Geral da Educacao
e Ciéncia (IGEC) uma motivagao para aprofundar o trabalho ja desenvolvido,
com os agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas, em torno dos desafios
e oportunidades para a promocao de uma educacdo de qualidade, equitativa e
inclusiva.

Desafios, na medida em que as atividades e procedimentos inspetivos
dos diversos programas (Acompanhamento, Controlo, Avaliacdo, Auditoria,
Provedoria, etc.) devem ser permanentemente repensados a luz das novas
exigéncias que se colocam as escolas e aos agentes educativos. Oportunidades,

!Subinspetora-Geral da Inspegao-Geral da Educagao e Ciéncia(IGEC)

2Inspetora da IGEC

*Inspetor da IGEC

A expressao “mudanga de paradigma” foi introduzida no discurso cientifico nos anos 60. na sequéncia da publicagéo do livro de
Thomas S. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions (1962), sobretudo no ambito da histdria e filosofia da ciéncia e, dai, passou a
ser largamente utilizada até aos dias de hoje nas ciéncias sociais e nos debates culturais.
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uma vez que o olhar inspetivo deve, continuamente, recentrar-se naquilo que
¢, de algum modo, a vocagao essencial de qualquer inspecao, em geral, e de
qualquer inspegao de educacdo, em particular: o cuidar da equidade no sistema
educativo, sendo a equidade o grande motor da inclusao.

De facto, ha como que uma natural implicagao entre inspecdo e inclusio, assente
na defesa dos direitos dos utentes do sistema, sobretudo das criangas e jovens
e respetivas familias. Para o caso, importaria relembrar uma das atribui¢oes
da IGEC, contida no atual diploma organico: “Zelar pela equidade no sistema
educativo, cientifico e tecnoldgico, salvaguardando os interesses legitimos
de todos os que o integram e dos respetivos utentes ...”> . Tal atribuicao,
estreitamente ligada ao servigo de Provedoria — registando e tratando queixas e
reclamagdes, e procedendo as necessarias averiguagdes — estd presente em todas
as atividades da IGEC e vincula-se a sua missdo enquanto garante da legalidade
e regularidade dos atos praticados pelos érgaos, servigos e organismos da area
governativa da educagao, ciéncia, tecnologia e ensino superior.

Neste contexto, importa mencionar a Awvaliagio Externa das Escolas,
desenvolvida pela IGEC desde 2006, atividade em que — enquanto whole school
inspection — as praticas inclusivas das escolas sdo intencionalmente avaliadas.

Recordando a interrogagao langada ha quase trés décadas pela inspecao de
educacdo da Escocia — e que influenciou consideravelmente os procedimentos de
avaliacdo desenvolvidos pelas inspecdes de educagao do modelo SICI® [3] bem
como os procedimentos de autoavaliagao das escolas — importaria fazer notar
que o foco avaliativo ja ndo pode deter-se na resposta a pergunta: “How good is
our school?”. Os desafios do presente e do futuro exigem um olhar inspetivo que
possa responder a questao: Qudo inclusiva é a nossa escola?

A pergunta pelas praticas inclusivas das escolas nao contradiz a pergunta
pela qualidade das praticas de ensino, das aprendizagens e da organizacao e
liderangas, antes a pressupde. A Agenda 2030 das Nag¢des Unidas (2023), ao
fixar como um dos Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel a “Educacgao de
Qualidade”, vem associa-la claramente aos temas da equidade e da inclusao:
“Garantir o acesso a educacao inclusiva, de qualidade e equitativa, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos”.

O Decreto-Lei n.? 54/2018, de 6 de julho, na redacdo atual, atribui a IGEC,
no respeito pela autonomia de cada escola, a fungdo de “acompanhar e
avaliar especificamente as praticas inclusivas das escolas, designadamente
a monitorizagao e verificagdo da regularidade na constitui¢do de turmas e na
adequagdo do nimero de alunos as necessidades reais, bem como no modo
como a escola se organiza e gere o curriculo, com vista a fomentar a eficacia das
medidas de suporte a aprendizagem, garantindo uma educacao inclusiva para
todos”. Complementarmente, compete também a IGEC avaliar as condi¢oes
fisicas e todos os recursos de que as escolas dispdem para a aplicagdo do regime
juridico da educagao inclusiva.

6The Standing International Conference of Inspectorates (SICI) é uma associagao que congrega atualmente mais de 40 membros,
representando diferentes sistemas educativos de paises ou de estados/regides dotados de grande autonomia, como no caso da
Alemanha e do Reino Unido, paises que nao estao representados enquanto tal, mas, respetivamente, por sete estados federados
(Bundeslander) e pelas suas quatro nagdes (Inglaterra, Escdcia, Pais de Gales e Irlanda do Norte), a titulo individual.
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Sendo claro que a Avaliagdo Externa das Escolas € o lugar préprio para avaliagao
das politicas e praticas inclusivas de cada escola, foi entendimento da IGEC
que, ainda assim, haveria que acompanhar especificamente a acdo do principal
recurso organizacional especifico de apoio a aprendizagem e a inclusao, a saber,
a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Aprendizagem e a Inclusao (EMAEI).
Assim, procedeu-se a construcao, no seio do Programa Acompanhamento e da
atividade Perfil dos Alunos — Acompanhamento do Trabalho das Escolas, da area de
incidéncia denominada Acdo das Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educagio
Inclusiva.

A centralidade da EMAEI em cada organizacdo escolar — estreitamente
vinculada as liderangas de topo, a avaliagao institucional, mas sobretudo ao
trabalho dos docentes e das equipas educativas — cedo permitiu percecionar
que o campo da acido das EMAEI é coextensivo ao proprio terreno em que se
articulam as politicas inclusivas da escola. Deste modo, acompanhar a agado
da EMAEI langa luz sobre o estado da arte da educacao inclusiva em cada
escola e, a0 mesmo tempo, a avaliacdo das politicas inclusivas de cada escola
diz muito sobre o desempenho da respetiva EMAEI. A plasticidade da EMAEI
revela-se quer no plano interno, quer no plano externo. Internamente, e porque
multidisciplinar, a EMAEI retine saberes e competéncias diversas — de gestao,
de organizagao, técnicas e especializadas, bem como, e sobretudo, pedagoégicas.
Externamente, e se devidamente empoderada, a EMAEI articula-se com o todo
da escola num conjunto de a¢des que vao da proposta de aplicacao de medidas
de suporte a aprendizagem, a inclusao e a monitorizacao da respetiva eficacia, ao
aconselhamento aos docentes e disseminacao de conhecimento e sensibilizacao
da comunidade educativa.

A importancia e centralidade da EMAEI no seio da escola e os efeitos da
sua intervencao junto de docentes, alunos, pais e encarregados de educacao e
na comunidade constituem, assim, o racional que justificou o desenvolvimento,
a partir de 2020, desta area de incidéncia da atividade Perfil dos Alunos —
Acompanhamento do Trabalho das Escolas intencionalmente orientada para o
acompanhamento da a¢do das EMAEI

Assim, em margo de 2021, em plena pandemia, a IGEC iniciou esta atividade
de forma remota, tendo realizado, neste ano 20, intervenc¢des no ambito da area
de incidéncia nas trés dareas territoriais da inspecao (Norte, Centro e Sul), das
quais resultaram 20 relatdrios de escola que se encontram disponiveis no sitio
da IGEC”? na Internet, tendo ainda sido elaborado o relatério global relativo a
esse ano® . A realizagdo das intervengdes em 2021 foi fortemente influenciada
pela situagao de pandemia da doenca COVID-19, tendo havido necessidade de
adaptar alguns dos procedimentos, designadamente a realizagdo de algumas
entrevistas em ambiente remoto. Em 2022 foram realizadas 29 intervengdes nas
trés areas territoriais de Inspecao ja referidas.

7 www.igec.mec.pt The Standing International Conference of Inspectorates
8Acao das Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educagao Inclusiva — Relatorio global 2021. Lisboa: IGEC, 2021 (disponivel em:
https://www.igec.mec.pt/upload/Relatorios/ AEMAEI2021.pdf)
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Com este artigo, pretende-se contribuir para uma maior divulgacdo dos
objetivos e da metodologia, do quadro de referéncia e dos principais resultados
das intervencgOes relativas a area de incidéncia Acdo das EMAEI, desenvolvida
pela IGEC nos agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas. Assim, num
primeiro momento, apresenta-se uma abordagem aos conceitos que sustentam e
informam o quadro de referéncia das intervengdes, designadamente os conceitos
de diversidade, equidade e inclusdo. De seguida, apresentam-se os objetivos e a
metodologia da drea de incidéncia e o foco das intervengdes. Por fim, enunciam-
-se as principais conclusdes que decorrem das intervengdes nas escolas e, ainda,
algumas consideragodes finais.

1. Diversidade, equidade e inclusao em educagao

A educagao é um direito humano, o alicerce para comunidades mais inclusivas,
equitativas e coesas (Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura [UNESCO], 2019). Garantir que todas as criancas e alunos tém acesso
a uma educagdo de qualidade é reconhecer o valor da diversidade; é encarar as
diferencas como uma oportunidade para fomentar a aprendizagem de todos e
de cada um.

As salas de aula refletem a sociedade; estao a tornar-se cada vez mais diversas
em varias dimensoes relacionadas ndo s6 com os migrantes, as minorias e grupos
étnicos, o género, a identidade de género e a orientacdo sexual, as necessidades
educativas, a sobredotacado e os talentos, mas também com a diversidade cognitiva,
emocional e motivacional. Estas dimensdes da diversidade intersectam-se de
varias formas e com fatores socioecondmicos e geograficos. Depreende-se assim
que acolher a diversidade € entender a sua complexidade e valoriza-la através
de abordagens intersecionais e multidimensionais, fundamentais para tornar os
sistemas educativos mais equitativos e inclusivos, promovendo comunidades
mais fortes. Sistemas educativos inclusivos e equitativos apoiam todos os seus
alunos a alcangar o seu potencial e a desenvolver um sentimento de pertenca,
independentemente das circunstancias pessoais e sociais (Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2021).

Os principios de inclusao e equidade deveriam nortear todas as politicas,
os planos e as praticas educacionais, pois estao intrinsecamente ligados ao
acesso a educacado, a criagao de ambientes de aprendizagem de qualidade e
ao desenvolvimento de estratégias pedagogicas que permitem que criancas e
alunos se possam desenvolver nos seus diversos contextos, contribuindo para a
construgao de uma sociedade mais justa (UNESCO, 2019).

A proposito do que se entende por equidade e inclusdo existem muitas
defini¢cdes. A UNESCO (2019) no Manual para garantir inclusio e equidade na
educagio define inclusio como um “processo que ajuda a superar barreiras
que limitam a presencga, participagdo e conquistas dos estudantes” e equidade
como a “garantia que existe uma preocupagao com a justica/processos justos,
de modo que a educagao de todos os estudantes seja considerada como de igual
importancia”. O Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, também define estes
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dois principios. Por um lado, refere que equidade é a “garantia de que todas
as criangas e alunos tém acesso aos apoios necessarios de modo a concretizar o
seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento” (artigo 13.°, alinea b) e que
inclusdo é “o direito de todas as criangas e alunos ao acesso e participagao, de
modo pleno e efetivo, aos mesmos contextos educativos” (artigo 3.°, alinea c).

A equidade na educacdo significa que as escolas e os sistemas educativos
oferecem oportunidades de aprendizagem iguais a todos os alunos (OECD,
2018, 2021). Nao significa que todos os alunos obtenham os mesmos resultados
escolares, mas sim que as diferencas nos resultados dos alunos nado estao
relacionadas com a sua origem ou as suas circunstancias econdmicas e sociais,
sobre as quais os alunos nao tém qualquer controlo. A equidade na educagao exige
também que os alunos de diferentes origens tenham as mesmas probabilidades
de obter sucesso e certificagao, que lhes conferem vantagem no mercado de
trabalho e na realizacdo dos seus objetivos enquanto cidadaos (OECD, 2018).

Alcangar maior equidade nio é apenas um imperativo de justica social, mas
também uma forma de usar os recursos de forma mais eficiente e aumentar o
conhecimento e as competéncias que promovem o desenvolvimento econémico
e a coesao social (OECD, 2021). Na operacionalizacdo da equidade em educagao,
a OECD distingue equidade horizontal e vertical, sendo a primeira a distribuicao
de recursos pela escola de forma justa a todos, e a segunda a atribuicao de
recursos adicionais a grupos de alunos em desvantagem, considerando as
suas necessidades. Ambas as abordagens sao importantes, complementares e
promotoras de inclusao.

Ja inclusao em educacdo nao é um conceito recente, no entanto, continua a
ser usado de forma lata, muitas vezes confundido com integragio e participacio.
Importa, assim, clarificar este conceito, que tem evoluido desde a Declaragao de
Salamanca de 1994, para tornar mais efetivas as respostas educativas a crescente
diversidade nas salas de aula e, consequentemente, permitir a todas as criancas
e alunos uma educac¢do de qualidade. Atualmente, a inclusdao na educagao é
encarada como uma abordagem socioecoldgica, que considera a interacao entre
os alunos e o ambiente, reforcando a premissa de que os sistemas educativos
tém de se adaptar para incluir todos os alunos e nao o inverso (OECD, 2021).
Inclusdo é também considerada como um processo em constante evolugao,
intimamente ligado aos contextos das comunidades educativas, que ajuda a
ultrapassar barreiras que limitam a presenga, a participagao e as aprendizagens
de todas as criangas e alunos, aceitando e respeitando as diferengas.

A promocao da equidade e da inclusdao nas escolas ndao se resume a um
processo técnico ou uma mudanga organizacional, mas sim ao desenvolvimento
de uma cultura de acolhimento de todos e de cada um, que requer um
compromisso partilhado entre liderancas, docentes, alunos, pais e encarregados
de educagio e parceiros da comunidade. E esta construgio de uma escola mais
inclusiva, baseada em direitos e em principios que a Acdo das EMAEI observa,
de uma forma mais dedicada, em contexto, das linhas de acdo para a inclusao
as praticas educativas promotoras de aprendizagens de qualidade e bem-estar.
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2. Acao das EMAEI

2.1, Objetivos e metodologia

As atividades inspetivas integradas no Programa Acompanhamento
concretizam-se na observagao e andlise da agao educativa desenvolvida pelos
estabelecimentos de educacao e ensino, de modo a obter um melhor conhecimento
dos processos de implementa¢ao das medidas de politica educativa e induzir a
adogao de melhores praticas de organizagao e funcionamento orientadas para a
melhoria das aprendizagens e para os resultados escolares dos alunos®.

Integrada no Programa Acompanhamento, a area de incidéncia Acdo das
EMAEI visa acompanhar a implementagdo das medidas de politica ptiblica no
ambito da educagao inclusiva, colocando o foco nas equipas multidisciplinares de
apoio a educacao inclusiva e na rede de relagdes operadas a partir desse recurso
especifico e com esse recurso especifico.

A atividade Perfil dos Alunos — Acompanhamento do Trabalho das Escolas, em que
esta drea de incidéncia se insere, tem como objetivos: i) promover uma escola que
se mobiliza e organiza para proporcionar uma educagao inclusiva, para todos e
para cada um, tendo como referencial da sua agdo educativa o Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria; ii) promover a execuc¢do das medidas
do Plano 21123 Escola+, nos seus eixos estruturantes, com vista a recuperagao
das aprendizagens no periodo pds-pandémico; iii) acompanhar a agao
educativa dos jardins de infancia e das escolas nas dimensoes do planeamento,
desenvolvimento e avaliacdo dos processos e resultados, promovendo a
articulagdo e a sequencialidade entre os varios niveis de educacdo e ensino, a
supervisao da pratica pedagdgica, a formagao dos docentes e a rentabilizagao dos
recursos, tendo como pressupostos os principios da autonomia e da flexibilidade
curriculares, visando atingir as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria; e (iv) identificar boas praticas decorrentes do
trabalho das escolas, divulgando-as.

A érea de incidéncia Ac¢do das EMAEI tem como objetivos: i) acompanhar a
atividade das equipas multidisciplinares de apoio a educagao inclusiva, no que
concerne a sensibilizacdo da comunidade educativa para a educagao inclusiva,
ao aconselhamento aos docentes na implementacdo de préticas pedagdgicas
inclusivas, a proposta das medidas de suporte a aprendizagem e inclusao a
mobilizar e elaboragdao dos respetivos documentos e ao acompanhamento
do funcionamento do centro de apoio a aprendizagem (CAA); ii) apreciar a
intervencao da equipa multidisciplinar na prossecugdo das agdes especificas
previstas no Plano 21123 Escola+, consolidando a capacidade de resposta a
diversidade e a articulacdo com as demais estruturas da escola; iii) aferir os
procedimentos de avaliagdo e monitorizacao da aplicagao das medidas de apoio
a aprendizagem e a inclusao efetuada pelas equipas multidisciplinares e a sua

° Regulamento do Procedimento de Inspegao da Inspegao-Geral da Educacao e Ciéncia (Regulamento n.? 189/2013, de 24 de maio).
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articulagdo com o processo de autoavaliagao da escola e iv) apreciar as condigdes
fisicas e todos os recursos de que as escolas dispdem para a aplicagdo do regime
juridico da educagao inclusiva.

As intervencgoes realizam-se, nestes primeiros anos de execugao desta area
de incidéncia, em agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas da rede
publica dependentes do Ministério da Educacdo (doravante designadas como
escolas). As intervengdes tém a duracao de seis dias, sendo que as visitas as
escolas decorrem ao longo de cinco dias.

A metodologia das intervengdes assenta em: i) analise de dados e documental;
ii) questionario ao diretor; iii) visita as instalagdes dos diversos estabelecimentos
de educagdo e ensino integrados em agrupamentos de escolas e as escolas nao
agrupadas e iv) entrevistas.

A equipa de inspegdo procede a andlise do relatério produzido pela Diregao-
Geral de Estatistica da Educacgao e Ciéncia extraido do Questionirio Educagdo
Inclusiva, o qual contém os dados relevantes relativos a implementacdo do
regime juridico da educacdo inclusiva na respetiva escola, no que concerne,
designadamente a: docentes de educagio especial e técnicos especializados afetos ao
desenvolvimento das medidas seletivas e/ou adicionais; elementos permanentes que
compoem a EMAEIL; Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA); parcerias estabelecidas; e
outros recursos da escola.

No que concerne a andlise documental, a equipa de inspegdo procede
igualmente a analise dos documentos orientadores existentes, nomeadamente
o projeto educativo, o regulamento interno, o plano de atividades, o plano de
formacao, o relatorio de autoavaliagao, o regimento da EMAEI e o regimento do
CAA, a fim de verificar a defini¢dao, no projeto educativo, das linhas de atuacao
paraainclusao, onde se registam aspetos organizacionais e operacionais baseados
no modelo de intervengao multinivel que assume transformacdes na gestao do
curriculo e nas praticas educativas; o planeamento da acdo da EMAEI e o seu
funcionamento interno; a aplicacdo das medidas multinivel (universais, seletivas
e adicionais), bem como a defini¢ao de indicadores destinados a avaliar a eficacia
das mesmas; o planeamento da acao do CAA e o respetivo funcionamento. Esta
andlise realiza-se em momento prévio a visita a escola. Durante a visita, a equipa
de inspecao procede a andlise de um conjunto de relatérios técnico-pedagogicos
(RTP), de programas educativos individuais (PEI) e de planos individuais de
transigao (PIT).

Aquando da comunicagdo da realizacdo da intervengao é igualmente
enviado ao diretor da escola um questiondrio relativo a utilizagao de recursos, a
devolver a equipa de inspecao no inicio da intervengao. Este ¢ objeto de analise e
¢ utilizado na interpelagao ao proprio diretor e a EMAEI aquando das respetivas
entrevistas, registando-se as evidéncias dessa utilizagao no relatdrio de escola.

A intervencao prevé visitas as instalagdes dos diversos estabelecimentos de
educacdo e ensino das escolas de modo a conhecer as condi¢des dos espagos e
dos materiais das estruturas que integram o CAA e a observar as dinamicas nos
diferentes contextos educativos (salas de aulas e de atividades e demais espagos
em que decorrem atividades no ambito do CAA).

As salas de aula e de atividades escolhidas para as visitas sao representativas
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da diversidade da populacdo escolar (por exemplo, presenga significativa de
alunos estrangeiros ou oriundos de sistemas educativos estrangeiros, alunos
com medidas seletivas e adicionais, criangas e jovens em risco, particularmente
os descendentes de imigrantes e minorias étnicas, alunos com sobredotacao,
etc.) e decorrem adotando uma dinamica de intera¢des de carater informal.

A interveng¢ao na escola inicia-se com uma entrevista com o diretor, para
a apresentacao dos objetivos e metodologia da atividade e para recolha de
informagcao relacionada com as politicas inclusivas da escola, designadamente:
visdo estratégica para a educacao inclusiva, traduzida nas linhas de atuacgao
para a inclusdo, em sintonia com os documentos nacionais e internacionais
de referéncia; gestdo e supervisao dos recursos humanos e organizacionais
especificos de apoio a aprendizagem e inclusdo, bem como a articulagdo com o
CRTIC daregiao em que a escola se insere; aspetos operacionais, nomeadamente
estratégias para as dinamicas das equipas variaveis, articulacdo da EMAEI
com o conselho pedagogico e outras estruturas de coordenacdo, assim como
com a equipa de autoavaliagao; reconhecimento da diversidade da populacao
escolar; mapeamento das respostas diversificadas existentes para responder aos
interesses, necessidades e potencialidades de todos os alunos (designadamente,
no ambito do CAA) e dos recursos existentes; a apropriagao, por parte da escola,
do Sistema de Monitorizagdo do Regime Juridico da Educacdo Inclusiva; articulagao,
cooperagao e parcerias com 0s recursos especificos existentes na comunidade;
e o acompanhamento do desenvolvimento do plano de acao do CRI na escola.

A equipa de inspegao retine também com todos os elementos permanentes
da EMAEI para uma entrevista que se foca nos aspetos ja acima referidos,
a proposito da entrevista com o diretor. Retine ainda com educadores e
professores titulares de grupo/turma e diretores de turma; pais e encarregados
de educacao; alunos dos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e do ensino secundario; e
assistentes operacionais, preferencialmente os que prestam apoio nas diferentes
estruturas do CAA, incluindo os que apoiam os docentes no desenvolvimento
de metodologias e estratégias de ensino estruturado e de competéncias de
autonomia pessoal e social.

Finalizados os procedimentos referidos, a equipa procede a elaboracao do
relatdrio de escola, do qual sao apresentadas as linhas gerais numa reuniao final
com o diretor.

A equipa de inspegao podera, em sede de relatorio, e ponderados os resultados
da intervengdo, propor a realizagdo de uma intervengdo de continuidade na
escola, com a duragao de dois dias.

O projeto de relatério € enviado a escola, para exercicio do direito de
prontincia, podendo a escola apresentar contraditdrio quanto as assergoes nele
contidas. Apds homologacao, o relatorio é divulgado no sitio da IGEC na internet
(sdo aqui igualmente divulgados os relatorios de continuidade).

Em todas as fases do processo ¢ garantido que o tratamento de dados
pessoais observa os principios da licitude, necessidade e proporcionalidade,
limitagao das finalidades, minimizacao dos dados, exatidao, confidencialidade
e responsabilidade, integridade, lealdade e transparéncia, nos termos do
Regulamento Geral de Prote¢ao de Dados.
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2.2. O foco da intervengao

A intervengao € sustentada por um guido que se apresenta organizado em
quatro dominios, percecionados numa abordagem abrangente da EMAEI,
que permite reconhecer a organizacao e a cultura da escola. Em cada dominio
destacam-se campos de analise, referentes e indicadores para as entrevistas,
observacao e analise documental, possibilitando as equipas inspetivas a
triangulacdo da informacdo para uma visao holistica da educagdo inclusiva.
Na figura 1 apresenta-se uma organizagao, sintética e esquematica, do guiao
consubstanciado no quadro de referéncia, foco da acao da EMAEI, organizado
em quatro dominios: lideranca e gestdo, prestagio do servigo educativo,
resultados e autoavaliacao.

- Bem-estar

- Oferta educativa & gestfo curricular

- Mobilizagdo das medidas de suporte &
aprendizagem e & incluséo

- Aconselhamento aos docentes.

- Centro de Apoio & Aprendizagem

- Envelvimento e participagéo dos

alunos e dos pais

- Valores e principios da educagio
inclusiva

- Visdo estratégica e linhas de atuagao
para a inclusao

- Mobilizagao da comunidade educativa
& das parcerias

- Organizagao e gestao dos recursos

PRESTAGAO
Do

SERVIGO
EDUCATIVO

AUTOAVALIAGAO

- Monitorizag&io e avaliagio das
medidas de suporte & aprendizagem e
inclusao

- Monitorizagao e avaliagio da eficacia
dos recursos organizados com vista &
promogao da equidade e da incluséo

- Articulagao com equipa de
autoavaliagao: monitorizagéo e
avaliagdo das estruturas e dos recursos
para a educacéo inclusiva e eficacia
das medidas de apoio & aprendizagem
e a incluséo

Figura 1- Esquema concetual do quadro de referéncia do guiao

O foco desta intervengao valoriza a importancia e centralidade da EMAEI na
construcao da educacao inclusiva, sustentada na defini¢ao das linhas de atuagao
para a inclusao, com propositos claros e reconhecidos por toda a comunidade. No
tragado destas linhas sobressai a visao estratégica delineada com a lideranca e
gestdo, sendo neste dominio relevado o reconhecimento da sua intencionalidade
educativa.

Importa considerar a intencionalidade educativa das linhas de atuagao para
a inclusao definidas nos documentos orientadores, designadamente no projeto
educativo, na medida em que este traduz prioridades, supostamente assumidas
por toda a comunidade educativa.

Espera-se que a EMAEI articulada com o Diretor e com as diferentes
estruturas de coordenagao educativa, promova a sensibilizagdo da comunidade
educativa para que todos possam partilhar os valores e principios que sustentam
a educacao inclusiva e reflitam os conceitos ajuizados em estudos e publicagdes
internacionais da Unido Europeia, OECD e UNESCO. O impacto da EMAEI
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na construgao da educacgao inclusiva e o reconhecimento da sua agao pela
comunidade educativa sdo indicadores relevantes da intencionalidade educativa.
O enfoque da articulagdo da EMAEI com a lideranga e gestao sublinha
importancia na organizacao e gestao dos recursos existentes e na maximizacao
destes com parcerias da comunidade, tendo em vista a diversificagao das
estratégias de acesso ao curriculo. Sublinha-se a promocdo de circuitos
de comunicacdo interna e externa facilitadores do trabalho colaborativo e
impulsionadores de parcerias para a implementagao de respostas educativas e
projetos que respondam as necessidades, interesses e potencialidades de cada
crianga e aluno.

Assume particular relevancia a agdo da EMAEI no dominio da prestacao
do servico educativo, sendo expectavel o seu contributo para a compreensao
e valorizagdo da diversidade, incrementando a adequagdo dos curriculos
e das praticas de ensino, com énfase nas pedagogias flexiveis centradas na
crianga/aluno, através de uma abordagem multinivel. A personalizagao, a
autodeterminagao e o envolvimento parental, potenciado pela participagao
efetiva, sdo principios orientadores que se destacam na construgao da educagao
inclusiva.

Sublinha-se o desenvolvimento do bem-estar da crianca e do aluno
destacando-se a importancia do seu envolvimento em agdes de cidadania que
promovam a valoriza¢do da diversidade e a apreciacdo das diferencas como
mais-valia, assumindo-se esta sensibilizacdo como estratégia inibidora da
discriminagdo. Releva-se o imperativo urgente da transformacgao da escola com
enfoque em projetos inovadores, facilitadores da promogao de escolas inclusivas,
equitativas, seguras e saudaveis.

A mobilizacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao e a
adequagao da oferta educativa sao atribui¢gdes da EMAEI que requerem muito
investimento e exigem agilizagdo na organizagao de procedimentos de modo a
que, em tempo ttil, se possa garantir a implementacao de medidas ajustadas as
necessidades, interesses e potencialidades de cada crianca e aluno, para assegurar
a igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo. Estas medidas sao
organizadas numa légica multinivel (medidas universais, seletivas e adicionais),
sendo a mobilizagdo das medidas seletivas e adicionais fundamentada pela
elaboracao de um RTP e, caso se justifique, pela elaboracao de um PEI ou de
um PIT. Esta atribui¢do da EMAEI exige clareza de procedimentos e a adogao
de uma visao holistica que considere os aspetos académicos, comportamentais,
sociais, emocionais e ambientais, de modo a permitir potenciar o processo de
ensino e de aprendizagem. Neste sentido, o envolvimento e a participagao
efetiva dos pais e encarregados de educacao, quer na tomada de decisao das
medidas a implementar, quer na monitorizacao dos seus beneficios, sao uma
pratica a incentivar.

A promogao de praticas reflexivas em relagdo as dinamicas de sala de
atividade/aula surge como uma estratégia que emerge da reconhecida
necessidade da capacitagdo dos docentes para a implementacao de praticas
inclusivas de sala de aula, potenciadoras da gestao flexivel do curriculo, dos
ambientes flexiveis de aprendizagem, das abordagens metodoldgicas como
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a diferenciacdo pedagogica e o desenho universal para a aprendizagem, com
vista a melhoria da participagao e aprendizagens. Assume-se a importancia das
competéncias profissionais focadas na inovacao e na transformagao da sala de
aula, potenciadas pelas praticas reflexivas, pelo trabalho colaborativo e pelas
parcerias facilitadoras da partilha de experiéncias. Neste ambito, incentiva-
-se a reflexao acerca das competéncias dos docentes inclusivos, definidas pela
European Agency for Special Needs and Inclusive Education na publicacdao
Profile for inclusive teacher professional learning (De Vroey et al., 2022).

Ao processo de monitorizagao e de avaliagao dos beneficios da implementacao
das medidas de suporte a aprendizagem e inclusao e da eficacia dos recursos
organizados atribui-se especial relevancia, atendendo ao seu papel na melhoria
das aprendizagens e no garante da equidade e inclusao. No ambito do desenho
e operacionaliza¢cdao do CAA, o enfoque vai para a intencionalidade educativa
das respostas desenhadas para a diversidade das criangas e os alunos e dos seus
contextos educativos. Atribui-se especial aten¢do a organizacao das respostas de
apoio especializadono CAA, tanto no ambito do ensino estruturado e daautonomia
pessoal e social como as respostas organizadas para alunos que nao tenham tido o
portugués como lingua materna ou que nado tenham tido o portugués como lingua
de escolarizagdo, procurando percecionar os seus beneficios na participagao e no
sentido de pertenca a comunidade. O acompanhamento da EMAEI na avaliacdo
da eficacia dos servigos, valéncias e respostas educativas do CAA, é também
importante pelo impacto que este trabalho subsididrio a sala de aula pode ter.

O dominio dos resultados assume uma rela¢do intrinseca com o dominio
da autoavaliacdo, sendo de sublinhar a articulagdo da EMAEI com a equipa de
autoavaliacao e as demais liderangas, no sentido de garantirem a monitoriza¢ao
das medidas curriculares, dos recursos e estruturas de suporte a educagao
inclusiva e divulgarem a eficdcia das medidas de apoio a aprendizagem e a
inclusao.

Para o processo de monitorizagdo e avaliacdo das medidas curriculares,
dos recursos e estruturas de suporte a educagao inclusiva devem contribuir os
standards e indicadores do Sistema de Monitorizacdo da Implementacio do Regime
Juridico da Educacdo Inclusiva em Portugal desenvolvido pela Agéncia Europeia
para as Necessidades Especiais e a Educagao Inclusiva, em colaboragao com o
Ministério da Educagao e com o apoio da DG REFORM, da Comissao Europeia®.

A Acao das Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educagdo Inclusiva finaliza
com a elaboracao de um relatério de escola organizado em quatro areas:
intencionalidade educativa, equipa multidisciplinar de apoio a educacao
inclusiva, medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao e centro de apoio a
aprendizagem. As apreciacdes das equipas inspetivas sao realizadas com base
em assercoes que evidenciam as praticas mais positivas, em aspetos a destacar e
as praticas que carecem de reflexao e melhoria, em aspetos a melhorar.

European Agency fos Special Needs and Inclusive Education/DGE, Sistema de Monitorizagao da Implementagao do Regime
Juridico da Educagao Inclusiva em Portugal.(https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_documentos/sistema_de_monitor-
izacao_para_a_educacao_inclusiva_em_portugal.pdf)


http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_documentos/sistema_de_monitor-
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Na organizacao deste relatorio procura-se realgar o papel crucial dos recursos
organizacionais especificos para a construcao da educacao inclusiva - a EMAEI
e o CAA. A centralidade da acao da EMAEI, empoderada pelas liderancas de
topo e intermédias, reconhecida pela comunidade educativa, pela clareza da
intencionalidade educativa, plasmada no projeto educativo, surge como fulcral
na construgao da educagao inclusiva. A relevancia do CAA surge pela sua
importancia na promogao da diversificagao de estratégias de acesso ao curriculo
no continuo do trabalho desenvolvido em sala de aula. As medidas de apoio a
aprendizagem e a inclusao sao destacadas pela sua importancia na promogao da
equidade e na igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo, enfatizando-
-se a primazia das medidas universais em contexto de sala de aula.

2.3. Principais conclusoes

Apesar dos progressos realizados pelas escolas na apropriagio e
implementagao do regime juridico da educagao inclusiva, permanece o desafio
da adocdo de uma visdao mais abrangente da inclusao que valorize todas as
dimensodes da diversidade. Assim, é percetivel uma perspetiva ainda associada
a educacao especial, focada nos apoios especializados que visam a inclusao
das criangas e alunos com necessidades especificas ou necessidades de satide
especiais. Contudo, constata-se uma crescente atencao a outras dimensdes da
diversidade (designadamente, alunos estrangeiros, minorias étnicas, alunos com
sobredotacdo, questdes de género, etc.) e ja € notorio algum trabalho no ambito
de medidas de integracdo de alunos oriundos de curriculos estrangeiros e/ou
cuja lingua materna nao é o portugueés.

Assumindo-se a centralidade da acdo das EMAEI como axial para o
entendimento do estado da arte da educagdo inclusiva em cada escola, as
intervengdes inspetivas sao orientadas no sentido de percecionar o seu papel
na rede de relacionamentos que esta necessariamente estabelece com o todo da
organizacao escolar, desde as liderancas, aos docentes, aos alunos e aos pais
e encarregados de educacdo, bem como aos parceiros de cada comunidade
educativa.

Assim, tendo em conta essa rede de interagdes, podemos identificar as
seguintes a¢oes de melhoria das escolas:

Ao nivel da Lideranca e Gestio

® Assuncao, por parte da escola, dos valores e principios da educacao
inclusiva.

* Necessidade da adogao de uma visdo estratégica partilhada entre a
direcao, a EMAEI e toda a comunidade escolar na defini¢ao clara das
linhas de atuagio para a inclusio devidamente explicitadas nos respetivos
instrumentos de autonomia.

® Necessidade de identificagdo de todas as dimensdes da diversidade,
bem como das barreiras a aprendizagem, promovendo respostas
educativas para todos e para cada um, adequando-se a oferta educativa
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e formativa, no sentido de reconhecer as diferencas, valorizando-as e
assegurando que a educacgao inclusiva assenta na equidade educativa.

¢ Reconhecimento da centralidade da EMAEI no desenvolvimento da
educagao inclusiva, o que implica um investimento num plano de agao
focado nas varias dimensodes da diversidade.

Ao nivel da prestagio do servigo educativo

* Refor¢co do aconselhamento aos docentes, através da promocao de
praticas reflexivas e de formagao no dmbito da interven¢ao multinivel, do
desenho universal para a aprendizagem, da diferenciacdo pedagogica,
da gestao flexivel do curriculo, dos ambientes flexiveis e da avaliagdo
pedagogica, como dimensoes estratégicas para enfrentar os desafios
da educagdo inclusiva, e sempre através da promogao do trabalho
colaborativo.

e Maximizacdo das medidas universais em sala de atividades/aula,
potenciando a gestao do curriculo e a avaliagdo pedagogica, enquanto
processo promotor da autorregulacao das aprendizagens.

® Desenho e implementagao do Centro de Apoio a Aprendizagem, como
estrutura agregadora dos recursos, valéncias e saberes existentes na
escola, rentabilizando-os no reforco e apoio as aprendizagens de todos
e de cada um.

¢ Identificagao de necessidades de capacitagio e formagdo para a
comunidade educativa no ambito do apoio a aprendizagem e a inclusao.
* Mobilizagao da comunidade educativa, em especial a promogao do
envolvimento parental e da efetiva participacdo dos pais e encarregados
de educagao, sem perder de vista o papel fundamental que a voz dos
alunos tem na criacao de ambientes educativos inclusivos, de sucesso e
de qualidade.

Ao nivel dos resultados

* Explicitagao de indicadores para a avaliagdo da eficacia das medidas
mobilizadas constantes dos RTP ou, quando aplicavel, dos PEI
visando o sucesso educativo dos alunos e a qualidade das praticas de
autorregulacao de cada escola.

¢ Defini¢ao dos objetivos, metas e indicadores de resultados, com vista a
avaliagdo da eficacia de cada medida, bem como a exigéncia de coeréncia
entre os PEI e os PIT, permitindo a certificagdo das aprendizagens.

* Monitorizagdo e avaliacdo das medidas de suporte a aprendizagem e
inclusdo, focadas na melhoria da participagao e das aprendizagens dos
alunos.

Ao nivel da autoavaliagdo

e Articulagdo da EMAEI com a equipa de autoavaliacdo para a
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integragdo e divulgacdo dos resultados da implementacdo dos
procedimentos de monitorizacao e avaliagao da aplicagao das medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusao e das medidas curriculares, dos
recursos e estruturas de suporte a educacgao inclusiva, nos relatorios de
autoavaliagao.

Consideracoes finais

Face acrescentediversidade no seiodassociedadesatuais e, consequentemente,
das organizagdes escolares, imp0de-se a construgao de uma escola inclusiva, e que
seja necessariamente de qualidade (Nagdes Unidas, 2023) . A escola inclusiva que
se pretende devera valorizar essas diferencas potenciando a interculturalidade.

No respeito pela igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo,
importa desenvolver um olhar critico sobre o curriculo e as préticas de ensino,
incentivando a adogao de pedagogias flexiveis, centradas na crianga e no aluno.
Para tal, é necessario desenvolver as competéncias profissionais dos docentes
facilitadoras de uma postura reflexiva que promova a compreensao e valorizacao
das diferencas, aberta a interacdo com a comunidade educativa (De Vroey et al,
2022).

A EMAE], tendo em conta a sua centralidade na escola e focada nas criangas

e nos alunos, nas suas necessidades, expectativas e potencialidades, pode e deve
constituir-se como agente de mudanca da a¢do dos docentes em sala de aula,
no continuo desta com o Centro de Apoio a Aprendizagem e na vida e cultura
da escola como um todo. Para tal, é necessdrio o empoderamento da EMAEI
por parte das liderancas, numa visao partilhada e estratégica comum, que vise
a transformacao da escola e que promova a agao pedagdgica e educativa mais
inclusiva e equitativa, atendendo a que os professores sio os principais agentes de
transformacdo da escola.
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Manuais escolares em digital — a mudanca
necessaria?

José Lagarto (jlagarto@ucp.pt)
O Manual Escolar: do papel ao digital

Desde que a imprensa se generalizou, a partir da inven¢ao de Gutenberg,
muitos dos livros produzidos tinham como objetivo disponibilizar informagao a
quem quisesse aprender. Nao eram propriamente manuais escolares como hoje
os conhecemos, mas suportes de informagao e conhecimento.

Com a massificagao da escolarizacdo das populagdes, a existéncia do manual
escolar tornou-se imperativa. Nao era possivel passar a informacao a populagoes
numerosas sem que o saber estivesse organizado, eventualmente padronizado
e passivel de disponibilizacdo em recursos adequados — 0os manuais escolares.

Os manuais escolares, ao longo da sua evolugao, trazem consigo as marcas do
tempo e dos contextos em que foram sendo pensados e produzidos. Claramente
utilizados como veiculos de ideologia em muitos contextos sociais e econdémicos,
foram também transmissores dos conhecimentos basicos do ler, do escrever e do
contar.

No seu inicio, os manuais eram objetos caros e de dificil e morosa producao.
As questdes de propaganda ideologica imperavam em muitos paises e, por
isso, era frequente a existéncia de politicas de manuais tnicos. Estes contextos
acabavam por resolver duas questdes — o abaixamento do prego unitario e a
garantia de que a mensagem era mais ou menos igual para todos. Por outro lado,
a existéncia do manual garantia qualidade de informagao, que muitas vezes os
professores disponiveis ndo teriam.

As tendéncias — a sociedade digital

A sociedade do Séc. XXI sofre o impacto de uma evolugao tecnoldgica
vertiginosa. Depois da Internet e da web dos finais do séc. XX, deparamo-nos
com o avango sem retorno da Internet das Coisas (IoT) e da inteligéncia artificial
(ChatGPT, Copyloto, entre outros).

Que mais fendmenos nao existissem, apenas estes dois marcos civilizacionais
justificam que se olhe para o mundo digital de uma forma muito séria. Apesar
de a Sociedade Digital ser um mundo imersivo, aprender a viver nele nao ¢
simplesmente intuitivo. Ha que aprender a lidar com o fenémeno do digital tal
como se aprende a lingua materna ou a matematica. Para resolver este desafio,
os sistemas de ensino tém de ser capazes de considerar o digital como mais
uma competéncia, mais um conhecimento a fornecer aos seus utentes (alunos e
docentes).

Doutor em Ciéncias da Educagao-Sistemas de Formagao e Educacao a Distancia. Professor da Universidade Catolica de Portugal
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Nao discutimos aqui a forma de o fazer, mas é um facto que a literacia
digital € uma aprendizagem que tem de constar dos curriculos escolares e das
aprendizagens essenciais. Ser analfabeto é um fator potenciador de exclusao
social. Ser analfabeto digital é, da mesma forma, fator de exclusdao e de nao
integracao plena na sociedade atual (e futura).

0 papel do digital nas estratégias de ensino

O manual digital aparece, assim, como mais uma ferramenta que esta a
disposicao do professor para a constru¢do dos contextos de aprendizagem dos
seus alunos. Mas tal como o manual em papel, deve ser utilizado de forma
pedagodgica, ndo como recurso tnico, mas apoiado por fontes e recursos variados
(externos ao préprio manual).

O manual digital, sendo mais uma ferramenta, e replicando o manual em
papel, acaba por ndo ser exatamente o mesmo. Na verdade, um manual digital
tem potencialidades que apenas o mundo digital proporciona, nomeadamente
uma estrutura em hipertexto ou hipermédia, o que facilita a navegacao no seu
interior; tem zonas de interatividade funcional que permitem ao utilizador
visualizar videos, ouvir excertos de audio, navegar para sitios da Internet onde
pode complementar a informagao sobre o contetido. Complementarmente, deve
ter um motor de busca interno. Serdo estas as vantagens mais evidentes do
manual digital sobre o manual em papel.

Mas os contextos de aprendizagem ou estratégias de ensino baseados
exclusivamente em manuais correm o risco de ser pobres. Serd talvez mais
importante que o professor pense na forma como os seus alunos podem adquirir
competéncias. Para isso, deve criar os contextos mais adequados. E nessa
criagdo de contexto surgem as ferramentas digitais que propiciam o acesso a
informacgdo, o desenvolvimento de atividades de pesquisa e de atividades
colaborativas, o acesso a uma autorregulacao da aprendizagem, o acesso a uma
avaliagdo formativa.

Esta capacidade multifacetada dos ambientes digitais so sera conseguida
através de uma solida literacia digital dos docentes. Mas nao se pode tratar de
uma literacia ligeira. Esta literacia digital docente implica conhecer, de uma
forma mais profunda, as teorias de aprendizagem e o impacto que as ferramentas
digitais podem ter na constru¢ao do conhecimento.

A capacidade de criar contextos onde as aprendizagens ativas sejam
potenciadas serd uma arte a desenvolver pelos professores. Tal como sabem de
contetido especifico, os docentes também terdo de conhecer os instrumentos
digitais adequados a cada contexto e a cada estratégia. As ferramentas digitais
de comunicagado, de colaboragao, de avaliagao, terdo de ter espago no portfolio
de competéncias docentes.

Algumas experiéncias portuguesas

A utilizacdo de manuais digitais em Portugal nao é recente. Existem muitas
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experiéncias-piloto, desenvolvidas em contextos diferenciados desde 2013 e que
aportaram ensinamentos muito significativos.

Destas varias experiéncias destacamos apenas trés, que sao de algum modo
pioneiras. O projeto ManEEle (Lagarto & Marques, 2015), o projeto FAINA
(Lagarto & Faria, 2021) e o Projeto-piloto Manuais Digitais, da Diregao Geral da
Educacao (DGE) (Lagarto et al., 2021). Muitas outras existiram, mas por questoes
de acesso a informacgao, limitaremos a analise a estes casos.

O projeto ManEEle desenvolveu-se, entre 2013 e 2016, no Agrupamento de
Escolas de Cuba e teve como objetivo substituir os manuais em papel pelos
manuais digitais da Escola Virtual da Porto Editora, numa turma do 3° ciclo e
ao longo deste. O objetivo era testar a resposta de alunos e docentes, verificar
mais-valias e constrangimentos e, ainda, proporcionar o alivio do peso das
mochilas dos estudantes. Durante os trés anos de experimentacdo, os docentes
tiveram formacdo e acompanhamento de uma equipa da Diregao-Geral dos
Estabelecimentos Escolares - Alentejo e da Universidade Catdlica Portuguesa. Os
resultados do projeto foram significativos, atendendo a aleatoriedade de escolha
do grupo de estudo. Verificamos que os alunos nao alteraram o seu padrao de
avaliacao sumativa, embora os docentes tenham referido aumento de motivagao
e um ganho de competéncias que nao existiriam sem o digital. Pesquisa, trabalho
de equipa, comunicagao e lideranca foram as dimensdes mais referidas. Questoes
ainda fundamentais, como a qualidade dos equipamentos digitais (tablets) e do
acesso a Internet (escola e casa), foram também abundantemente citadas como
possiveis fatores inibidores do sucesso do projeto.

O projeto FAINA, desenvolveu-se no Agrupamento de Escolas de Montemor-
-0-Novo, entre 2016 e 2019, e consistia fundamentalmente na auséncia de
manuais escolares em suporte papel. O contetido das diferentes disciplinas era
produzido ou selecionado pelos professores (apresentagdes, textos avulsos,
videos, etc.), que iam organizando “o seu manual” no espago virtual do OneNote
da Microsoft. Esta estratégia permitiu verificar que o manual, como conjunto
organizado de informacao, € necessario, mas que € possivel que os professores
o organizem da forma como entendem que o curriculo deve ser desenvolvido.
Sendo uma experiéncia arrojada, permitiu-nos verificar, mais uma vez, que os
alunos e os encarregados de educacao, depois de uma fase inicial dificil e até de
alguma rejeigao, aderiram a este novo paradigma e contexto educativo de forma
entusiasmada.

O Projeto-piloto Manuais Digitais, da Direcao-Geral de Educagao, resulta do
Programa de Digitalizacao para as Escolas, no ambito do Plano de Agao para a
Transicao Digital, de 21 de abril de 2020 (Resolu¢ao do Conselho de Ministros
n.? 30/2020).

O projeto iniciou-se em agosto de 2020, com nove Agrupamentos de Escolas
(AE) e uma Escola nao Agrupada (EnA) que se disponibilizaram, em regime
de voluntariado, para experimentar a forma como os diferentes atores se
comportavam face a substituicdo de manuais em suporte papel por manuais
digitais. No ano letivo seguinte, a experiéncia foi alargada e estiveram no projeto
24 AE e EnA.

Osresultados da avaliagao realizada mostraram que, mesmo com dificuldades
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de acesso ao equipamento (no primeiro ano) e com problemas de acesso a
Internet, houve uma adaptagao relativamente facil de docentes e alunos. Muitos
professores referem a mudanca de paradigma das suas estratégias devido a
formacao entretanto recebida, seja da DGE, no ambito das aprendizagens ativas,
seja das editoras, no ambito da operacionalizacao do acesso e navegagao nos
manuais, e até da Capacitagao Digital Docente (niveis 1, 2 e 3).

Sugestoes para a implementacao

Dos dois projetos iniciais descritos resultaram recomendacdes — que
foram divulgadas em relatorios ja referenciados. Com o terceiro projeto, as
recomendacdes iniciais foram confirmadas e mesmo melhoradas.

Assim, para os agrupamentos que queiram enveredar por utilizar em
exclusivo, ou parcialmente, os manuais digitais das varias editoras que os
disponibilizam, apresentamos uma sintese das recomendagdes elaboradas.

Primeira recomendacao — Equipamento e ecologia digital
Ha que garantir que existem equipamentos na Escola, para os alunos
e para os docentes, com as funcionalidades digitais necessarias e
adequadas ao trabalho das diferentes dreas curriculares. Trata-se de
prever a existéncia de uma ecologia digital local, com a existéncia de
softwares de gestao de aprendizagem e computadores e tablets que
suportem as estratégias de aprendizagem definidas pelos professores.

Segunda recomendagao — Acesso a Internet
H4 que assegurar a conetividade a rede a todos os atores (alunos e
docentes) envolvidos em projetos de desmaterializacdo dos manuais
escolares e em qualquer local onde as tarefas de aprendizagem
se possam processar, nomeadamente, nos espagos escolares e em
ambiente doméstico.

Terceira recomendacgao — Formacao dos atores envolvidos

Considera-se importante capacitar digitalmente os atores que estdo
envolvidos, de forma direta ou indireta, na desmaterializacao dos
manuais escolares. Esta capacitacdo nao devera cingir-se a docentes
e alunos; devera estender-se aos encarregados de educacdo, para que
estes possam perceber o funcionamento da ecologia digital do AE e
possam também participar, mais ativamente, no apoio a aprendizagem
dos seus educandos.

Quarta recomendacgao — Apoio técnico a professores e alunos
Antecipadamente, ha que prever uma estratégia de acesso e
usabilidade dos softwares, plataformas e recursos educativos digitais
essenciais ao projeto. Também, em complementaridade, deve-se
prever como se solucionam os problemas relacionados com avarias ou
mau funcionamento dos equipamentos digitais.
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Quinta recomendagao — O papel da biblioteca escolar (BE) no apoio a literacia
digital do territorio
Sera 1util envolver a BE e os docentes nos aspetos de conce¢ao de
contextos e divulgacao de praticas onde os meios digitais demonstrem a
sua utilidade, facilitando a aprendizagem de contetidos, promovendo a
interdisciplinaridade (p. ex. na organizagao de dominios de autonomia
curricular) e promovendo a literacia digital dos atores.

Sexta recomendacdo — Fomentar parcerias locais facilitadoras (municipios,
empresas, organizagoes locais)

A gestao escolar pode procurar apoio local, através de parcerias
que facilitem a organizacdo da logistica digital (ou outras). Os
municipios, empresas de reparagdo de computadores, empresas de
telecomunicagoes, editoras locais ou nacionais, empresas de software,
entre outras, podem ser aliados interessantes na gestao dos parques
informaticos da comunidade educativa local.

Sétima Recomendag¢ao — Comunicar o projeto e envolver a comunidade
Sera titil delinear um plano de comunicagao e de divulgagao do projeto,
que permita o seu acompanhamento ao longo de todo o processo.

E de particular importancia que os pais e encarregados de educagio
sejam envolvidos no processo desde a primeira hora. Devem ser
explicados os objetivos, as vantagens e os problemas que se podem vir
a encontrar.

A comunidade envolvente também deve estar informada do que se
passa na Escola. O site do AE é um bom local de disseminagao de
informacao relevante (mas precisa de estar sempre atualizado).

Oitava recomendagao — Diminuir o fosso digital

A nivel local ha que precaver que o projeto de desmaterializacao dos
manuais nao agrave o fosso digital nem seja fator de exclusao no acesso
a tecnologia e ao conhecimento. Ha uma percegao generalizada de que
os alunos sao nativos digitais, mas verificamos que isso nao é uma
realidade, em absoluto. Existem criangas e jovens que nao gostam de
usar nem computadores nem telemoveis. Para esses, ha que encontrar
zonas de conforto no uso das novas ferramentas. Para utilizadores
com necessidades especificas, os manuais devem permitir a sua leitura
através de softwares de intermediacao.

Também se percebeu que muitos pais e encarregados de educacado
nao tém literacia digital suficiente que lhes permita acompanhar os
seus educandos no processo de aprendizagem escolar. Também para
estes, ha que encontrar formas de promover a sua literacia digital,
por exemplo, fomentando a sua participagdo em projetos tais como a
Academia Digital para Pais, da Direcao-Geral da Educagao.

Nona recomendagao — Promover a avaliacdo permanente do projeto
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Os AE e EnA devem promover uma avaliacdao continua da utilizacao
dos manuais e outras ferramentas digitais, para que se possa ajustar
o processo de ensino-aprendizagem a novos contextos. Também é
importante avaliar o impacto dos manuais digitais nos resultados
académicos dos alunos. As equipas de desenvolvimento digital e as
equipas de avaliacdo interna terao um papel importante nesta tarefa.

Décima recomendacdao - Promoc¢ao de uma utilizacdo saudavel dos
equipamentos digitais
Asescolas devem orientar os alunos e professores sobre aimportancia de
uma utilizagdo saudavel dos equipamentos digitais. Isso pode implicar
o estabelecimento de periodos de descanso durante a utilizagdo dos
dispositivos eletrénicos e promover atividades de aprendizagem que
nao dependam inteiramente das tecnologias digitais.

O futuro? Sim aos manuais digitais?

Existem vantagens evidentes no uso dos manuais digitais, ndo sé pela sua
interatividade, navegabilidade, complementaridade, mas também porque pode
permitir que o peso das mochilas das criancas dos varios niveis de ensino seja
drasticamente reduzido. Outra das vantagens, ou consequéncia do uso dos
manuais digitais, tem a ver com o aumento da literacia digital dos intervenientes
(alunos, professores, encarregados de educacdo), atualmente, uma dimensao
importante nas competéncias necessarias para viver no séc. XXI.

Mas, nestes percursos, existem sempre barreiras e constrangimentos que
terao de ser superados. Problemas levantados pelos encarregados de educagao,
tais como a viciagao digital, ou relacionados com a satde da visao, tém de ser
confrontados com o ntimero elevado de horas que os jovens ja hoje passam em
frente dos seus telemoveis, a jogar, a comunicar, ou até em atividades tteis para
a sua vida. Também ha que ter em conta que as criangas mais novas devem
poder adquirir e exercitar outras competéncias, tais como a motricidade fina
na escrita manual e, também por isso, o uso de equipamentos digitais nesses
contextos deve ser cuidadosamente pensado, mas nao excluido.

Pudemos verificar que o acesso aos equipamentos e a Internet ¢ algo que
se vai resolver, no presente e no futuro. A generalizacao da tecnologia 5G, de
computadores e fablets mais potentes e a mais baixo custo, leva a pensar que
estes equipamentos possam fazer parte normal do material escolar de todos os
alunos num futuro nao muito longinquo.

Encontramos muitos jovens que ndo gostam de ler manuais em formato digital
(mas que também ndo leem muito em papel), encontrdmos ainda problemas
nos esquemas de manutencao e seguro dos equipamentos, encontrdmos ainda
problemas da largura de banda que existe na maioria dos AE, encontrdmos
professores resistentes a mudanca de estratégias (sim, os manuais digitais
“obrigam” a que se mudem estratégias de ensino).

E, finalmente, encontramos franjas de populagao com dificuldades sociais
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que inibem o uso de equipamentos e o acesso as funcionalidades digitais. E,
para esses, ha que redobrar os cuidados de monitorizagdo e acompanhamento.
O digital deve ser um fator de inclusao e nao deve servir para alargar ainda mais
o fosso entre os que tém competéncias digitais e os que nao tém.

Do que se disse anteriormente, resulta mais ou menos evidente que o uso dos
manuais digitais, num futuro mais ou menos proximo, vai ser a norma.

O mundo caminha cada vez mais para ser digital e, por via disso, as
competéncias no dominio da literacia digital tém de ser desenvolvidas na
populagao em geral. O sistema de ensino nao se pode alhear desse contexto.
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Olhares sobre os caminhos formativos
percorridos






Centros de Formacao de Associacao
de Escolas - Caminhos de (trans)Formacao
Por Marta Alves
Introducao

Portugal é um dos poucos paises que possui, desde 1992, um sistema de
formacdo continua de professores, estruturado e a funcionar plenamente.
Na defini¢do conceptual e implementacdo desse sistema tiveram, e tém tido,
suprema relevancia, alguns orgdos, dos quais se destacam, entre outros, os
Centros de Formacao das AssociagOes de Escolas (CFAE). Desde a sua criagao e
implementagao, os CFAE constituiram-se como instrumentos estratégicos para
a implementacao desse sistema, revestidos de um carater 4gil e transversal e de
uma certa endogeneidade com as comunidades educativas. No presente artigo
iremos revisitar, sem pretensdes analiticas ou mesmo descritivas exaustivas, a
evolucao da Educagao em Portugal desde os anos 70 até a atualidade, salientando
alguns aspetos pontuais que consideramos marcantes para a evolucdo da
formagdo continua de professores do ensino ndo universitario em Portugal.
Assumindo a premissa de que existe um certo isomorfismo entre o que o sistema
educativo pretende para os aprendentes e o que se dinamiza e experiencia na
formacado continua de professores, iremos, paralelamente, apontar os aspetos
mais marcantes da vigéncia dos CFAE ao longo das trés décadas da sua
existéncia. Terminaremos apontando algumas linhas de for¢a que, em nossa
opinido, deverao estar no centro do debate e reflexao sobre o futuro da formacao
continua em Portugal.

Nascimento

Em consequéncia da revolugao politica e social de 1974, a Educacdo em
Portugal sofreu uma brutal transformagao. Quase repentinamente ocorreu
uma abertura da Escola Pablica a todos, independentemente da sua condigao
econdmica e social. Recordo que as salas de aulas passaram a estar sobrelotadas,
com alunos sentados pelo chao, de tal modo foi a afluéncia a escola de jovens
que, pouco antes, por pressdes diversas, dificilmente conseguiam ter acesso
a um prosseguimento de estudos para além da escola onde aprendiam a ler,
escrever e contar.

Se os anos 70 em Portugal se caracterizaram por um crescimento brutal
da populacado escolar, nos anos 80 a Educagao em Portugal viveu um periodo
muito especial. Em 1980, através do decreto-lei n.® 529/80, foram criadas e
autonomizadas trés Faculdades de Psicologia e Ciéncias da Educacao, associadas,
cada uma delas, as Universidades de Lisboa, do Porto e de Coimbra. Na época,
e por razdes essencialmente econémicas e financeiras, conforme esclarecido
no préprio normativo, foi considerada “a complementaridade e afinidade dos
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dominios da psicologia com os das ciéncias da educagao” como justificagao para
esta associacao entre as duas areas.

Como referimos, viveu-se na década de 80 um periodo muito especial
a nivel da Educacdo, com o Estado a promover a ida para o estrangeiro de
muitos docentes das recém-criadas faculdades, tendo por objetivo principal
o de aprofundarem os seus estudos de especializacao na area das Ciéncias da
Educacao. O debate sobre a matéria fervilhava no seio das institui¢des de ensino.
O tema da Formacao Continua de Professores foi também alvo deste processo
reflexivo.

Ja mais para o final da década, fruto natural de todo o processo de evolugao
e crescimento da Educac¢do em Portugal, foi publicada a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei 46/86, de 14 de Outubro). A época, a publicagdo de um normativo
que agregava e regulamentava todo o sistema foi considerada um enorme salto
qualitativo na organizagao e gestdo da Educacdo em Portugal. A formagao
continua de professores € referida e é explicitamente reconhecido “o direito
a formacao continua a todos os educadores e professores” (artigo 35.9). Nesta
altura, a organizacao e oferta de formagao continua seria, predominantemente,
da responsabilidade das instituicdes de Ensino Superior, em cooperagao com os
estabelecimentos de ensino onde os professores lecionavam.

A regulamentacao da formagao continua dos educadores de infancia e
dos professores dos ensinos basico e secundario surge, embora de uma forma
genérica, em 1989, através da publicacao do Decreto-Lei 344. E reconhecida a
importancia da mesma, no desenvolvimento das competéncias pedagogicas
e cientificas dos docentes dos diversos niveis de ensino nao superior, e sao
elencados alguns principios e objetivos que devem nortear a organizagao de
processos formativos. A Formagdo Continua de Professores € referida como
um direito e um dever dos docentes, o leque de promotores da formagao é
mais alargado, ndo se cingindo as institui¢des de ensino superior, e a formagao
continua constitui ainda condi¢ao de progressao na carreira (artigo 26, n° 4).

Em 1990 é publicado o Estatuto da Carreira dos Educadores e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei 139-A/90, de 28
de Abril. Neste normativo, é atribuido um maior enfoque a problematica da
formagao continua. Sao definidos os seus objetivos fundamentais e finalidades
da formacdo continua de professores, realcando, entre elas, a melhoria da
qualidade de ensino, contribuindo a formacao continua para a progressao na
carreira do pessoal docente, prevé-se a avaliacao dos formandos e a consequente
atribuicao de créditos.

A 9 de novembro de 1992 é publicado o Regime Juridico da Formacao
Continua de Professores da Educacao Pré-Escolar e dos Ensinos Basico e
Secundario(Dec.Lei n® 249/92) que “define o respetivo sistema de coordenagao,
administracao e apoio” (Artigo 3.%). Fruto de varias redefini¢Oes e atualizagdes,
ao longo do tempo, este normativo estabelece, como ¢ referido no preambulo,
“a arquitectura juridica da formacdo continua de professores, condicao de
estabilidade do sistema educativo, de dignificagdo da carreira docente e de
melhoria da qualidade da educacao e do ensino, dando satisfagao as legitimas
aspiragdes dos seus principais agentes”. Sao claramente elencados os objetivos,
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principios, modalidades de formagao continua de professores, entre muitos
outros aspetos.

Nao sendo objetivo desta nossa andlise um esmiugar desta regulamentacao,
consideramos relevante focar alguns aspetos de contetido novo e inovador. A
nivel dos efeitos da formacdo continua, saliente-se o “casamento” claro entre a
formacao continua e a progressao na carreira. Como entidade reguladora é criado
0 Conselho Coordenador da Formagao Continua a quem “cabe coordenar, avaliar
e superintender nas a¢des de formacao continua de professores a nivel nacional”
(art®37, n®l), mais tarde evoluindo para o Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formagao Continua. Além destes e de outros aspetos, é de salientar mais um,
que foi a criagdo de uma nova entidade formadora, designada por Centros de
Formagao das Associa¢des de Escolas.

Os Centros de Formagao das Associagdes de Escolas, designados de forma
abreviada por CFAE, constituiram-se em algo verdadeiramente novo e, em nossa
opinido, inovador e que corresponde a um relevante processo de empoderamento
da Escola, em sentido lato, pois é-lhe atribuida uma responsabilidade com
muito impacte quer na sua dinamica interna, quer no profissionalismo e
profissionalidade dos seus professores. Esse empoderamento alicerca-se ainda
na relacdo dos CFAE com a comunidade em que se integram.

Esta responsabilizacao da Escola na formagao continua dos seus professores,
integrados numa comunidade especifica, vem no seguimento do processo de
autonomia das escolas (Dec. Lei 43/89), em que o Projeto Educativo da Escola se
constitui como o farol orientador das suas praticas e designios, sempre tendo em
conta as caracteristicas enddgenas da organizacao e seus elementos humanos e a
especificidade do meio envolvente.

Juventude

Em sequéncia natural da criagdo normativa dos CFAE, as escolas
organizaram-se, associaram-se e foram constituidos os seus Centros de
Formacgao. Os Centros deram os primeiros passos de forma entusiasta. Foram
elaborados e divulgados planos de formacao, uns assentes em processos de
levantamento e analise de necessidades, outros recorrendo a processos diretos
de identificagao de necessidades assentes na auscultacdo dos docentes, através
dos seus departamentos curriculares, ou mesmo através de resposta individual
a inquéritos por questionario.

Muitos dos planos de formagao ofereciam uma formacdo “a la carte”,
apontando para a satisfacdo das necessidades individuais de cada docente.
Portanto, a resposta a necessidades formativas tinha um enfoque muito
individualizado, assente na vontade do professor e na sua necessidade ou nao de
créditos para a avaliagao e progressao na carreira. Os docentes inscreviam-se nas
agoes de formacao que consideravam mais atrativas pela tematica, pela facilidade
de horario ou de local de realizagao. Nesta fase, assistiu-se a um predominio do
enfoque da formagao continua como um fator de progressao na carreira docente,
em detrimento do desenvolvimento profissional e/ou organizacional.
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Em 2008 a Economia Portuguesa e Europeia entrou em processo recessivo
provocando um grande impacte na sociedade, em todos os seus setores,
incluindo o da Educa¢do. Ocorreram variados cortes nos orcamentos das
institui¢des, a que o Ministério da Educagao nao foi alheio. Neste caso, no que
concerne a problematica da formacado continua, verificaram-se duas situagdes
que afetaram diretamente a formacao continua e a vida dos CFAE: a suspensao
da progressao na carreira docente e a falta de financiamento dos CFAE. O futuro
nao parecia sorrir a formacgao continua de professores, tdo “casada” que estava
com a progressao na carreira. A falta de financiamento ameacava estrangular a
vida dos CFAE e chegaram a ouvir-se vozes a antecipar a sua extingao.

Surpreendentemente, nada disso aconteceu, antes pelo contrario. A
suspensao da progressao na carreira veio libertar os docentes da obrigatoriedade
de obtengao de créditos através de agdes de formacao; a falta de financiamento
dos CFAE deu-lhes liberdade para desenharem planos formativos com base
nas necessidades das organizagdes, dos individuos e dos contextos, sem
pressdes de outra indole; as dire¢des dos CFAE procuraram outras formas de
financiamento para além do ME e os docentes dispuseram-se a comparticipar
financeiramente a sua formagao continua. Alguns agrupamentos e escolas
nado agrupadas, na esfera de cada CFAE, disponibilizaram-se para contribuir
financeiramente e, assim, assegurar agdes de formacdo que consideravam
relevantes para o seu Projeto Educativo, para a resolucdo de problemas
pedagdgicos internos e especificos e para a introdugao ou desenvolvimento de
algum processo inovador quer a nivel pedagdgico quer a nivel organizacional.
Na pratica, este periodo de crise em Portugal constituiu uma oportunidade para
muitos CFAE realizarem processos de levantamento e analise de necessidades
formativas, centradas nos individuos, nas organiza¢des e nas especificidades
de toda a comunidade educativa, cujos resultados eram depois plasmados na
oferta formativa, associados a processos de analise do impacte dessa formagao
nas praticas dos docentes, com base nas suas percecoes. Foram criadas redes
informais de trabalho colaborativo em rede, mais tarde formalizadas pela
tutela. Os CFAE tiveram assim oportunidade também de “desempenhar um
papel de interface de conhecimento, cultura, desenvolvimento profissional
e aprendizagem ao longo da vida, assente em parcerias locais, regionais,
nacionais e internacionais” (in Missao do Cenforma, https://www.cenforma.
net/missao/). O lema do Cenforma a época, “libertamos Conhecimento”,
espelhava a ideia central de que a Escola, na sua acecdo global, é fonte de
conhecimento e de que os agentes educativos sdo os detentores e generosos
“partilhadores” desse conhecimento.

Esta fase da “juventude” dos CFAE, revestindo-se de grande autonomia,
correspondeu, na sua grande maioria, e em paralelo, a uma fase de grande
responsabilidade. Trata-se da responsabilidade de pensar, planear, financiar,
realizar e avaliar os processos formativos, tendo tomado particular relevancia
0s processos emergentes e enddgenos, de formagao interpares, de formagao
interescolar, ou seja, processos centrados no terreno, como é comum referir-se, e
planeados e realizados por quem melhor conhece essa realidade.
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Maturidade

Uma vez estabilizada a situa¢do econdmica em Portugal, testemunhou-se
um novo processo evolutivo da Educagdo em geral e da formagao continua em
particular. No panorama da Educacdo em Portugal, numa perspetiva global,
assistiu-se a algumas altera¢des com significativa relevancia, nomeadamente a
nivel pedagdgico e também organizacional.

Seguindo uma linha cronolédgica de andlise, somos remetidos para o ano
de 2012 e para a publicacdo do decreto regulamentar n°26, de 21 de fevereiro,
em que ¢ definido o “sistema de avaliacdo do desempenho do pessoal docente
estabelecido no Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario”. Alguns meses mais tarde, em outubro, sdo
publicados os despachos que regulamentam a avaliagao externa da dimensao
cientifica e pedagogica do desempenho docente, assim como a constituicdo e
funcionamento da Bolsa de Avaliadores Externos, da responsabilidade dos
CFAE. Ocorreu entdo alguma agitagao nos Centros de Formacao, decorrente do
enorme acréscimo de trabalho, sem ter havido equivalente refor¢o em termos
de recursos humanos. Muitos diretores consideraram estar a verificar-se um
desvio da esséncia dos CFAE, na medida em que estes se destinavam a formagao
continua e nao a avalia¢do de desempenho, esta vista, muitas vezes, ndo como
um instrumento de melhoria, mas sim como algo penalizador e um mero travao
a progressao na carreira. Noutros casos, a atribui¢ao desta nova valéncia aos
CFAE foi interpretada como uma tdbua de salvacdo, uma vez que se receava a
extingao dos mesmos, tal como anunciavam alguns.

Em 2014 deu-se a publicagdo do novo Regime Juridico da Formagao Continua
no qual “Estabelece-se um novo paradigma para o sistema de formacao continua,
orientado para a melhoria da qualidade de desempenho dos professores, com
vista a centrar o sistema de formacao nas prioridades identificadas nas escolas e no
desenvolvimento profissional dos docentes, de modo a que a formagao continua
possibilite a melhoria da qualidade do ensino e se articule com os objetivos de
politica educativa local e nacional” (Decreto-Lei n.® 22/2014). Este refrescamento
da legislagao em vigor até a data incluiu algumas alteracdes dignas de nota,
das quais se destaca a criacdo, em cada um dos CFAE, da Bolsa de Formadores
Internos. Esta bolsa, tal como o nome indica, seria constituida pelos docentes
das escolas, possuidores das qualificacdes necessarias para serem acreditados
como formadores pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua e
reconhecidos pelos seus pares e dire¢des das suas escolas como capacitados para
a realizagdao e acompanhamento dos Planos de Formacao dos CFAE da sua area
geografica. Apesar de ser consensual entre os CFAE a ideia de que esta medida
seria uma mais-valia para o seu funcionamento e poderia resolver alguns dos
seus problemas de falta de financiamento para a contratacdo de formadores,
tal nunca chegou a acontecer na sua plenitude. Nunca ficaram claramente
definidas as contrapartidas para este acréscimo de trabalho e responsabilidade
dos professores, alguns deles altamente qualificados, que iriam acumular as
suas fungdes docentes regulares com fung¢des e responsabilidades formativas.
As interpretacdes das dire¢des das escolas e agrupamentos sobre a questao
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foram bastante dispares e a Bolsa de Formadores acabou por nao ter expressao
significativa na vida dos CFAE.

Outra alteracao bastante impactante no panorama da Educa¢ao em Portugal
foi a criagao e desenvolvimento do PNPSE (Programa Nacional de Promogao do
Sucesso Escolar) que “assume como ideia matricial a de que a condicao natural da
escola é o sucesso escolar de todos os alunos (...), com a finalidade de promover
um ensino de qualidade para todos, combater o insucesso escolar, num quadro
de valorizagao da igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia e
qualidade da escola ptblica” ( Resolugao do Conselho de Ministros n.? 23/2016).
Os CFAE foram considerados como um dos principais aliados, ou mesmo o
principal, para levar a bom porto todo o programa. A sua intervengdo concretizou-
se maioritariamente através da colabora¢ao na identificagdo de necessidades
pedagdgicas e formativas das escolas e seus docentes e na defini¢do e execucao dos
Planos Estratégicos da Escolas, instrumento de planificacao, orientagdo e aplicagao
pratica da agdo, onde a formagao continua assumiu um papel muito relevante.

O ano de 2016 teve um enorme impacte no sistema educativo em Portugal,
na sua dimensao pedagogica e até didatica. O PNPSE, referido acima, teve um
assinalavel efeito na vida escolar dos alunos das escolas portuguesas, verificando-
-se um aumento das taxas de sucesso, da sua qualidade e, paralelamente, uma
diminuicao das taxas de abandono. Pouco depois, foi publicado um documento
de referéncia que veio alterar significativamente, talvez até, atrevemo-nos a
dizer, de forma paradigmatica, todo o panorama da Educagao em Portugal.
Tratou-se do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, mais tarde
homologado pelo despacho n® 6478/2017, que estabelece a matriz de principios,
valores e areas de competéncias, assumindo-se esta como “matriz comum para
todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatoria,
designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacao e na avaliagao
interna e externa do ensino e da aprendizagem”.

Em sequéncia destas alteragdes introduzidas na Educacdo em Portugal,
e para facilitar a sua aplicagao na pratica educativa, foi atribuida as Escolas a
possibilidade de gestao do curriculo de forma mais auténoma, concretizando-
-se esta ideia na “possibilidade de gestao flexivel das matrizes curriculares-base
adequando-as as opgdes curriculares de cada escola” (Decreto-Lei n.? 55/2018).
No mesmo dia da publicagao deste decreto de lei, 6 de julho de 2018, foi também
publicado outro normativo, também revestido de enorme importancia e impacte
na vida das Escolas e dos CFAE. Referimo-nos ao Decreto-Lei n.® 54/2018 que
“estabelece os principios e as normas que garantem a inclusao, enquanto processo
que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos
e de cada um dos alunos, através do aumento da participagao nos processos de
aprendizagem e na vida da comunidade educativa”.

O Perfil dos Alunos, a Autonomia e Flexibilidade Curricular e a Inclusao,
assim apelidados pelos docentes e dire¢des das escolas, tornaram-se o elemento
central da gramatica e da pratica educativas. Os CFAE foram eleitos, pela tutela,
como um instrumento essencial na introdugao e desenvolvimento de todas estas
alteracdes e inovagOes no sistema educativo portugués. A sua flexibilidade,
capacidade de interface entre os diversos elementos das comunidades educativas
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e, principalmente, rapidez de atuacdo, foram primordiais nesta decisao da
tutela, uma vez que urgia uma reacao rapida das escolas, dos seus docentes e
pessoal ndo docente, no sentido da absorcao dos contetidos dos normativos e da
desejavel transformacao do trabalho em sala de aula e da organizagao escolar
em si. Os CFAE foram providos de financiamento para a realizagao de planos
formativos que contribuissem para a capacitagao do pessoal docente das escolas
em areas especificas, nomeadamente aquelas naturalmente ligadas a aplicagao
pratica dos designios normativos referidos.

A pandemia covid-19 caiu no mundo como uma bomba. A vida, tal
como era conhecida, entrou em suspensao. No inicio de 2020 instalou-se
um ambiente de incerteza e o mundo entrou em pausa por algum tempo.
As escolas encerraram, os alunos e docentes confinaram por tempo ainda
indeterminado. Passado o choque inicial, professores, diretores e centros de
formacdo reagiram de imediato. Ainda de forma espontanea, e algo tosca,
comecaram a ser ministradas aulas a distancia. Os CFAE organizaram-se
internamente e rapidamente perceberam que era imperioso ajudar os diretores
das escolas, os docentes, os alunos, os pais e encarregados de educacao,
enfim, toda a comunidade educativa a minimizar as perdas provocadas pelo
confinamento e a encontrar alternativas e outros modos de realizacdo do
processo de ensino e aprendizagem. Formadores mais qualificados na area das
tecnologias de informacdo e comunicacao e docentes conhecedores de técnicas
e metodologias de ensino a distancia foram mobilizados para a formacao
continua e responderam ao chamamento, na maior parte das vezes de forma
voluntaria e gratuita. Ultrapassada a pandemia, o ensino presencial voltou e
a tutela direcionou o financiamento dos CFAE para a drea das tecnologias de
informagdo e comunicagao, a partir de final do ano letivo de 2020-2021, no
sentido de dar resposta ao Plano de Agao para a Transicao Digital aprovado
por Resolucao do Conselho de Ministros n.® 30/2020, do qual € parte integrante
o Plano de Capacitacao Digital dos Docentes.

Atualmente, vivemos um periodo de rearrumacio da “Casa da Educagdo”
e de recuperacao das aprendizagens que os alunos possam ter perdido fruto
da pandemia e dos confinamentos. A Resolu¢ao do Conselho de Ministros n.°
90/2021 aprovou o Plano 21123 Escola+, plano integrado para a recuperacao das
aprendizagens. Mais uma vez os CFAE foram chamados como parceiros capazes
de responder a esta urgéncia e foi atribuido um financiamento.

Este breve olhar sobre o percurso dos CFAE, desde o seu nascimento até a
atualidade, sem pretensdes descritivas ou analiticas profundas, permite-nos
entrever a evolucao do carater e do desempenho dos CFAE desde 1992 até a data.
O seu nascimento, no seio das associacdes de escolas, constituiu um elemento
empoderador da sua autonomia; a sua fase de juventude, permitiu a criatividade e
aresposta as comunidades locais; a sua maturidade, sustentou politicas educativas
nacionais e encaminhou os CFAE para um agenciamento do seu desempenho.

Futuro

E o futuro? A que desafios vai a Escola ter de dar resposta? E os CFAE,
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como se devem posicionar e preparar, ou mesmo, antecipar, para responder a
tais desafios? Numa conferéncia realizada em 2018 que ocorreu no Cenforma,
o professor Arlindo Oliveira, perito na drea, entre outras, da Inteligéncia
Artificial, afirmava que os professores, atualmente, preparam os alunos, futuros
cidadaos, para profissdes que ainda nem sequer existem. O principal desafio a
que a Escola tem de dar resposta é mesmo esse: como preparar os jovens para
um futuro ainda desconhecido e que evolui de forma cada vez mais acelerada?
Que matérias ensinar? E como o fazer? Acreditamos que uma possivel reposta
podera estar plasmada num ditado da sabedoria popular, muito antigo,
que diz “em vez de dares um peixe, ensina a pescar”. Ou seja, em vez de se
transmitirem matérias, informacdes, conhecimentos aos alunos, o caminho passa
por dota-los de competéncias-chave. Trata-se de competéncias que permitirao
ao jovem e a qualquer ser humano, através da sua vida, agir autonomamente
para criar novo conhecimento e desenvolver novas competéncias. Recordemos
que uma competéncia “é a capacidade de mobilizar conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores, juntamente com uma abordagem reflexiva dos processos de
aprendizagem, para se envolver e agir no mundo” (OECD, 2016).

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, publicado em
Portugal em 2017, ja assenta nesta filosofia e perspetiva, definindo as areas e
competéncia que os alunos devem desenvolver, além dos valores e principios
fundamentais na formacgao do jovem e futuro cidadao.

Salientando algumas dessas competéncias-chave, sem qualquer pretensao
descritiva ou analitica, ocorrem-nos algumas das mais relevantes: pensamento
critico, resolugao de problemas, colaboragdo e cooperagao, criatividade, entre
outras. Nao se pense, porém, que o conhecimento cientifico e pedagogico dos
docentes e dos alunos passe a ter um papel subalterno, muito pelo contrario,
pois o conhecimento ¢ uma das partes integrantes da competéncia, juntamente
com os valores e os principios, sem o qual a competéncia nao se forma nem
desenvolve em acao.

Abragando a ideia de que existe um isomorfismo entre o que se pretende que
os alunos aprendam e o que se dinamiza e vivencia na formacao continua de
professores, acreditamos que o futuro da atuagao dos CFAE deve passar por um
enfoque da formagao continua no desenvolvimento dessas competéncias-chave
que permitirdo, também aos professores, de forma orientada mas auténoma,
preparar e executar os seus processos de ensino e aprendizagem.

Em paralelo com a atualiza¢ao do enfoque conceptual da atuacao dos CFAE,
as suas formas de funcionamento e atuagao devem sofrer alguma transformacao
para dar resposta aquele propdsito que vamos passar a referir.

Comecemos pela formagao em contexto, uma dinamica considerada por
praticos e académicos como uma forma de realizar a formacao continua mais
impactante e transformadora das praticas e na profissionalidade dos docentes
(Guskey, 2002; Marcelo, 2009;. Esteves, 2016). Condicao sine qua non desta
dinamica de formacao, € a realizagdo de rigorosos processos de levantamento
e analise de necessidades formativas, quer a nivel individual, quer a nivel
organizacional. O agenciamento da formacao continua e dos CFAE as entidades
tutelares, importante para aexecucao de politicas educativas nacionais, europeias
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ou mesmo globais, deve estar conjugado com as realidades locais, sem haver
lugar ao estrangulamento destas tltimas pelas primeiras.

Dentro de cada uma das unidades organicas, sejam elas escolas do ensino
pré-escolar, basico ou secundario, existe uma massa critica muito relevante,
composta por educadores e professores altamente qualificados a nivel
académico e possuidores de uma experiéncia muito rica em torno das diversas
ciéncias da educacao. Trata-se de uma mais-valia, poderosissima, que deveria
ser aproveitada convenientemente. Experiéncias do passado, como a Bolsa de
Formadores, deveriam ser revisitadas e aperfeigoadas, dando lugar a novas
possibilidades para que este recurso seja devidamente aproveitado, através de,
por exemplo, processos formativos interpares, colaborativos e cooperativos.

Vivemos numa era do digital, como vulgarmente se diz, e os processos
massivos de ensino privilegiando a transmissdao de informagdo tém vindo a
proliferar. Os MOOC (Massive Open Online Courses) conseguem abranger uma
grande quantidade de participantes e, por isso, sdo ferramentas muito baratas
e muito tentadoras para os responsaveis de planos e programas de formacao.
Contudo, saliente-se que a fungao da formacao continua de professores vai muito
além de ser somente informativa. Para que a formacgao continua de professores
seja transformadora, como é desejavel, tem de existir uma preponderancia
de processos formativos em contexto, cirtirgicos em relagao aos resultados
pretendidos e assentes numa avaliacdo reflexiva e formadora. Estes processos
formativos poderao, e deverao, ser complementados com processos informativos
destinados a um maior ntimero de docentes ao mesmo tempo.

Nao basta realizar a¢des de formag¢ao, mesmo que assentes nos principios
referidos, para que ocorra a desejada transformacao das praticas em sala de aula,
nas organizagdes escolares e no desenvolvimento profissional dos docentes. Nao
basta frequentar, durante algumas horas, uma acao de formacao, seja online seja
numa sala de formagao. Para que ocorra mudanga, é imperioso que exista todo
um periodo de acompanhamento dos formandos, no seu quotidiano profissional,
para que estes sejam orientados e apoiados no seu processo (trans)formativo. A
auséncia deste processo de acompanhamento tem vindo a ser, em nossa opinido,
como um dos fatores minimizadores do impacte da formacao continua.

Todas as ideias que foram referidas acima em relacdo a formas de
funcionamento e atuacdo dos CFAE assentam na premissa de que a reflexao é
um instrumento formativo poderoso, empoderador e muito transformador. A
velocidade a que a vida ocorre nos dias de hoje nao facilita a existéncia de espago
nem tempo para se refletir, incluindo sobre o nosso préprio desenvolvimento
profissional, no qual se inclui a formagao continua. A propodsito da questao
do desenvolvimento profissional dos professores relembremos a defini¢ao
de Carlos Garcia: “Processo individual e coletivo, concretizado no local de
trabalho e que contribui para que o professor, através de experiéncias formais
e informais, desenvolva as suas competéncias e melhore as suas praticas, com
o intuito de promover mudangas educacionais em beneficio dos alunos, das
familias e das comunidades” (Marcelo 2009). Também Avalos, em 2011, se refere
ao desenvolvimento profissional dos docentes como um “Processo complexo
de aprendizagem dos professores que requer um envolvimento cognitivo e
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emocional, a capacidade e a vontade para examinar as suas convicgdes e crengas,
com o intuito de aceitar alternativas mais adequadas a melhoria ou a mudanga
dos ambientes educacionais”. Os processos formativos reflexivos tendem a ser
muito mais ricos, duradouros e transformadores, quer das praticas, quer dos
profissionais, quer das organizacoes.

Como referido anteriormente, o futuro da atuagdo dos CFAE deve passar
por um enfoque da formagdo continua no desenvolvimento de competéncias-
-chave que permitam abrir as portas da aprendizagem permanente e ao longo
da vida. Porém, existe uma problematica que surgiu recentemente e que afeta
profundamente - ou afetara, a curto prazo e a uma velocidade vertiginosa - a vida
das escolas, dos professores e dos alunos. Falamos da Inteligéncia Artificial (IA)
e do impacte que esta realidade, ja presente no quotidiano dos seres humanos,
tem nos processos de ensino e aprendizagem. A Conferéncia Internacional sobre
Inteligéncia Artificial e Educagao, realizada em Pequim, em maio de 2019, por
iniciativa da UNESCO, onde estiveram presentes varios lideres mundiais a nivel
politico, académico e da sociedade civil, emitiu um relatério onde sao apontados
os desafios que se colocam a Educacdo, no que concerne ao papel da IA. Sao
referidos neste Consenso de Pequim sobre a IA e a Educacao (UNESCO, 2019)
varios aspetos, dos quais destacamos alguns: a necessidade de planear a IA nas
politicas educacionais; a necessidade de promover o uso equitativo e inclusivo da
IA na Educagao; a necessidade de garantir o uso ético, transparente e auditavel
dos dados e algoritmos educacionais; a necessidade de repensar os curriculos no
sentido de integrar a IA na aprendizagem e na avaliagao dessa aprendizagem;
anecessidade de capacitar os professores para lidarem com as questdes da IA.

Naturalmente, esta problemadtica, pela sua complexidade, relevancia e
urgéncia, deveria ser objeto de profunda analise e reflexao. Nao é nosso objetivo
fazé-lo no espago deste artigo, no entanto, gostariamos de salientar o aspeto que
mais diretamente respeita ao papel dos CFAE: o Consenso de Pequim refere
a necessidade de “Rever e definir dinamicamente as fun¢des e competéncias
exigidas aos professores no contexto das politicas, fortalecer as instituicoes de
formacao de professores e desenvolver programas apropriados de capacitagao
para preparar os professores para trabalharem efetivamente em ambientes de
educacgao que utilizem IA de maneira plena” (UNESCO, 2019).

Como pode a IA contribuir para a renovagao das praticas pedagogicas? De
que forma podem os docentes usar a IA para orientar os alunos a desenvolverem
as suas competéncias-chave? De que modo a IA pode mudar as praticas de
avaliagdo das aprendizagens? (Oliveira e Pinto, 2023). O rol de questdes que
nos assolam em rela¢do ao impacte da IA na Educacao é extenso. Qual o papel
dos CFAE em todo este processo que ja estd em andamento? Serd certamente
um papel de extrema importancia e os CFAE deverao estar atentos, ou mesmo,
desejavelmente, tomar a iniciativa de incluir estas questdes no processo de
formagao e reflexao que tao bem promovem.
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Formacgao @ distancia: “"do minimercado a
grande superficie”

José Lemos Diogo!
Introducao

Num tempo em que assistimos a um desenvolvimento assinalavel da
formacao a distancia no quadro da formagao continua de professores, tanto por
consequéncia da pandemia que recentemente atravessamos, como por indugao
do plano de capacitagao digital de docentes que vai ja no seu terceiro ano de
execugao, o artigo aborda a problematica da formacao a distancia na formacao
continua de professores. Nao pretendemos redigir um texto académico
sustentado na literatura da especialidade, mas tao somente produzir uma
reflexao que apela a nossa experiéncia profissional na matéria.

Comecamos o trabalho por uma breve contextualizacao do tema no quadro
da formacao continua, para de seguida procedermos a um enquadramento da
formacao a distancia analisando alguns dos seus prds e contras. Num terceiro
momento caracterizamos alguns aspetos relacionados com os MOOCs (Massive
Open Online Courses) e finalizamos o texto com uma conclusao breve.

Formacao continua de professores e a metamorfose da escola

Num artigo recente, Anténio Névoa (2019)? aborda o tema da formacao de
professores num tempo de metamorfose da escola. Esta ideia de metamorfose
da escola, ou se quisermos da emergéncia e consolidagdo de um novo modelo
de organizacdo escolar como forma de responder aos novos desafios da
contemporaneidade, ¢ naturalmente indissociavel de uma metamorfose dos
modelos de formacao inicial e continua dos professores. Estamos a chegar ao
fim do primeiro quarto do séc. XXI, um tempo em que se anunciam as exéquias
do modelo de escola tal como a conhecemos desde o séc. XIX. Um modelo que,
diga-se, cumpriu a missao para que foi criado, mas um modelo que apresenta
um desalinhamento claro com os grandes desafios que se colocam a educagao e
a formacgao nos nossos dias.

Como nos lembra Anténio Névoa (2019), a escola que temos tido tem as suas
bases num contrato social e politico, que lhe atribui a responsabilidade pela
formacao das criangas, e num modelo organizacional conhecido de todos. Este
modelo caracteriza-se genericamente por: (i) Edificios escolares em que a sala
de aula é o seu nticleo estruturante; (ii) Alunos sentados em fila virados para o
quadro; (iii) Um curriculo organizado por disciplinas com programas curriculares
proprios; (iv) Horarios escolares com aulas de 50 minutos para cada disciplina;

Diretor do CFAE Almadaforma.
?Também integrado numa das suas obras mais recentes (Novoa, 2022).
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(v) Turmas relativamente homogéneas na idade e ano de escolaridade; (vi) Os
professores sao a fonte do conhecimento em cada uma das matérias curriculares
e os garantes da autoridade e da disciplina na sala de aula; (vii) Uma pedagogia
que ensina a muitos como se de a um s6 se tratasse; (viii) Uma avaliagdo em
que o rigor implica critérios iguais para todos, etc., etc.. Por outro lado, é hoje
também cada vez mais consensual que este contrato e este tipo de modelo se
encontram em crise e os sintomas do seu desalinhamento com os tempos que
correm sao por demais evidentes. Urge, portanto, construir e disseminar um
novo modelo escolar e, neste sentido também, importa conceber e disseminar
novos modelos e modalidades de formagao inicial® e continua de professores.

Pensar o futuro presente da escola é um desafio e uma exigéncia que tém todos
quantos se preocupam com a educagao e naturalmente com o futuro do Pais.
A metamorfose da escola alimenta-se de uma ideia de compromisso publico de
valorizagao das dimensdes profissionais da educacao através da formacao inicial
e continua de professores, assim como de um exercicio da docéncia sustentado
por um trabalho coletivo com outros professores (Novoa, 2019, 2022). Novas
formas de trabalho e de pedagogia, construindo uma escola inclusiva para todos
e com todos (Rodrigues, 2011, 2018), diferenciando métodos de trabalho (Maia &
Freire, 2020) e percursos escolares, integrando o digital na aprendizagem (Moreira
& Schlemme, 2020), construindo uma estruturagdo tematica do curriculo,
estimulando pedagogias ativas e cooperativas assentes no desenvolvimento
de projetos e na resolugao de problemas, generalizando processos de avaliagao
formativa assentes na prestagao de feedback de qualidade aos alunos (Fernandes,
2021) (...), sao alguns dos pilares em que se deve apoiar a metamorfose da escola
que temos em maos.

No plano da formagao continua de professores , exige-se naturalmente uma
resposta capaz de apoiar este movimento de reconfiguragao da escola. Resultado
da evolugao recente das modalidades e processos de formagao, designadamente,
da revolucdo digital, parece hoje cada vez mais evidente que os sinais dos
ventos de mudanga apontam para modalidades hibridas de formagdo em que
as modalidades de formagdo presencial em contexto formal se associam a
modalidade de formacao a distancia (FD) quer em regime de elearning quer em
regime de blearning.

Os "pros e os contras” da formagao a distancia (FD)

A ideia de uma certa crise da escola e da educagdo e da formacdo assente
no modelo tradicional de ensino e formagao anteriormente descrito, a par do
desenvolvimento veloz das TIC tém vindo, entre outros, a favorecer a difusao
de modelos de ensino e FD. Por outro lado, a recente pandemia causada pelo
coronavirus implicou um movimento generalizado de educagao e formagao de

3Nao abordaremos intencionalmente aqui a problemética da formagao inicial de professores. No entanto, consideramos que esta
matéria é uma das mais relevantes e sensiveis matérias para assegurar a eficacia das politicas ptiblicas da educagao na atualidade e
no futuro préximo. A Reforma do modelo de formagao inicial dos professores é, em nosso entender, uma das mais urgentes refor-
mas que temos entre maos se quisermos continuar a garantir a qualidade da Escola Piblica para TODOS.
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emergéncia a distancia como forma de diminuir os riscos de contagio, com uma
forte intensificagdo do uso de tecnologias digitais, atenuando e dissolvendo as
fronteiras entre as modalidades presencial e a distancia. Todo esse boom de ensino
remoto de emergéncia, como ficou conhecido, sé foi possivel porque os tempos
recentes tém sido tempos de acelerada transicio digital, em boa parte associada
ao desenvolvimento supersénico das novas tecnologias da informagao e da
comunicacgao e da globalizacao. A internet, por exemplo, tornou possivel o acesso
a um infindavel universo de recursos pedagogicos e materiais de aprendizagem
online, possibilitando que os formandos possam estudar e aprender, a partir das
suas proprias casas, em qualquer lugar do pais ou do mundo.

A complexidade das sociedades modernas, a incerteza e a mudanca
permanente exigem condi¢des de desenvolvimento profissional continuo,
mudanca permanente das qualificagdes e das competéncias exigidas pelas
necessidades dos mercados e, num contexto como este, a FD emerge como uma
solugao exequivel e barata para responder a alguns destes desafios, possibilitando
a reconfiguragdo das competéncias profissionais em exercicio, ou seja, sem
interrupgao do trabalho. As razoes econdmicas a favor da FD sao, pois, poderosas,
ja que esta modalidade de formagao apresenta custos significativamente mais
baixos que a formacao presencial, tanto para as institui¢des (centros de formacao
ou escolas), como para os alunos e formandos, uma vez que ha poupancas
significativas nos custos de construgao de instala¢des fisicas e nos custos de
transporte, alimentacdo e alojamento. Um dos mais repetidos argumentos
a favor da FD ¢é o da flexibilidade sustentando-se que os formandos podem
estudar respeitando os seus proprios ritmos, em horarios que se adequem
as suas necessidades, acedendo aos contetidos a qualquer hora do dia ou da
noite, e adaptar a aprendizagem e a formacao as suas necessidades e objetivos,
conciliando-as com o trabalho, a familia e outras atividades. A FD possibilita
também que os formandos, desde que tenham acesso a internet, aprendam em
qualquer lugar, estando ao alcance de determinados grupos de pessoas, como os
que residem nas 4reas rurais ou que tenham dificuldades de mobilidade.

Menos consensual, mas igualmente muito referenciado, é o argumento de
que a FD pode facilitar o desenvolvimento da individualizacdo da formacao e da
autonomia dos formandos, indo ao encontro das suas necessidades e interesses
especificos e incentivando-os a assumir mais responsabilidade pela sua formagao,
desenvolvendo a capacidade da autodisciplina. Ao exigir dos formandos maior
responsabilidade pela sua propria formagao, desenvolvendo capacidades e
competéncias de autodisciplina, automotivacao e autoavaliacdo, a FD apresenta
também potencial para estimular e desenvolver a reflexividade, o mesmo € dizer
a capacidade de pensar criticamente sobre o processo de formagao.

Na FD os formandos tém mais liberdade para gerir o seu proprio tempo de
estudo, e, em alguns casos, escolher a sequéncia dos contetdos. Isso permite
que os formandos tenham maior controle sobre as suas préprias aprendizagens
e possam adaptar a formacao as suas necessidades e interesses. Essa maior
liberdade e autonomia na FD pode ajudar os formandos a desenvolver a reflexao
sobre os seus processos de aprendizagem, por exemplo, avaliando os seus
pontos fortes e fracos e fazendo ajustes ao seu ritmo de estudo e as estratégias
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de formacdo. Além disso, a FD cria e envolve os formandos em discussdes
com outros formandos e/ou com o formador, podendo deste modo estimular
a reflexao sobre as praticas e o pensamento critico. Importa, todavia, notar que
a reflexividade na FD nao é automatica, sendo necessario que os formandos
estejam motivados e envolvidos com o processo de formacao e, por outro lado,
tenham acesso a recursos e suportes intencionalmente desenhados e concebidos
para o desenvolvimento de competéncias reflexivas. Por isso, é importante
que as institui¢des de FD oferecam suportes adequados aos formandos, como
formadores, tutores e mediadores disponiveis para responder a eventuais
duividas e orientar o processo de formagao.

Paralelamente, os formandos tém também acesso a uma ampla variedade
de recursos de aprendizagem, incluindo literatura cientifica e materiais de leitura,
toda uma vasta panoplia de videos, audios, apresentagdes de diapositivos,
assim como foruns de discussao que podem ser usados como instrumentos de
discussao e de construcao e aprofundamento do conhecimento.

Em qualquer das suas duas modalidades elearning ou blearning, a FD pode ser
oferecida por institui¢des de ensino tradicionais, como universidades e escolas
técnicas, bem como por organizagdes especializadas em educacdo a distancia,
centros de formagao de associacao de escolas (CFAEs), associagdes profissionais
e cientificas e organismos centrais do Ministério da Educagao, tirando partido
da flexibilidade que esta modalidade proporciona, adequando-se aos ritmos,
tempos e geografias dos destinatdrios. Para ser bem-sucedida, a FD requer
uma assinaldvel disciplina e automotivagao, exigindo que os formandos sejam
capazes de gerir os seus tempos com método e rigor, de modo a garantir a
realizacao cabal das diferentes tarefas e atividades de formacao.

Mas nem tudo sao rosas e, a par dos argumentos favoraveis, a FD tem sido
alvo de criticas importantes que ndo podemos deixar de considerar:

(i.) Tecnologia: Como €é do conhecimento geral, a formacdao a distancia
depende de tecnologia e, como tantas vezes foi evidente em tempos de
pandemia, ocorrem frequentemente problemas técnicos, como falhas no
sinal ou na velocidade da conexdo da internet, na capacidade de obter
um sinal forte, na capacidade das instalagdes elétricas das institui¢des de
formacao suportarem as ligagoes tidas por necessdrias, na disponibilidade
de equipamentos e softwares modernos e atualizados, nos custos associados
a manutencao do software e do hardware, etc.. Por outro lado, ha quem
argumente que, nao obstante o gigantesco manancial de recursos que
a internet hoje possibilita, a verdade é que a proliferacao de fake news e a
nado validagdo de muitas das fontes de informagao facilmente acessiveis,
tém como consequéncia a validade cientifica duvidosa da informagao.
Paralelamente, o acesso a fontes validas e fidaveis de informacao online é
oneroso, tanto para os formandos, como para as organizagdes. O acesso
a bibliotecas online e a fontes bibliograficas crediveis € entre nds ainda
limitado, com as naturais consequéncias no acesso ao conhecimento e
na capacidade de os formandos aprofundarem o seu conhecimento em
inimeras matérias.
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(ii.) Qualidade da formacao: a formacao a distancia tem limita¢oes claras no
que se refere ao potencial de supervisao direta por parte do formador, o
que pode favorecer uma certa falta de motivagao e até de responsabilidade
por parte do formando para realizar e concluir as diferentes tarefas. Nao
precisamos de consultar fontes bibliograficas sofisticadas para sabermos
por experiéncia propria que, quando trabalhamos a distancia, muitas vezes
temos que lidar com as distragdes da vida quotidiana em casa, como as
criangas e familiares, os animais, os apelos das redes sociais ou televisao
e muitas outras distracdes domésticas, que podem afetar negativamente
a qualidade do estudo e da formacdo. Por outro lado, a qualidade da
formagao a distancia € menor relativamente a da formagao presencial, ja
que condiciona as possibilidades de feedback de qualidade e interagdo com
o formador, o que pode afetar negativamente a capacidade de o formando
aprender e evoluir, designadamente a dificuldade em aprender por conta
propria. Como sabemos, ha formandos que precisam de bastante apoio e
interacdo permanente com os formadores e a falta de feedback pode afetar a
sua capacidade em corrigir os seus erros e lacunas.

(iii.) Falta de interagao social: A formagao a distancia muitas vezes nao oferece
as mesmas oportunidades para a interagao social entre formadores e
formandos que a formacao presencial. Neste sentido, a formacao a distancia,
porque acontece num quadro de um certo isolamento social do formando
consigo mesmo, dificultando o estabelecimento de ambientes férteis de
interacdo social e de redes de comunicacao multilateral, a prestagao de
feedback individualizado e o envolvimento nas atividades, pode ser uma
barreira ao desenvolvimento das competéncias sociais e emocionais dos
formandos.

(iv.) Risco de aumento das desigualdades: Principalmente em paises ou regides
menos desenvolvidas onde haja falta de infraestrutura e acesso limitado
a tecnologia podem-se gerar situagdes em que apenas aqueles que tém
acesso aos recursos tecnologicos e financeiros necessarios podem beneficiar
da formacao a distancia, enquanto outros sdao deixados para tras gerando
situagdes de iniquidade educacional. Esta desigualdade pode manifestar-
-se de multiplas formas. Desde logo, pelo acesso e dominio das tecnologias
(equipamentos, computadores, acesso a internet...) ou pela capacidade
econdmica em suportar os custos envolvidos.

As desigualdades também podem ser acentuadas por falta de apoio e
motivagao dos aprendentes sujeitos da FD, ou por falta de interacdo social
e magreza da atmosfera relacional, que podem contribuir para acentuar
a desmotivacao dos alunos oriundos de contextos mais carenciados. Para
minimizar essas desigualdades, importara garantir que a FD seja acessivel a
todos, independentemente da sua situagao econdémica ou geografica. A recente
distribuicao pelo ME de computadores e bandas largas visa precisamente
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colmatar este aspeto e, a0 mesmo tempo, inspirar os atores para uma utilizagdo
mais sistematica do digital nos processos de educacao e formacao, tornando a
tecnologia acessivel a todos.

Em sintese, os pontos fracos da FD variam de acordo com as circunstancias
individuais de cada pessoa/formando e da formagdo em questao, sendo
essencial que a decisao sobre a modalidade de formacao a privilegiar por parte
do formando seja acompanhada pela avalia¢do criteriosa das suas necessidades
e objetivos de formagdo, bem como da existéncia de espagos de privacidade e
de bem-estar. Além disso, no caso da FD, € importante que as institui¢des de
formacdo oferecam suporte adequado aos formandos, como suporte técnico,
féruns de discussao online e tutorias para os ajudar a manterem-se motivados e
envolvidos na formagao.

Independente da cada vez mais vasta literatura apologética das modalidades
de formagao a distancia (elearning e blearning), ha razdes para o levantamento de
preocupacgoes sobre algumas dimensdes que consideramos de vital importancia
para a qualidade da formacdo ou da aprendizagem. A FD é muitas vezes
apresentada como uma solucao de formagao facil e barata, sem levar em conta
os desafios reais relacionados com a criacdo de ambientes de aprendizagem
humanamente ricos e envolventes. De facto, como anteriormente se aludiu,
a FD é pobre, no que se refere aos contextos de interacdo social vivida nos
processos de aprendizagem, e é limitada nas oportunidades de aprendizagem
experiencial. Neste sentido, a FD esta longe de poder ser considerada uma
panaceia para os problemas da formacdo. Se pode ser util para determinado
grupo ou perfil de formando, nao é adequada para todos aqueles que necessitam
de interacdo pessoal para aprender. Potencialmente, a FD é menos interativa
e menos envolvente do que a educagao presencial, pelo que os alunos podem
sentir falta da oportunidade de interagir com outros alunos e professores. Por
outro lado, interrogamo-nos sobre o modo como se desenvolvem e concretizam
projetos colaborativos e comunidades de aprendizagem auténtica a distancia.

Os MOOCs e a formacao continua de professores

No quadro da formagao a distancia, os MOOCs (Massive Open Online Courses)
tém vindo a sofrer um processo de difusdao muito rapida, granjeando adeptos,
tanto por parte das entidades formadoras que podem chegar a um elevado
numero de formandos, como por parte dos destinatarios da formacao, dada a
facil acessibilidade e a cada vez maior diversidade da oferta formativa.

Entre nos tem sido também cada vez maior o debate relativamente ao seu
reconhecimento como modalidade de formacgao para efeitos de progressao na
carreira docente.

Os MOOCs sao cursos online em larga escala que permitem que um grande
numero de formandos tenha acesso a frequéncia de um curso, através do qual
aprendem de forma auténoma a partir de materiais e recursos pedagogicos
online e da participagdo em féruns de discussao. Boa parte da difusao dos
MOOCs deve-se a um conjunto de caracteristicas atrativas para muitas pessoas,
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algumas das quais convergentes com a modalidade de elearning, e entre as quais
se destacam:

(i) Acessibilidade - Um dos principais méritos dos MOOCs € a acessibilidade
que oferecem a quem os frequenta, ja que qualquer pessoa com acesso a
internet pode inscrever-se e frequentar MOOCs, independentemente do
local onde vive;

(ii) Flexibilidade - Os MOOCs proporcionam a flexibilidade de aprender
a qualquer hora e em qualquer lugar. Como os cursos sdo geralmente
ministrados online, os formandos podem aceder ao contetido do curso a
partir de seus computadores pessoais, tablets ou dispositivos moveis, e
podem adaptar o seu horario de estudo a sua disponibilidade e as suas
preferéncias;

(iii) Variedade - Os MOOCs proporcionam uma ampla variedade de
contetidos, da educagao as ciéncias exatas e experimentais, as humanidades
e ao mundo dos negocios. Em consequéncia, os formandos tém uma ampla
gama de opg¢des de matérias de escolha, podendo, em cada momento,
personalizar o seu programa de formagao de acordo com seus interesses e
objetivos pessoais;

(iv) Possibilidade de certificacdo - Embora essa ainda nao seja uma realidade
dos MOOC:s realizados em Portugal, muitos deles realizados no estrangeiro
oferecem a possibilidade de obter uma certificagdo reconhecida apos a sua
conclusao bem-sucedida.

Estas caracteristicas tém vindo a converter os MOOCs em opgdes populares
para quem deseja valorizar ou complementar a sua formacdo com novos
conhecimentos e capacidades. Mas se ha vantagens, o reverso da medalha
mostra-nos um conjunto de limitagdes que importa termos presente:

(i) O risco da qualidade. A internet estd cada vez mais invadida por ofertas de
MOOQOCs sobre os mais variados temas, da responsabilidade de um vasto
conjunto de organizagdes privadas de prestigio, idoneidade e competéncia
questionaveis. H4, portanto, um sem fim de MOOCs desenhados com
finalidades lucrativas de dinheiro rapido e facil e cuja qualidade cientifica
e metodoldgica é muito discutivel: na abordagem fortemente instrutivista
e diretiva que tantas vezes os carateriza, no rigor e atualizagdo da
informagdo e do conhecimento, na planificacdo do trabalho, na supervisao
e acompanhamento dos formandos, no fornecimento de feedback de
qualidade durante o curso, nos procedimentos de avaliagdo formativa e
sumativa, etc.

(ii). A falta de interag@o social: Nao obstante a argumentacgao recorrente dos
seus defensores sobre o potencial de aprendizagem colaborativa online,
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como sabemos, a relagao pedagogica sera porventura uma das componentes
mais formadoras e formativas de qualquer processo de formagao e que, por
esta via, claramente se empobrece. De facto, a formacao em massa dificulta
o didlogo e a comunicagdo formador/formando, e formando/formando,
tornando mais dificil a capacidade de questionar, de receber feedback, de
estabelecer canais de comunica¢dao multidirecional com toda a comunidade
de aprendizagem.

(iif). Dificuldade na avaliagdo da formacao: Sendo os MOOCs, em regra,
dirigidos a grandes grupos de formandos, torna-se praticamente
impossivel desenvolver processos crediveis de avaliagio formativa,
de um acompanhamento continuo de proximidade dos processos
pedagogicos com finalidades formativas através da prestagao de feedback
de qualidade (Fernandes, 2022) individualizado, personalizado e sistematico
aos formandos. Também o desenvolvimento de processos de auto e
heteroavaliacdo entre formandos se torna praticamente impossivel de
realizar de modo sustentado e credivel. Ora, se temos dificuldade em criar e
implementar dispositivos de avaliacao formativa com e para os formandos,
temos naturalmente dificuldade em lhes proporcionar ambientes ricos e
poderosos de formagao.

Por outro lado, também no quadro da avaliagdo sumativa surgem
limitacoes dificeis de ultrapassar, designadamente no que se refere ao rigor
e credibilidade dos resultados obtidos com a avaliagao individual, seja pela
dificuldade de definigao e aplicacdo dos critérios, seja pela fiabilidade dos
instrumentos de avaliagdo/classificagao, seja pela dificuldade de aferigao do
nivel de apropriagao individual das matérias, seja pelos crénicos problemas
de autenticidade e de autoria.

(iv). Taxas de desisténcia elevadas: Um dos maiores desafios que se tem
colocado a realizacado dos MOOCs ¢é as altas taxas de desisténcia de
que sao alvo ao longo da formacdo. Muitos formandos inscrevem-se,
comecam a participar nas primeiras sessdes, mas posteriormente vao-
se progressivamente desmotivando e acabam por desistir da formacao,
desperdi¢ando-se recursos e subaproveitando-se o esfor¢o de criacao de
contetidos por parte dos formadores.

(v). Falta de regulamentacdo e de reconhecimento: Os MOOCs sao
frequentemente oferecidos por organizagdes nao governamentais, o
que significa que nao ha regulamentacdo ou supervisiao governamental
direta sobre a qualidade da formacao e/ou dos materiais pedagdgicos. As
polémicas recentes sobre a acreditacdo dos MOOCs, por parte do Conselho
Cientifico-Pedagdgico da Formagdao Continua, como modalidade de
formacao reconhecida para efeitos de progressao na carreira docente, é um
bom exemplo desta dificuldade de regulamentacao deste tipo de formacao.

Poroutrolado, continuaafaltar evidéncia empirica sobre osimpactos positivos
e a eficacia deste tipo de cursos na formagao continua e no desenvolvimento
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profissional dos professores. Os MOOCs estao, hoje, para a formacao de
professores como as grandes superficies de comercializagdo estao para o
consumo. Poderemos mesmo afirmar que os MOOCs podem ser considerados
como uma espécie de “grande superficie/hipermercados” da formacado onde se
cria a percecao de que se pode encontrar de tudo a pregos atrativos. Importa, por
isso, estar atento e consultar a bula para identificar com rigor a constituicao do
produto, o seu prazo de validade e sobretudo a sua adequacao ao nosso quadro
alimentar, o mesmo € dizer, analisar os contetidos, a qualidade da formagao e a
sua adequacao as nossas necessidades e prioridades de formacao.

Enquanto modalidade de formagdao massificada, temos sérias duvidas da
adequacgao e reconhecimento dos MOOCs como modalidade de formacdo de
professores em paridade com as modalidades de formagao de longa duragao.
A decisao final sobre a discussao em curso no CCPFC sobre a acreditagao dos
MOOCs, como modalidade de formagao para efeitos de progressao na carreira
docente, ndo poderd deixar de ignorar a vasta literatura da especialidade
que nao lhe confere paridade com as modalidades presenciais de formacao
(cursos, oficinas, circulos de estudo e projetos de formacgao), podendo estes ser
considerados como o sdao as ACDs (A¢des de Curta Duragdo), relevando para
um maximo de um quinto da formagao legalmente exigida em cada escalao da
carreira docente.

Em resumo, embora 0s MOOCs possam ser uma forma acessivel de formacao e
permitir que um grande niimero de formandos aprenda em simultaneo, também
existem riscos e desafios que lhes estao associados. Se queremos garantir que os
formandos disponham de uma formagao de qualidade, é importante ndo abusar
da “receita” e planificar e supervisionar os MOOCs cuidadosamente e garantir
que os formandos tenham acesso a acompanhamento e feedback individualizados
durante toda a formagao.

Conclusao

O futuro da Educacdo e da escola publica passa, em boa parte, por uma
metamorfose profunda do que tém sido os seus alicerces até aos dias de hoje,
designadamente dos pilares filosoficos e sociolégicos que a tém sustentado,
da organizagdo que a tem inspirado, do curriculo em que se tem apoiado, das
pedagogias que tem promovido, das praticas de avaliagao que tem desenvolvido
e, também, do ecossistema de formagado continua e das modalidades de formacao
que a tém sustentado.

Numa intervencgao que tive oportunidade de fazer no XI Congresso dos
CFAE, ha precisamente 11 anos, utilizei a metafora do artesanato por oposigao
a da engenharia para aludir a questdo da necessidade de encontrar respostas
contextualizadas e adequadas as realidades em que vivemos (Diogo, 2012).
Senge et al. (2005) falam-nos da importancia das comunidades de pratica,
enquanto grupos de pessoas que se retinem a partir de interesses profissionais
comuns e um desejo de melhorar as suas praticas através da partilha. Wenger
afirma que na comunidade de pratica enquanto sistema social «ser humano é ser
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uma pessoa social, num mundo social» (Wenger, 2010, p. 179) e a aprendizagem
significativa em contexto social exige a participa¢ao de forma interconectada dos
atores através de processos ativos e dindmicos de aprendizagem. Num artigo
recente, Amélia Lopes chama-nos a atencdo para a «importincia do quotidiano
como fonte de desenvolvimento profissional, assim como a dimensdo colaborativa (na
escola) e coletiva (a nivel regional e nacional desse desenvolvimento, nomeadamente a
partilha de investigacdo e de boas praticas» (2021, p. 416), destacando neste processo
a importancia da «atividade docente como agdo coletiva com os outros em contexto
revertida na capacidade de agir coletivamente» (2021, 416).

Neste sentido, tendo consciéncia de que ndo ha solugdes universais e que
diversidade € riqueza, a FD deve estar ao servigo de respostas diferenciadas
e modelos hibridos de formacdo continua, complementando, mas nao
substituindo, as modalidades de formagao presencial assente na relagao
dialdgica, na interatividade, na colaboragdo e na partilha. Por outro lado, os
MOOCs, funcionando como uma espécie de grandes superficies de formagao, sao
solucdes baratas, mas mostram potencial limitado para resolverem problemas
complexos e dindmicos como os que se colocam a educagdo e a formagao
continua de professores nos tempos atuais.

Sabemos que nao ha solugdes universais, mas que no futuro da Escola se
define uma parte importante do futuro da sociedade, do humanismo, da
liberdade, da cidadania, da sustentabilidade e da paz. Estamos conscientes que,
porventura, o maior risco que temos pela frente € a incapacidade de assumirmos
riscos (Novoa, 2019), mas assumir riscos nao significa embarcar a todo o
custo e de modo acritico nos movimentos massificadores e normalizantes que
alguns dos instrumentos digitais de hoje nos propdem. Bem pelo contrario, se
alguma coisa aprendemos com a transicao digital em curso, é que esta deve ser
instrumental, ao servico de um idedrio de matriz axioloégica humanista que nao
se deixa amarrar por movimentos de modernizagao de inspiragao mercantilista.
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Os caminhos da avaliacao pedagdgica que
se foram (re)construindo em contexto de
formacao no Cenforma

Custodio Lagartixa?

O presente artigo pretende constituir-se como uma memoria interpretativa
do trabalho formativo que foi desenvolvido, no Cenforma (Centro de Formacao
de professores de Montijo e Alcochete), entre margo de 2020 e janeiro de 2023,
no ambito do Projeto MAIA (Monitorizacdo, Acompanhamento e Investigagao
em Avaliagdo Pedagogica).

Sera também o nosso objetivo identificar os efeitos da formagao, realizada
no contexto do Projeto MAIA, que foram percecionados pelos formandos que
concluiram duas turmas de formacdo. Pretende-se assim compreender em
que medida a formagao realizada se refletiu e foi indutora de mudangas no
conhecimento e na pratica profissional dos formandos. Para isso, recorremos a
andlise dos relatorios de formagao realizados pelos formandos apos a conclusao
destas ac¢oes de formacao, de uma Oficina de Formagao (concluida em margo de
2022) e de um Circulo de Estudos (concluido em janeiro de 2023).

Previamente, considerou-se importante fazer uma breve consideragao
sobre a forma como, na nossa perspetiva, tém evoluido as conce¢des e praticas
de avaliagao, nos ultimos anos, e como essa evolugao foi chegando a escola,
nomeadamente através de orientacdes de politica educativa, que se traduziram
na produgao de legislacdo. Com esta andlise, que nao pretende ser exaustiva,
pretendemos enquadrar melhor o aparecimento do Projeto MAIA, no ano de
2019.

A avaliagdo, sendo uma atividade humana, tem como uma das suas
caracteristicas a complexidade. Em contextos escolares, conceber e
operacionalizar a avaliagao envolve, de forma que se quer coordenada, alunos,
professores, ensino, aprendizagem, curriculo, métodos de trabalhos, entre
muitos outros aspetos. A producao tedrica sobre avaliagao, nas tltimas décadas,
e a criagao de legislacao sobre avaliacao e curriculo no campo educativo, bem
como as praticas bem-sucedidas de intimeros professores com os seus alunos tém
contribuido para uma concegao e uma pratica sobre avaliacao que se distingue
claramente daquela que era prevalente nas tltimas décadas.

Quando iniciei fungdes docentes, ja ha mais de 30 anos, havia um espago e um
tempo bem definido na sala de aula: o tempo do ensino e o tempo da avaliagao.
Primeira ensinava-se e depois avaliava-se. Esta métrica, ndo me surpreendeu
enquanto jovem professor, era-me familiar e correspondia ao que eu ja tinha
conhecido enquanto aluno. Nesse tempo, no espaco da escola predominava uma
logica mais transmissiva: o professor expunha o conhecimento e o aluno devia
saber reproduzi-lo e a avaliacao ocorria no final de um periodo de ensino, num

'Formador no ambito do Projeto MAIA.
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momento especialmente criado para esse fim, servindo a avaliagao sobretudo para
verificar e controlar o que os alunos sabiam, numa rela¢ao direta com o que o
professor tinha ensinado. Neste cendrio, os exames e os testes eram os “atores
principais”, quase exclusivos, em contexto de avaliagdo, e os resultados obtidos
por cada aluno permitiam a sua comparagao com os dos restantes alunos da turma.

Este modelo mais centrado no ensino veio gradualmente a evoluir, nos
ultimos anos, para praticas pedagdgicas mais centradas na aprendizagem e mais
atentas as caracteristicas e dificuldades dos alunos, para as quais a avaliagao
formativa vem assumindo um papel relevante, na sua dimensao reguladora dos
processos de ensino e aprendizagem. Para esta evolugao contribuiu a produgao
de legislacdo que, desde os anos 90 do século XX, tem permitido a continuidade
da afirmacgéo, entre outros:

- da importancia da dimensdo formativa da avaliagdo que se passou a
reconhecer como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, com
o objetivo de contribuir para a melhoria do aproveitamento escolar dos alunos;

- da importancia dos resultados da avaliagao para justificar a implementagao
de medidas de adaptacdo do ensino as necessidades de aprendizagem dos
alunos;

- da participagdo dos alunos no seu processo avaliagdo (através do
estabelecimento de momentos de autoavaliagdo) e de outros profissionais, para
além dos professores;

- da necessidade de diversificagao dos processos de recolha de informagao a
ser mobilizada para efeitos de avaliagao.

Existiram outras mudancas que tiveram grande implicagdo no contexto
educativo nos ultimos anos. A necessidade de ajustar o curriculo aos novos
desafios econOmicos, sociais e culturais do século XXI induziu a necessidade
de se refletir sobre o perfil que se pretendia que os alunos atingissem quando
completassem a escolaridade obrigatoria de 12 anos. Pretendia-se, assim,
construir uma visao integrada dos documentos curriculares e, consequentemente,
das aprendizagens a desenvolver durante a escolaridade obrigatoria. Depois
de um processo de debate e discussao publica, O Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (PASEO) foi homologado por despacho em 26 de julho
de 2017.! Sendo uma medida de politica educativa, o PASEO foi considerado
“um documento de referéncia para a organizacao de todo o sistema educativo,
contribuindo para a convergéncia e a articulacdo das decisdes inerentes as
varias dimensdes do desenvolvimento curricular (...)”. Considerou-se, por isso,
que iria “contribuir para a organizacao e gestao curriculares e, ainda, para a
defini¢do de estratégias, metodologias e procedimentos pedagogico-didaticos
a utilizar na pratica letiva”.2 O Despacho n.? 6605-A/2021, de 6 de julho, veio
reforcar o PASEO como um dos “referenciais curriculares das varias dimensoes
do desenvolvimento curricular, incluindo a avalia¢do externa”.?

Despacho n.? 6478/2017, 26 de julho,
Zhttps://www.dge.mec.pt/perfil-dos-alunos
Shttps://www.dge.mec.pt/perfil-dos-alunos
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Na sequéncia da publicagdo do PASEO, a implementacao do Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) dos ensinos basico e secundario,
no ano escolar de 2017-2018%, veio constituir-se como indutor de novas mudancas
educativas com reflexo direto nas caracteristicas do trabalho a realizar com os
alunos em sala de aula. Este projeto permitiu uma gestao do curriculo de forma
mais flexivel e contextualizada, considerando a centralidade das escolas, dos
seus alunos e professores. Entre outros aspetos, pretendia-se a promocao de
melhores aprendizagens facilitadoras do desenvolvimento de competéncias de
nivel mais elevado e abria possibilidades a um aumento de autonomia ao nivel
do curriculo, a assumir por cada escola.

A publicacao, em 6 de julho de 2018 do Decreto-Lei n® 55/2018, que estabelecia
o curriculo dos ensinos basico e secunddrio, os principios orientadores da sua
concecao, operacionalizagao e avaliacdo das aprendizagens, refor¢ava, mais uma
vez, aimportancia da avaliagao formativa. Esta dimensao formativa da avaliacao
era considerada como parte integrante do ensino e da aprendizagem, tendo por
objetivo central a sua melhoria baseada num processo continuo de intervencao
pedagoégica. Por outro lado, esta dimensao da avaliagdo assumia um caracter
regulador do processo de ensino-aprendizagem, estava integrado no mesmo
e permitia a recolha de informacao util para “a defini¢do de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica, de superagado de eventuais dificuldades dos alunos,
de facilitagao da sua integracao escolar e de apoio a orientagao escolar(...)”.5

Em 2018, este principio, que considerava fundamental a funcao da avaliagao
de recolha de informacao para melhorar as aprendizagens, exigiu uma reflexao
mais aprofundada por parte de muitos docentes. O contexto de implementagao
do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular exigia também uma
reflexdo alargada sobre concecdes de avaliagao, curriculo e processo de ensino -
-aprendizagem. Esperava-se, entdo, que a mudanca de concegdes fosse também
instigadora de mudangas nas praticas dos docentes em sala de aula. O reforco de
formacao continua ao nivel da avaliagdo era a este nivel importantissimo, pois,
como sabemos, muitos dos docentes tinham uma abordagem mais aprofundada
sobre avaliacao realizada durante a sua formagcao inicial, em alguns casos, ha
mais de 30 anos.

0 aparecimento do Projeto MAIA

Foi no contexto da necessidade de formagao como suporte a avaliagao que se
concebeu o Projeto MAIA (Monitorizagao, Acompanhamento e Investigacdo em
Avaliagao Pedagogica). Para além da dimensao da formacao, o projeto assume-se
como multidimensional. Considerando uma dimensao Teorica e Conceitual, uma
dimensao de Acompanhamento e Monitorizagdo e uma outra de Investigagao.
A Dimensdo da Formacgao, “fundamental e estruturante no desenvolvimento

# Despacho n.? 5908/2017, de 5 de julho

SArtigos 232 e 24° do Decreto-Lei n® 55/2018 de 6 de julho.

®Para um conhecimento mais detalhado das seis dimensdes, consulte-se https://afc.dge.mec.pt/projeto-maia/ideias-fundadoras-e-di-
mensoes
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do Projeto MAIA, baseou-se na ideia de que a formacao deveria ser pensada e
desenvolvida com os formandos e nao para os formandos em contextos em que
a constitui¢do de redes formais e informais de comunicacdo entre as pessoas e
o trabalho colaborativo deveriam permitir a criacdo de reais comunidades de
aprendizagem. A concecado e elaboracao de Projetos de Intervencao (PI), com
uma particular incidéncia no dominio da avaliacdo pedagogica e do ensino,
constituiram processos e produtos fundamentais desenvolvidos no ambito de
Oficinas de Formacao.””

O Projeto MAIA teve o seu inicio em setembro de 2019, com a realizagao de
dois Seminarios de formacao de formadores no Vimeiro, contou com a concecao e
coordenacao do Professor Domingos Fernandes e com aimplementacao da Direcao
Geral de Educagao. O Projeto MAIA constitui-se como um esforgo concertado a
nivel nacional, no sentido de desenvolver um processo que, em colaboracao com
os Centros de Formacao de Escolas (CFAE), com as dire¢des dos Agrupamentos
de Escolas/Escolas Nao Agrupadas e com os docentes, crie condigdes para que a
avaliagao pedagogica seja integrada nos processos de desenvolvimento curricular
e, desse modo, se articule com o ensino e com a aprendizagem.?

No ano letivo 2019/ 2020, para a implementacdo da formagao, no ambito
do Projeto MAIA, foram disponibilizadas a todos os CFAE duas modalidades
de formagao: uma Acdo de Curta Duragao (ACD) de seis horas, destinada a
todos os docentes que a pretendessem frequentar, (nesta pretendia-se fazer
contextualizacdo com os objetivos e a estratégia do Projeto MAIA) e uma
Oficina de Formacao (OF), com 25 horas presenciais e mais 25 horas de trabalho
autonomo, destinada a docentes indicados pelas dire¢des dos Agrupamentos de
Escolas/Escolas Nao Agrupadas, de acordo com critérios indicados pela Equipa
Central do Projeto MAIA. Esta oficina de formagao comegava por apresentar as
finalidades e modos de operacionalizagao do Projeto. Nesta primeira parte fazia-
-se uma abordagem a natureza e fundamentos da avaliacdao e aos processos e
praticas da avaliagao pedagdgica; a segunda parte tinha como principal produto
a concecao e a elaboracdo de um Projeto de Intervencao (PI) no dominio da
avaliagdo pedagogica. Durante esta parte, em grupo, os formandos de cada
EA/ENA realizavam uma analise de necessidades da sua unidade organica,
a identificacao do(s) problema(s) e o Plano de Atuagao para se constituir como
uma proposta de resolugao.

Como suportes para o trabalho a desenvolver nos processos formativos, mas
também como promotores de reflexao e discussao nas estruturas pedagogicas
das escolas, foram produzidos pela equipa central do projeto varios recursos:
Webinares, Textos de Apoio e Folhas tematicas sobre topicos considerados
fundamentais da Avaliacdo Pedagogica. Estes documentos, acessiveis a todos
através da pagina da Dire¢ao Geral de Educacdo (DGE), permitem a qualquer
docente, independentemente de ser formando, poder consulta-los.’

No ano letivo 2022/2023, pretendendo responder as questdes e desafios que

7Idem

8In DGE (Projeto MAIA: Monitorizagao, Acompanhamento e Investigagio em Avaliacdo Pedagodgica | Autonomia e Flexibilidade
Curricular (mec.pt) acedido em 18 de maio de 2023.

°Projeto de Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigacdo em Avaliagao Pedagdgica (MAIA) 2023 DGE https://afc.dge.mec.pt/
sites/default/files/2023-08/Maia%20-%20Brochura_Portugue%CC%82s.pdf
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se iam colocando, foram desenhadas pela equipa central do PM, mais duas ACD
e um Circulo de Estudos, com a duragao de 25 horas presenciais e mais 13 de
trabalho auténomo.

A realizacdo de outra acdo de formacao na modalidade de Circulo de
Estudos, conforme refere o AN (documento de planificagio da agao de
formacao), justificava-se, atendendo as condigdes existentes em cada AE/ENA,
com diferentes graus de apropriagdo dos propdsitos do Projeto MAIA e de
concretizagdo e desenvolvimento dos PI. Neste processo existiam dificuldades
sinalizadas por diversos intervenientes que fundamentavam a necessidade de se
conceber e desenvolver um Circulo de Estudos, de modo a contribuir para que
dificuldades fossem ultrapassadas e para que as institui¢des que estdo envolvidas
neste processo pudessem concretizar e desenvolver os seus PI. O Circulo de
Estudos, sendo uma modalidade com caracteristicas proprias, promoveria
junto dos formandos a oportunidade de ultrapassar as dificuldades reportadas
através da momentos alargados de reflexao e discussao sobre as experiéncias
das suas unidades organicas.®

O Projeto MAIA no Cenforma

Entre fevereiro de 2020 e dezembro de 2022, no ambito do Projeto MAIA,
realizaram-se no Cenforma oito agdes de formacao nas seguintes modalidades:
quatro Agdes de Curta Duragao; Duas Oficinas de Formagao e dois Circulos de
Estudos.

Enquanto formador nestas a¢des de formagdo percecionei uma evolugado
crescente do nivel de envolvimento das varias equipas formativas no trabalho,
relativamente a avaliacdo pedagodgica, ao longo deste periodo. Esta evolugao
traduziu, na nossa opinido, simultaneamente, uma mudanca nas concegoes
relativas a avaliagdo pedagogica, ao curriculo e aos contextos de aprendizagem,
mas também uma intencao clara de alteragao de praticas, que era evidente nos
PI (Planos de intervencao) que foram elaborados no ambito das oficinas de
formacao. Estes foram posteriormente apresentados as escolas e implementados
nas mesmas, com as adaptacdes que se considerou necessario fazer. Depois da
conclusao das Oficinas de Formagao e concomitantemente com este cenario de
implementagao dos PI, foram sendo realizados Encontros, entre o formador
e os grupos de formandos MAIA de um determinado AE que os solicitavam.
Nestes Encontros pretendia-se acompanhar e apoiar os grupos de formandos
e as escolas nesta fase de discussao e, posteriormente, na aplicacao do projeto
de intervengao. Mais tarde, entendeu-se ser vantajoso a realizacao de Encontros
de partilha entre os varios AE e ENA, com PI elaborado. Considerava-se,
assim, importante rentabilizar e mobilizar os conhecimentos e as experiéncias
adquiridas, durante o processo de implementagao dos PI, entre todas as equipas

10Circulo de Estudos :Para a Melhoria das Praticas de Avaliagao Pedagdgica: desenvolvimento e concretizagao dos Projetos de Inter-
vengao, acedido em 6 setembro https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2022-05/C%C3%ADrculo%20de%20Estudos.pdf
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que tinham elaborado e estavam a acompanhar a aplicacao dos respetivos Planos
de Intervencdo. No inicio do ano letivo 2022/2023, foi proposta, pela equipa
central do PM, a realizacdo de outra acao de formacao na modalidade de Circulo
de Estudos e, neste contexto, foram realizadas duas turmas no Cenforma.

A analise dos relatorios produzidos pelos formandos

As duas turmas que escolhemos para analisar os relatdérios elaborados pelos
formandos, foram dinamizadas no Cenforma em modalidades de formacao
diferentes (uma em oficina de formagao e outra em circulo de estudos) e em
tempos de formagao contiguos:

- a turma da Oficina de Formagao foi realizada entre dezembro de 2021 e
marco de 2022, integrando 16 formandos do mesmo AE;

- aturma do Circulo de Estudos foi realizada entre setembro de 2022 e janeiro
de 2023, integrando 14 formandos do mesmo AE, que ndo era o mesmo dos que
participaram na referida Oficina de Formagao.

As duas formagoes foram dinamizadas pelo mesmo formador e um grupo
significativo de formandos que integravam a turma de formagao em modalidade
de circulo de estudos tinha ja anteriormente participado numa ACD ou numa
oficina de formagao do Projeto MAIA.

Foi com base na leitura dos relatdrios de formacao realizados por cada um dos
formandos da Oficina de Formagao e do Circulo de Estudos que identificamos as
percecdes sentidas pelos formandos relativamente a formagao que concluiram.
Com esta analise de um total de 27 relatérios (15 relativos a oficina e 12 relativos
ao circulo de estudos) pretendiamos recolher evidéncias que nos ajudassem a
responder as seguintes perguntas:

i) Existiram referéncias expressas sobre os contributos desta formacao ao
nivel da aquisi¢ao/consolidacdo de conhecimentos? Que conhecimentos
foram referidos?

ii) Na opinido dos formandos, a formagdo contribuiu para a produgao de
mudangas no seu exercicio profissional? Em que medida e em que areas?

iii) Existiram fatores que foram sentidos como potenciadores e inibidores dos
efeitos da formagao na perspetiva da aprendizagem e da transferéncia para
os contextos de trabalho?

Considerando a necessidade de se manter a confidencialidade dos autores
dos relatdrios optou-se por usar a designacao F seguida de um niimero, no caso
dos relatorios da Oficina de Formagao, e a designagao F seguida de uma letra
mintiscula, no caso das referéncias retiradas dos relatérios do Circulo de Estudos.
Consideramos, na analise dos relatérios, as declaragdes, com sentido auténomo,
através das quais se consegue recolher informagao valida para responder as
questdes atras enunciadas.
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Pela analise dos relatérios, elaborados pelos formandos, terminada a Oficina
de Formagdo, podemos apurar que nos mesmos se encontra expressa, de
forma evidente, a perce¢dao da importancia da formagao para a aquisicdo e/ ou
consolidacdo de conhecimentos. Alguns destes conhecimentos reconhecidos
como adquiridos sdo mais centrados na natureza da avaliagao:

“A acao de formacdo abriu-me novos horizontes e possibilitou-me
perceber que avaliar € um processo pedagogico, cujo propodsito € melhorar
a aprendizagem dos alunos. Esta avaliacdo sé faz sentido se estiver
fortemente relacionada com o ensino e a aprendizagem, ou seja, deve
estar intrinsecamente relacionada. Nao ¢ uma questdao de utilizacdo de
instrumentos de medida, é antes um processo pedagogico, que deve estar
ao servico da aprendizagem.”F8

“Ao longo da agdo, aprofundei os meus conhecimentos sobre a natureza
e os principios da avaliagdo (principio da transparéncia, principio da
melhoria da aprendizagem, principio da integragao curricular e principio
da positividade e diversificagdo) e sobre as diferencas entre avaliagdo
formativa e avaliacao sumativa.”F15

Existiram também conhecimentos que foram consolidados e que permitiram
esclarecer melhor conceitos e fun¢des da avalia¢ao:

“oportunidades para rever e refletir sobre conceitos que sempre nos
acompanharam na nossa pratica, por exemplo, as modalidades de
avaliagdo.”F1

“Clarificacao mais criteriosa e concreta entre avaliacao formativa e avaliagao
sumativa.” F7

“(...)momento para refletir novamente sobre a avaliacao formativa e a
avaliacdo sumativa.”F2

Foram reconhecidos outros conhecimentos adquiridos que se relacionavam
mais com o processo de avaliagao:

“Compreendi ainda que o feedback é uma das competéncias centrais
e poderosas que o professor deve dominar para garantir uma avaliagdo
formativa com impacto positivo nas aprendizagens dos alunos.” F6

“Agora, o que aprendi, e que nem sempre fazia... confesso, é que a
avaliagdo deve ser orientada por critérios muito claros e estes devem ser
conhecidos pelos alunos antes da atividade.” F14

Outros conhecimentos adquiridos decorreram do processo de elaboragao
do PI e parecem centrar-se em ganhos ao nivel da identificagao de situagdes-
-problema ou necessidades de interven¢ao no Agrupamento de Escolas:

“Devo destacar as aprendizagens efetuadas ao nivel do processo de
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constru¢ao de um Projeto de Intervengao para o Agrupamento” F15

Comparativamente com a importancia da formacdo para a aquisicdo e/
ou consolidacao de conhecimentos, identificamos ainda nos relatérios um
maior nimero de referéncias de que a formagado contribuiu para a producao
de mudangas no exercicio profissional dos formandos. Algumas destas estdo
em relacao direta com o Projeto de Intervengao que foi elaborado durante a
formacao:

“Sinto-me motivada para participar e por em pratica as mudancgas que o
mesmo implica [Projeto de Intervengao], na expectativa de que algo possa
mudar, para melhor, no trabalho que diariamente realizamos com os
nossos alunos.” F6

“[Durante a elaboragdo do Projeto de Intervengao] A clarificacdo de
conceitos sobre avaliagdao foi de extrema importancia para a evolugao do
trabalho pedagdgico do Agrupamento.” F10

[Para a elaboracdo do PI foram importantes] “Os contributos nao sé dos
docentes presentes nesta formacao, mas também de todos os docentes do
Agrupamento consultados” F15

Existiram outras mudangas percecionadas que se prendem com alteragdes do
exercicio profissional mais centradas na aula e no trabalho com os alunos:

“A frequéncia desta formagao permitiu-me elaborar estratégias que irao
beneficiar e atualizar as dindmicas das aprendizagens em sala de aula.” F9
“Vai ser necessario melhorar a comunicacdo, clarificar com os alunos
aquele que é o seu percurso escolar, isto é, torna-los conscientes do que é
esperado de cada um, da valorizagao do que acontece em aula, que é onde
verdadeiramente o crescimento no saber vai acontecendo.” F7

“Esta formagao permitiu desenvolver e melhorar os meus instrumentos de
. (e . : 4
trabalho, diversificando e aplicando-os de forma mais segura.” F13

“Em contexto de sala de aula, melhorei e utilizei com mais frequéncia o
feedback ao aluno, valorizando os resultados positivos e revertendo os
negativos.” F13

“A autorregulacdo dos alunos também esta presente diariamente, em sala
de aula, através da atividade do semaforo.” F14

Existem outras referéncias a mudangas da pratica profissional, que surgem
mais associadas a dinamicas de disseminacdo da formacado junto dos outros
docentes, de alunos e de Encarregados de Educagao do Agrupamento de Escolas
a que os formandos pertenciam:
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“Posteriormente,[a formagao] no ambito do Departamento a que pertengo,
estive igualmente envolvida na definicio daqueles que sdo os maiores
constrangimentos que encontramos no percurso para o sucesso dos nossos
alunos.” F7

“A formacdo permitiu clarificar junto dos professores, posteriormente dos
alunos e encarregados de educagdo os conceitos de avaliagdo e classificacao”
F11

“Enquanto Coordenadora do Departamento de (...) refleti, conjuntamente
com restantes docentes do Departamento, sobre: critérios de avaliagao,
formas de dar feedback, areas prioritarias de interveng¢ao para a melhoria
das aprendizagens e estratégias para alcangar os objetivos pretendidos.”
F15

“ [em reunides de departamento ] foram propostas estratégias de melhoria
das aprendizagens, de destacar, a titulo de exemplo, a planificacdo de
diferentes oficinas de escrita (individuais e em grupo), a elaboragao de
rubricas para as diferentes modalidades de escrita de modo a uniformizar
e clarificar junto dos alunos o expectavel, orientando assim o seu trabalho
com vista a melhoria das aprendizagens.” F12

Foram também identificados nos relatérios varios aspectos que foram
considerados pelos formandos como facilitadores da transferéncia dos efeitos
da formacdo, ao nivel da aprendizagem e da transferéncia para os contextos de
trabalho.

Alguns destes aspetos estdao relacionados com a importancia dos contetdos da
formacao e a utilidade dos recursos que foram disponibilizados aos formandos.
No entanto, a maioria dos topicos referidos prendem-se com o “clima” e a
dinamica da formagcao. A titulo de exemplo, destaca-se:

“0 espirito muito positivo que caracterizou os encontros desta oficina de
formacao.” F3

“a forma como foram dinamizadas as sessdes, com um equilibrio entre
componente tedrica e componente pratica.” F5

Foram ainda referenciados outros aspetos relativos a relevancia do trabalho
colaborativo e a partilha de saberes e experiéncias:

“ Devo destacar, também, a oportunidade de refletir, partilhar e trabalhar
colaborativamente.”F13

“ O trabalho colaborativo em prol da construgao de um plano de
intervengao.”F11
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A forma como foi organizado o grupo de formagdo, pertencendo todos
os formandos ao mesmo Agrupamento, também foi considerada por muitos
docentes como facilitadora dos efeitos da formacgado. Existe ainda uma referéncia
a importancia de esta formacao ter sido calendarizada permitindo um maior
espacamento temporal entre as sessoes.

A referéncia a factores que poderiam ter interferido negativamente nos
efeitos da formacao, na perspetiva da aprendizagem e da transferéncia para os
contextos de trabalho, foi reduzida na comparacdo com os fatores facilitadores.
Existiram referéncias relativas:

- a sobrecarga de trabalho e a falta de tempo sentida por muitos docentes;

- afalta de “receitas” dadas durante a formagao que nao permite a aplicagao
direta as situagdes-problema.

A analise dos relatorios dos formandos que concluiram o Circulo de Estudos
também nos permitiu alcangar algumas conclusdes. O Circulo de Estudos tem
uma metodologia mais centrada na reflexao e no debate em torno de alguns
temas. E esta caracteristica influenciou o0 modo como os formandos adquiriram e/
ou consolidaram conhecimentos. Em consequéncia, alguns dos conhecimentos
referidos como adquiridos pelos formandos centram-se mais na capacidade de
investigar, de discutir, de refletir em torno de assuntos propostos a debate:

“A formagao revelou-se, na sua globalidade, um instrumento de
autorreflexao, troca de experiéncias e atualizacdo de conhecimentos.”

Fb

“Obrigaram-nos a parar para pensar, a parar para refletir, a parar para
partilhar, a parar para ter mais tempo para o que é realmente fundamental:
como fazer melhor, como ensinar a aprender melhor, como ir mais além ”.
Fe

“Esta formagao veio, ainda, sublinhar a importancia do trabalho
colaborativo, inter e transdisciplinar no planeamento, na realizagao e na
avaliacao do ensino e das aprendizagens.” Fg

“este Circulo de Estudos permitiu a partilha e o desenvolvimento de
capacidades de questionamento e reflexdo em grupo sobre questdes
problematicas e especificas da Avaliacao.”Fi

O trabalho que foi sendo realizado, centrado no estudo de textos que serviram
de base a discussao e a partilha, foi considerado por muitos formandos como o
meio ideal para debater e aprofundar conceitos relacionados com a avaliagao
pedagdgica:

“A realizacdo do Circulo de Estudos possibilitou a andlise e discussao
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de conceitos que, embora de uso corrente na atividade docente, nem
sempre sao entendidos da mesma maneira, mas cujo significado importa
consensualizar.” Fh

“Os debates e a verbalizagao das opinides “materializou” as diferengas e
clarificou conceitos ligados ao processo avaliativo.” Fg

“Considero que o aprofundamento da tematica da avaliacdo pedagogica,
por todos os participantes, através da pesquisa e do trabalho centrado em
cada um ele foi a metodologia perfeita e efetivamente conseguida.” Fj

Curiosamente, nestas referéncias, alude-se a diferencas de perspetiva, entre
os intervenientes na formacao. Sao estas diferencas que suscitam, na opinido
de alguns formandos, a necessidade de consensualizar e de clarificar conceitos,
0 que parece indiciar que este grupo ja esta a mobilizar outros conhecimentos
adquiridos na formacdo ja realizada no ambito do Projeto MAIA. Outras
referéncias centram-se na experiéncia sobre o que foi sendo realizado nas escolas
durante a implementacdo dos Projetos de Intervengao. Um sintoma desta
situacdo parece estar nas referéncias ao trabalho realizado em torno do Projeto
de Intervencdo que tinha sido elaborado na Oficina de Formagao:

“Contribuiu ainda para a reflexdo e analise do Projeto de Intervencao do
Agrupamento, permitindo identificar a necessidade de clarificagao da
Politica de Avaliacao e de Classificacdo do Agrupamento.”FI

“Permitiu continuar o levantamento das questdes e problemas de relevo
subjacentes as mudancas que se impdem na concretiza¢do de uma avaliagdo
pedagdgica, de acordo com o PI elaborado.”Fh

Foi identificado, nos relatérios, um nimero significativo de referéncias de que
esta formacdo contribuiu para a producdo de mudangas no exercicio profissional
dos formandos. De entre estas destacamos um grupo mais numeroso que declara
a importancia desta formacao para a melhoria das suas praticas pedagogicas:

“Considero que a troca de experiéncias e saberes que esta formacao trouxe, e
que foi evoluindo em crescendo, se constituiu como um enorme contributo,
para o modo como olho, agora, para as minhas praticas pedagogicas.” Ff

“Fiz uma reflexao sobre o processo de aprendizagem que dinamizo na sala
de aula, tentando diversificar mais os instrumentos de avaliagao formativa
e dar um feedback o mais util possivel aos alunos.”Fi

“O confronto com ideias divergentes fez-nos refletir sobre as nossas praticas
e reforgar o que parece bem ou alterar o que ndo achamos que esta certo;
implicou que repensemos o que implementdmos.”Fm
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Existem outras referéncias que constatam que esta formacao se refletiu nas
praticas profissionais dos docentes, através do refor¢o do espirito de grupo, do
trabalho colaborativo, o que parece facilitar uma interven¢ao mais concertada e
consequente no contexto educativo:

“Implicar a formac¢dao na reflexdo e na mudanca das praticas letivas,
incrementar o trabalho colaborativo entre docentes, neste caso,
trabalhadores da mesma unidade organica, fortalece a autoconfianga e
estreita lagos entre os seus participantes, consolida o espirito de grupo e a
capacidade de interagir.” Fi

“A agao de formacao realizada permitiu a criacdo de um espaco de trabalho
colaborativo, onde foi possivel passar da teoria a pratica.”Fa

Varios aspetos foram considerados pelos formandos como facilitadores da
producao dos efeitos da formacao ao nivel da aprendizagem e da transferéncia
para os contextos de trabalho, de entre estes destacam-se como os mais referidos
a dindmica da formacao e o trabalho colaborativo:

“A interacao com o formador, que aqui assumiu mais o papel de moderador,
foi bastante importante; ao colocar questdes desafiadoras fez-nos pensar e
trabalhar de forma colaborativa, numa partilha de saberes. Ff

“Houve grande partilha de todos os envolvidos o que permitiu um debate
criativo e lucido, e uma grande interiorizagdo dos trabalhos realizados,
largamente demonstrado pela participacdo de todos. Isto promoveu
uma relagdo mais proxima entre a teoria e a pratica, o saber e o fazer, a
aprendizagem e a producao.”Fj

Também foi considerada como facilitadora da produgao dos efeitos da
formacao a modalidade da acao em Circulo de Estudos:

“Este formato de formagao permitiu termos “tempo” e disponibilidade
para repensarmos, partilharmos e refletirmos.” Fb

A referéncia a aspetos que podem interferir negativamente nos efeitos da
formacgdo também foi aludida, ainda que com um niimero muito reduzido de
registos. As duas referéncias identificadas salientam como seria importante ter
havido uma calendarizagao da formagao mais longa.

Da analise dos relatérios produzidos, depois da frequéncia destas formacoes,
pensamos que a mesma evidencia que a frequéncia destas acoes de formacao
foi considerada relevante para o desenvolvimento profissional dos docentes
envolvidos. Estas duas formagoes constituiram, na perspetiva dos formandos,
uma oportunidade para clarificar conceitos e aprofundar conhecimentos no
ambito da avaliagdo pedagogica. Mas permitiram também momentos para refletir
sobre as suas praticas e introduzir melhorias consideradas tteis no trabalho com
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os seus alunos. Este registo de mudancas nas suas praticas profissionais, no
decurso da formacao ou depois do seu terminus, estd muito presente na maioria
dos relatorios consultados.

Manifesta-se, por outro lado, nos relatdrios, a importancia de a formagao ter
apostado na partilha de ideias e praticas. De ter apelado a participacao de todos.
Provavelmente esta orientagdo permitiu construir uma dinamica de formacao
que envolve e esta atenta as dificuldades e aos projetos dos formandos, o que
parece ter sido um facilitador da transferéncia do que se discutiu e aprendeu
para os contextos de trabalho dos formandos. E talvez, por isso, alguns registos
identificados tenham dado conta disso mesmo:

“Inicio esta reflexdo confessando que foi das formacdes que mais me
concretizaram nos ultimos tempos e que nunca me “pesou” num sem fim
de coisas que tenho sempre para fazer na correria didria da escola.” F14

Para se produzir uma melhoria nas nossas praticas docentes, esta envolvido,
como sabemos, um conjunto significativo de varidveis. E qualquer mudanca a
empreender, na nossa opiniao, tem de ser procurada, refletida e desejada por
ser considerada ttil e necessaria. Para a concretizagdo deste processo o tempo
da formacdo poderd ser um facilitador. Um tempo que se quer para pensar,
para partilhar. Um tempo que muitas vezes continua a estar ausente do dia a
dia das nossas escolas. Neste caso parece que a formacao, na analise de alguns
formandos, ofereceu essa oportunidade:

“Irei recordar esta formag¢ao sempre com um sorriso e como um momento de
iluminacdo, que na verdade foram varios. Deveriamos ter mais momentos
enriquecedores como este nas escolas. No meio do corre-corre obrigaram-
nos a parar para pensar, a parar para refletir, a parar para partilhar, a parar
para ter mais tempo para o que € realmente fundamental: como fazer
melhor, como ensinar a aprender melhor, como ir mais além.” Ag
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A educagdo exige os maiores cuidados,
porque influi sobre toda a vida
Séneca
Preambulo

Este artigo tem como objetivo dar conta de uma experiéncia de formagao
que teve lugar na sede do CENFORMA (Centro de Formagao de Professores
de Montijo e Alcochete), na modalidade de circulo de estudos, intitulada: Para
a Melhoria das Praticas de Avaliagdo Pedagdgica: desenvolvimento e concretizacdo dos
Projetos de Intervengio.

Introducao

E em funcio da necessidade de modificar a realidade do contexto educacional
que qualquer projeto de intervencdo pedagogica surge, partindo da reflexao
sobre a pratica em sala de aula e da emergéncia de uma situagao que interfere
com a consecugao dos objetivos educativos a atingir. Quando o sucesso
educativo se encontra aquém do desejado e os alunos se afastam dos resultados
que, tanto eles, como nos, professores, almejamos atingir, emerge a necessidade
de introduzir novas praticas pedagogicas que possam ser eficazes na remissao
do problema. A diagnose das dificuldades dos alunos encaminha-nos para um
quadro onde urge devolver ao aluno, desde logo, o gosto pela aprendizagem, ao
mesmo tempo que se apropria dos conhecimentos e competéncias em falta. O
feedback avaliativo, enquadrado na planificagao da pratica letiva, constitui uma
boa ferramenta para que o aluno se pense, consciente das suas competéncias e
das agdes que tem de empreender para melhorar os seus resultados e tornar-se,
cada vez mais, confiante em si e nas suas capacidades.

Aprender e inovar andam de maos dadas com a atividade docente e é por
isso que a formagao ao longo da vida se institui, hoje, de forma inquestionavel,
como uma absoluta necessidade fruto dos crescentes desafios da atual
sociedade, multipla e mutante. E exigida, a quem faz vida desta profissio, a
responsabiliza¢ao de atualizar conhecimentos, tanto mais que cabe aos docentes
responder adequadamente aos desafios da pratica letiva através de uma agao
educativa adaptada e adaptativa, em fun¢ao do seu ambiente educativo. As
nossas escolas sao microcosmos da sociedade, heterogéneas, multiculturais
e multirraciais, onde os alunos se distinguem muito para além dos resultados
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académicos (Ferreira, 2017, cit. Maia, 2019, p.168), nomeadamente nos ritmos
e estilos de aprendizagem, bem como nos seus interesses e competéncias.
Concomitantemente, importa real¢ar que o moderno paradigma de uma escola
inclusiva, onde o lema é educar para todos, complexifica a tarefa dos professores
que, em funcdo das politicas educativas em constante “revolucdao”, os leva
a encarar a formag¢ao como uma componente fundamental na sua construgao
profissional. Daqui decorre que é fundamental o contributo de uma formagao
de professores que satisfaca as necessidades emergentes da pratica letiva,
ao servico da melhoria da qualidade da educagao e do sucesso educativo. O
continuo desenvolvimento profissional da classe docente ajuda a dota-la de
competéncias fundamentais que acompanham a continua transformacdo dos
ambientes educativos (Alarcao, 1996, cit. Maia, 2019, p.168) e promove alteragdes
de pensamento e de praticas, potenciadoras de maior sucesso, sendo, por isso,
que a formagdo continua é uma componente essencial do desenvolvimento
profissional (Morgado, 2014, cit. Maia, 2019, p.168), que, individualmente ou
no coletivo, através de experiéncias, quer formais, quer informais, conduz ao
desenvolvimento das praticas letivas dos docentes (Marcelo, 2009, cit. Maia,
2019, p.170).

O envolvimento dos professores na formagao continua passa pela pertinéncia
da oferta formativa da mesma e os centros de formacdo de professores devem
estar atentos as reais necessidades dos variados contextos educativos que servem.
A formagao continua deve ter significado e, numa perspetiva pragmatica, partir
das necessidades particulares dos professores. Esta ideia é defendida por varios
autores, e Maia (2019) corrobora estes testemunhos ao referir que “é importante
que os planos de formacao continua dos professores sejam elaborados numa
relacdo direta com as suas necessidades e as dasescolas” (e.g. Day, 2001; Morgado,
2005, 2014; Esteves, 2016, cit. Maia, 2019, p.173). A acdo de formacao de que este
artigo da conta esta em perfeita simbiose com estes pressupostos e a modalidade
escolhida, circulo de estudos, foi um dos principais fatores para o sucesso da
mesma, ja que assentou numa dinamica reflexiva em que os professores pensaram
sobre novas formas de atuagao potencialmente mais adequadas e prdximas
das realidades com as quais sdo confrontados todos os dias (Lopes, 2013, cit.
Maia, 2019, p.175). Importa perceber que esta modalidade de formagao continua
tem como objetivo primordial interrogar a realidade educativa, explorando as
dificuldades e os problemas relevantes para o desempenho docente. Como tal,
¢ inevitavel abordar os aspetos negativos para que se possam gerar mudangas
positivas, explorando procedimentos e instrumentos pedagdgico-didaticos,
metodologias de trabalho e casos particulares. No decurso do circulo de estudos
em analise, a atitude interventiva e construtiva dos formandos e, em particular,
dos formadores, a partilha de perspetivas e experiéncias, a dinamica de trabalho
conseguida e a cumplicidade gerada foram estimulantes e potenciaram os
resultados que ultrapassaram as expetativas do grupo. Para pensar a educagao,
ha que assumir uma postura critica e inquisitiva sobre as suas problematicas,
capaz de gerar duvidas e desconfortos que, no decorrer desta formacao,
estiveram sempre na agenda do dia. Desconstruir, para desmontar crengas e
derrubar barreiras que abram novas possibilidades, motivou os formandos a
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participarem em todas as sessodes, de forma animada e expectante, em interagao
e investigacao. A partilha despudorada dos problemas com que os professores
se confrontam, dos constrangimentos que sentem, bem como dos desafios que
enfrentam, tornaram este grupo, formandos e formadores, camplices da mesma
realidade tantas vezes percecionada por cada um como apenas sua. Falar
abertamente sobre todos os aspetos que encaramos como obstaculos na pratica
docente foi libertador. Partilhamos as exigéncias que planificar em conformidade
com os documentos orientadores traz, em particular com programas curriculares
extensos, com um ntimero elevado de alunos por turma, de origens diversas, com
diferentes niveis de desempenho e diferentes ritmos de aprendizagem dentro da
mesma sala. Como conseguir, nesta pandplia, encontrar uma férmula proficua
para gerir tantas variantes e, simultaneamente, nao perder o foco no objetivo
primordial: o sucesso educativo dos alunos? Conscientes de que nao existem
solugdes Unicas, nem completamente eficazes face a todas estas varidveis, a
formagdo prosseguiu o seu caminho equacionando uma possibilidade: a pratica
da avaliagdo pedagdgica, mais concretamente, sobre o que proporcionar um
feedback de qualidade e direcionado pode contribuir para um melhor desempenho
dos alunos, na aquisi¢ao do conhecimento, ao mesmo tempo que lhes desenvolve
competéncias que potenciam o seu espirito critico. A escola é o ambiente natural
para se realizarem as multiplas literacias que os alunos necessitam de mobilizar
para responder aos desafios complexos da vida moderna, exigente e acelerada.
A “[...] educagao para todos, consagrada como primeiro objetivo mundial da
UNESCO, [...]” (PASEO, 2017, p.5), aponta para a necessidade de se pensar
na educagdo num quadro de diversidade e inclusdao, onde todo e qualquer
aluno encontre espago para se desenvolver em todas as suas dimensoes. O que
a escola pretende é, antes de mais, desenvolver as competéncias que tornem
os alunos auténomos, responsaveis, conscientes de si e do outro, capazes de
pensar criticamente, de trabalhar colaborativamente, ao mesmo tempo que
desenvolvem o respeito pela dignidade e diversidade humanas, a solidariedade
e 0 apreco pela cultura. E inevitavel os agentes educativos sentirem esta pressao,
que a atual sociedade exerce sobre a escola, para formarem pensadores criticos,
particularmente com a sobrecarga de informacdo a que os jovens tém acesso.
Deter uma opinido informada e decidir sobre diferentes pontos de vista e
perspetivas € dificil, mas fundamental para podermos ter confianca nas nossas
decisoes (Lopes et al., 2020, p.5). A andlise critica e consciente do estddio de
concretizagdo das competéncias que os discentes devem adquirir tem de ser
apropriada pelos mesmos. O pensamento critico envolve o questionamento
com o objetivo claro de conduzir a um raciocinio seletivo por parte dos alunos
que lhes permita encontrarem respostas, de forma auténoma, e adotarem um
processo de resolucio que os aproxime do seu objetivo. E, precisamente, através
desta operacionaliza¢ao do pensamento, feita rotina, que se compreende a mais-
-valia desta postura no quadro da construcdo do percurso escolar e académico
dos alunos. A aprendizagem deve manifestar-se através daquilo que os alunos
aprendem, mas, mais relevante, na forma como sao capazes de mobilizar o que
aprenderam para o utilizarem em contextos e circunstancias diferentes. Saber
como fazé-lo depende da utilizacao de raciocinios complexos que partem de uma
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visdo critica da apropriagao da realidade e dos desafios das tarefas em contexto.
Vejamos o que diz Lopes (2020) a respeito: “seguros de que o pensamento critico
pode ser claramente ensinado e promovido em ambiente escolar e académico,
sera importante analisar em que medida diferentes estratégias de ensino e
aprendizagem podem ser adotadas e testadas por professores de qualquer area
disciplinar e nivel de ensino interessados em promover o pensamento critico
nos estudantes do século XXI” (Lopes et al., 2020, p.16). Quer isto dizer que é,
precisamente, neste enquadramento, que nds, professores, devemos equacionar
o papel que o pensamento critico desempenha na globalidade da aprendizagem
e que, acrescente-se, ndo se limita ao desenvolvimento da cognicado, indo para
além do ambito dos conhecimentos e competéncias, abrangendo, também, as
qualidades humanas e as atitudes (Barnett, 2004, 2015; Nussbaum, 1998, cit.,
Lopes et al., 2020, p.7). Alias, este pressuposto encontra-se bem claro na Lei de
Bases do Sistema Educativo portugués, na alinea a), do Artigo 7°, que objetiva
“assegurar uma formacao geral comum a todos os portugueses que lhes garanta
a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de
raciocinio, memoria e espirito critico [...]”. Serd na senda deste objetivo que o
feedback avaliativo, como instrumento de monitorizagdo e controlo, pode ajudar
os alunos a serem mais confiantes nos seus percursos de aprendizagem e nas
suas tomadas de decisdo, até porque o maior desafio para os alunos esta, nao na
forma como usam as competéncias para elaborar opinides, mas, sobretudo, em
serem capazes de verificar se o conseguem eficazmente através da utilizagao de
processos de monitorizagdo. Como poderdo os professores, assim, concretizar
e cimentar um ensino virado para uma utilizagdo consciente e pragmatica dos
saberes?

Nas ultimas décadas, o sistema educativo tem sido alvo de variadas
reformas que alteraram, diversificaram e flexibilizaram os percursos educativos,
nomeadamente com as alteragdes aos curriculos, expressas em documentos
fundamentais que norteiam a pratica pedagdgica, como as Aprendizagens
Essenciais (AE) e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(PASEO), e cuja ldgica de implementagao foi a de preparar os alunos para a vida
ativa. E por isso que os atuais curriculos apresentam desafios que ultrapassam a
memorizacao de conhecimentos e o desempenho de procedimentos rotineiros,
tal como nos diz Domingos Fernandes (2004), a ideia subjacente € a de “garantir
que os sistemas educativos preparem jovens capazes de lidar com situagdes
complexas, de resolver problemas em contextos diversificados [...], de selecionar
informagcao [...], de serem cidadaos criticos e participativos na vida democratica
das sociedades” (Fernandes, 2004, p.8), sendo a aquisicao de conhecimentos
absolutamente necessaria, mas insuficiente para resolver problemas, ja que estes
implicam a mobilizagao de atitudes e estratégias. Na verdade, sabemos que
qualquer agao de natureza educativa, quando se efetua, é transversal e abrange
multiplos saberes. Disso da conta a figura que se segue, de acordo com a proposta
organizativa de Coll, Pozo, Sarabia e Valls (1994), que ilustra o “[...] conjunto
de conhecimentos [...] procedimentos, capacidades, destrezas motoras, valores
e atitudes [...] que devem ser apreendidos [...] para alcangar a aprendizagem
esperada.” (Lopes et al., 2020, p.25).
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Figura 1- Areas de contetido na planificagio para o desenvolvimento do
pensamento critico e criativo (Lopes et al., 2020, p.26)

Asescolas devem, pois, desafiar os alunos, ao promoverem o desenvolvimento
das suas competéncias analiticas e reflexivas, a olharem criticamente para
o mundo. Para este proposito, o professor deve orientar o seu trabalho de
planificacdo atendendo as areas de competéncias do PASEQ, ilustradas na figura
2, precisamente porque “agregam competéncias entendidas como combinagoes
complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma
efetiva acdo humana em contextos diversificados [...] envolvem conhecimento,
capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes [...] e valores éticos.” (PASEQ,
2017, p.8). Os variados contextos de aprendizagem, através de metodologias,
estratégias e procedimentos pedagogico-didaticos pensados de acordo com
as especificidades das diversas areas disciplinares, servem este propdsito.
Ao planificar experiéncias de aprendizagem, o docente articula os contetidos
curriculares inscritos nas AE com as Areas de Competéncias elencadas no PASEO
e os critérios de avaliacdo para proporcionar aos alunos multiplas aprendizagens
que conduzirdo ao seu desenvolvimento integral.
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Figura 2- Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEO, p.11)
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Seguramente, cabe aos professores a tarefa de proporcionar aos alunos
experiéncias de aprendizagem onde estes estejam envolvidos desde o
inicio, compreendendo os objetivos que as presidem e as aprendizagens a
realizar. O comprometimento neste processo é partilhado pelo professor, que
acompanha, orienta, avalia, e pelo aluno, enquanto agente ativo na construcao
das suas aprendizagens. Na verdade, sabemos que as aprendizagens so serao
significativas se forem construidas reflexivamente pelos alunos e que estes tém
de investir na constru¢ao dos seus conhecimentos, competéncias, capacidades,
valores e atitudes que serdo apreendidas nas diferentes areas disciplinares, de
acordo com as suas especificidades. A aquisi¢ao de todas as competéncias acima
referidas sera o garante da construcao equilibrada de um ser humano com todas
as ferramentas de que vai necessitar para o seu futuro. Por isso, tal como se vé
ilustrado na figura abaixo, a aprendizagem deve ser entretecida pelas seguintes
dimensdes: a transmissao de conhecimento (“Saber o qué”), o desenvolvimento
de capacidades (“Saber-fazer”), qualidades humanas, atitudes ou valores
(“Saber ser”).

Figura 3- Esquema concetual de competéncia adaptado de “The Future
of Education and Skills: OCDE Education 2030 Framework”, In: Global
competency for an inclusive world, OCDE, 2016 (PASEO, p.19)

Neste contexto, entende-se que, para que as aprendizagens sejam realizadas,
o professor tem de fornecer ao aluno feedback constante do seu trabalho, com o
objetivo primordial de conduzir a aprendizagens efetivas. Por conseguinte, para
que um feedback seja verdadeiramente eficaz, este deve descrever o desempenho
dos alunos nas tarefas por eles realizadas, de forma clara, detalhada e acessivel
aos alunos, ao mesmo tempo que se fornecem sugestdes de reformulagao
e melhoramento que orientem os alunos a prosseguir os seus esfor¢os de
aprendizagem. Afinal, o objetivo do feedback centra-se, decerto, na qualidade
das tarefas realizadas, em particular nos procedimentos, processos e estratégias,
tendo em conta os objetivos e critérios de aprendizagem. Em suma, tal como
declara Fernandes (2022) “a avaliacdo formativa sé existe e sé faz real sentido se
der origem a distribuigao de feedback que permita que os alunos possam rever o
trabalho realizado no sentido de o reformular e/ou melhorar” (Fernandes, 2022,
p-20). S6 assim os alunos se tornam conscientes do que ainda tém de aprender e
do que potencialmente necessitam para melhorar o seu desempenho. Este olhar
criterioso permite-lhes autorregular-se e desenvolver as suas competéncias
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critica e cognitivamente, refletindo periodicamente sobre a qualidade dos seus
trabalhos. Este processo decorre da dinamica do trabalho didrio em sala de aulace,
de forma integrada, nos processos de ensino e aprendizagem, ou seja, a avaliagao
formativa “[...] tem de ser realizada quando os professores estao a ensinar e
quando os alunos estao a aprender” (Fernandes, 2021, p.4). Potencialmente, todas
as tipologias de atividades que o docente propde aos seus alunos sao passiveis
de recolha de informacao acerca das aprendizagens realizadas e devem cumprir
trés objetivos: aprender, ensinar e avaliar. Porém, como todos os instrumentos
tém vantagens e desvantagens, cabe ao docente selecionar os que vai utilizar, de
acordo com os seus objetivos. Nao obstante a existéncia nas escolas da pratica
enraizada de utilizar o teste e a avaliagdo sumativa como meio primordial de
recolha de informacao acerca das aprendizagens dos alunos, o professor tem
ao seu dispor uma panoplia de outras metodologias que pode e deve usar:
apresentacdes orais, inquéritos por questiondrio, questdes de aula, listas de
verificagdo, rubricas de avaliagao e classificagdo. Trata-se de dar destaque aos
processos de aprendizagem e aos contextos em que esta ocorre. Ressalve-se aqui,
adicionalmente, que a avaliacdo pedagdgica também integra a classificagdo, cujo
proposito final € o de certificar as aprendizagens. Relevante para a prossecugao
de estudos dos alunos, integra o processo pedagogico e deve contribuir para o
feedback avaliativo dos processos de aprendizagem. Por isso, Fernandes (2022)
afirma que “[a]s avalia¢cdes formativas e as avaliagbes sumativas podem ser
baseadas, indistintamente, em dados qualitativos e quantitativos” (Fernandes,
2022, p.18).

Como ndo é possivel garantir que a avaliagdo abranja todos os dominios
do curriculo e ndo existe nenhuma “estratégia, técnica ou instrumento que
nos permita avaliar exatamente determinadas aprendizagens dos alunos”
(Fernandes, 2004, p.18), os professores podem minorar este fator condicionante
através do processo de triangulacdo, que a recolha de informagao com recurso
a técnicas, instrumentos e estratégias diversificados permite, evitando a visao
fragmentada que, isoladamente, cada um deles fornece. O propdsito da utilizacao
do processo de triangulacdo € o de aumentar a fiabilidade dos resultados que
permitem atribuir, por um lado, feedback de maior qualidade e, por outro, uma
classificacdo final que resulte o mais objetiva e justa possivel. E importante
registar que nao se trata aqui de desmerecer o papel da avaliagdo sumativa
no processo de aprendizagem. A mensagem que se quer aqui transmitir é
que recorrer ao instrumento do teste para simultaneamente classificar e dar
feedback ao aluno € insuficiente e ndo da oportunidade ao discente de melhorar.
Um teste escrito pode ser corrigido e classificado, mas nao ser utilizado para
a classificagdo final a atribuir, e servir para fazer um ponto de situagdo e
“distribuir feedback de qualidade aos alunos” (Fernandes, 2021, p.5), consistindo
“num momento particularmente rico e devidamente ponderado de [...] sintese
da informagao recolhida acerca do que os alunos sabem e sao capazes de fazer
[...]” (Fernandes, 2021, p.5). Esta ideia é partilhada por Machado ao referir que
a avaliag¢do sumativa se constitui como um “feedback de simula, de balanc¢o ou de
ponto de situacdo numa escala temporal de média ou longa duragao” (Machado,
2021, p.11). Recorrer apenas a avaliacdo sumativa com a atribuicao de notas é
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um “feedback muito pobre, com um carater eminentemente normativo, que nao
orienta de forma precisa e adequada os alunos” (Machado, 2021, p.12). Durante
o processo de planificagdo, o docente devera ponderar sobre os métodos e
estratégias de aprendizagem que se adequem as competéncias a adquirir de
forma a estimular o pensamento critico. A figura 4 apresenta algumas destas
estratégias de aprendizagem ativa.

Complexas
Aprendizagem Cooperativa — Investigando em Grupo
Aprendizagem Experiencial

(wisitar sites)

Teatro-Farum

Aprendizagem Cooperativa - Controvérsia Criativa
Aprendizagem Cooperaliva — Jigsaw
Aprendizagem baseada em Inquérito

Mapas de Conceitos Questionamento*

Sessoes de Revisao Ativas

(jogos ou simulagdes)

Aprendizagem baseada em Brainstorming (Turbilhao de ldeias)

Estudo de Casos

Avaliagbes de Grupos Feedback entre Pares (Revisdo entre Pares)

Discuss&o na Turma
Aprendizagem Cooperativa: Pensar - Formar Pares — Partilhar
Autoavaliagao

Em Poucas Palavras Pausa de 3 Minutos

Simples
Figura 4- Estratégias de aprendizagem ativa (Lopes et al., 2020, p.36)

O que, certamente, importa é que os alunos tenham a oportunidade de pensar
e de avaliar o seu trabalho para que possam continuamente desenvolver esforgos
para fazer o que necessitam para aprender. Se o professor organiza e desenvolve
0 seu processo de ensino com a atencao focada nas seguintes questdes: “a) o
que devem os alunos aprender?, b) quando devem aprender?, ¢) como devem
aprender?, d) para que devem aprender?” (Fernandes, 2021, p.7), é legitimo
que o aluno também as considere para aprender mais e melhor. Com efeito,
este processo pedagdgico deve ser pensado a partir de tarefas de avaliacdo
que permitam que “os alunos trabalhem com os conhecimentos, capacidades
e valores previstos no curriculo” (Fernandes, 2021, p.4), através de tarefas com
objetivos e critérios claros para a compreensao do que lhes esta a ser solicitado
e do que se espera do seu desempenho nas mesmas. Atentemos no que nos diz
Fernandes ao referir que “[...] quando os alunos conhecem e compreendem
antecipadamente os descritores, indicadores e niveis de consecugao dos critérios
definidos e os niveis de desempenho que lhes correspondem numa dada escala,
ficam bem mais cientes acerca do que tém de aprender e de saber fazer e de
como o seu trabalho sera avaliado.”. (Fernandes, 2021, p.4). Para esta finalidade,
e a titulo de exemplo, a utilizacdo de rubricas de avaliagao constitui-se como
uma oOtima estratégia para proporcionar ao aluno um feedback formativo do
desenvolvimento ou posse de determinada competéncia, presente na definicao
de indicadores, critérios e conceitos. Nao sendo, a priori, um instrumento de
avaliacdo, as rubricas sdo “ferramentas criadas com o intuito de direcionar o
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foco do processo destinado a avaliar se um aluno ja possui (estado) ou esta
desenvolvendo (processo) determinada competéncia” (Chaves, 2009 p.?).
Sera a partir de varias avaliagdes formativas do seu desempenho que o aluno
se sentird estimulado e orientado para melhorar as suas aprendizagens,
assimilando e aplicando os seus progressos. Assim sendo, o feedback formativo
torna-se indispensavel para o processo avaliativo e se este for providenciado
de forma regular, os alunos desenvolvem competéncias de autoavaliagao e de
autorregulacao, pensando criticamente sobre as aprendizagens que ja dominam,
bem como, mais relevantemente, sobre aquelas que lhes faltam adquirir. Trata-se
de centrar no aluno o processo de avaliacao e de formagao, para que desenvolva
a consciéncia do mesmo e aja para produzir os ajustamentos necessarios, com
vista ao sucesso do seu percurso académico. A importancia desta ferramenta
pedagogica é destacada por Shute ao dizer que “o feedback formativo é a
mensagem comunicada aos alunos pelos professores ou pelos colegas com o
objetivo de provocar modificagdes no seu pensamento ou comportamento, a fim
de melhorarem a aprendizagem e adquirirem competéncias de nivel superior
[...]” (Shute, 2008, cit., Lopes et al., 2020, p.101). Domingues Fernandes também
refere que “[a] utilizagdo sistematica de praticas de avaliagao formativa, também
designada como avaliagao para as aprendizagens, melhora de forma significativa
as aprendizagens de todos os alunos [...]” (Fernandes, 2022, p.5). Lewin (1974),
por outro lado, dizia que “com demasiada frequéncia damos [ao aluno] a
solucdo, ao invés de darmos problemas para resolver” (Lopes et al., 2020, p.29).
Se pensarmos que “em qualquer setor de atividade, e em qualquer nivel de
formacao, é fundamental a resolugao de problemas, a criatividade, o dominio de
competéncias sociais (Mhinga, 2013), em particular a comunicagao, a negociacao,
o trabalho em equipa e autoconfianca (World Bank, 2007)” (Mhinga, 2013, cit.,
Lopes et al., 2020, p.29), o feedback formativo é uma estratégia ndo so de sucesso
educativo, mas uma ferramenta que prepara os alunos para a vida. Em suma,
objetivando o desenvolvimento das aprendizagens, a avaliacao pedagdgica, nas
suas vertentes sumativa e formativa, centra o foco no aluno, ajudando-o a suprir
os seus erros e dificuldades através da utilizacdo de processos de pensamento
e reflexao que o ajudam a pensar melhor. Para isso, todos os alunos devem ser
chamados a participar proativamente no seu processo de avaliagao, processo
esse que se torna conducente a responsabilizacao do discente pela aquisigao das
suas aprendizagens e a sua autonomia. Com este intuito, o processo de avaliagao
formativa, seguramente, desempenha um papel fundamental sempre que
aplicar estratégias de regulacao e de autorregulacao “promovendo nos alunos as
competéncias de planificar as suas tarefas, regular o seu desenvolvimento e realizar os
ajustamentos necessdrios (Grangeat, & Lepaneur, 2019, cit. Machado, 2021, p.4). O
desenvolvimento da autonomia e da autorregulagao, para ser verdadeiramente
eficiente, tem de se socorrer de instrugoes claras e simples sobre os objetivos a
atingir, com tarefas desafiadoras, mas concretas e significativas, com os recursos
a utilizar, os momentos de ponto de situagao e os prazos a cumprir. Da mesma
forma, os critérios de avaliacdo e respetivos niveis de desempenho ajudam
os alunos a autorregularem a sua aprendizagem e a saberem, com clareza, o
que se pretende que aprendam e como vao ser avaliados. A figura 5 d4 conta
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da dinamica do trabalho de autoavaliagado do aluno ao longo do processo de
aprendizagem.

Contribui para que os alunos
Antes mobilizem aprendizagens
anteriormente realizadas.

Apoia os alunos a analisarem o que
ja aprenderam e o que esperam vir
a aprender no final da aula ou da
sequéncia de ensino.

Durante

Apoia os alunos a analisarem a
AEEs qualidade do seu trabalh‘o, 0Ss seus
pontos fracos e fortes, apos uma aula
ou sequéncia de ensino

Figura 5- Autoavaliacdo antes, durante ou apds uma aula ou sequéncia de
ensino-aprendizagem (Fernandes, 2022, p.56)

Este processo de avaliacao sera, indiscutivelmente, mais rico e completo com
a participagao sistematica dos alunos e dos seus pares, num envolvimento ativo e
solidario, para uma melhor aquisi¢do conjunta de conhecimentos, competéncias
e atitudes. Daqui decorre que, preferencialmente, “o processo de avaliagao deve
poder contar sempre com a participagao sistematica dos alunos através do seu
envolvimento ativo numa diversidade de atividades, tais como a autoavalia¢ao
e a avaliacao entre pares [...]” (Fernandes, 2022, p.15). Um exemplo de como este
ciclo de entreajuda se pode desenrolar esta esquematizado da figura 6.

Aluno-revisor
Analisa o feedback sobre o documento

produzido pelo aluno-autor Aluno-autor
Analisa o feedback e decide as

2 melhorias a fazer no documento
inicial

|
-

Ciclo da

e Atividade
f. | ‘
1 . 4
/ Aluno-revisor

Analisa o documento final, podendo
contra-argumentar as alteracées e/ou
comentarios introduzidos

Aluno-autor
Producédo de documento escrito 5
sobre o artigo em analise

Docente
Avaliagao final ao aluno-autor
e ao aluno-revisor

Figura 6- Ciclo de atividade de revisao entre pares (Lopes et al., 2020, p.114)
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Tendo em consideragao que este ciclo de atividade depende da
consciencializagao de todo o processo de feedback, parece util, para finalizar,
clarificar os processos que presidem a esta pratica. Habitualmente, sempre
que os professores utilizam o termo feedback para se referirem a utilizacdo de
praticas de avaliacdo formativa, estao efetivamente a referir-se a combinagao de
trés processos-chave: o feed up, o feed back e o feed forward. Estes componentes
sao complementares para a tomada de consciéncia da situagdo que os alunos
devem ter relativamente aos objetivos de aprendizagem a alcangar. Vejamos a
este proposito a figura 7.

Em que situagao Para onde tenho
me encontro? de ir?
[ Feedback ] [ Feed up]

O que devo fazer
a seguir?
[ Feed forward ]

Figura 7 - Ciclo da avaliagao formativa (Fernandes, 2022, p.49)

O feed up tem como propdsito tornar claros os objetivos de aprendizagem e os
critérios presentes nos diversos processos de regulagao. O feed up € essencial, tanto
mais que “[...] confere ao processo de avaliagao das/para as aprendizagens uma
relagdo de confianca entre professores e alunos, estabelecendo uma espécie de contrato
pedagodgico” (Machado, 2021, p.4). Por seu lado, o feed back é, comummente, a
resposta que o professor da ao aluno em fung¢ao do seu desempenho. Esta pode
ser dada oralmente ou por escrito, dependendo do contexto e das atividades
educativas em curso. Este momento €, ademais, vital, dado que é quando o aluno
recebe as sugestoes de melhoria, bem como as a¢des que deve desenvolver para
atingir os objetivos pretendidos. Quanto mais eficazes forem as metodologias
utilizadas neste ponto crucial da avaliacao formativa, potencialmente, melhores
serao os resultados. Por fim, o processo de feed forward permite tornar circular
este processo, uma vez que, apds a informacao recolhida e a interpretagao dos
resultados obtidos, o professor perspetiva e organiza as futuras atividades de
aprendizagem. Na sua globalidade, esta dinamica ¢ indissocidvel do processo
continuo de ensino e aprendizagem, ou seja, como afirma Fernandes , “[...] o
feedback, incluindo as suas vertentes de feed up e de feed forward, é estruturante
e incontornavel no desenvolvimento das praticas de avaliagdo formativa”
(Fernandes, 2022, p.20).
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Conclusao

Os curriculos escolares, nas ultimas décadas, tém sido alterados com o
propdsito de preparar os alunos para “navegarem” na sua futura vida ativa,
sabendo mobilizar conhecimentos, resolver problemas, potenciar a criatividade
e o desenvolvimento do espirito critico. No entanto, ndo obstante os avangos
realizados, os resultados académicos dos nossos alunos permanecem aquém
do esperado. E, neste contexto, que a pratica pedagégica da avaliagio
formativa constitui, comprovadamente, uma estratégia eficaz para orientar
pedagogicamente a aprendizagem e potenciar o sucesso educativo dos nossos
alunos. Todavia, os professores vivem numa estrutura com condicionantes que
nao lhes permitem potenciar a pratica mais sistematica da avaliagao pedagogica
com recurso a feedback mais regular e, consequentemente, mais eficaz: demasiada
carga letiva, demasiados alunos por turma, demasiada carga burocratica!
Apesar de tudo, ha espago para ir construindo o futuro. Promover formagdes,
onde os docentes sdao convidados a pensar sobre a validade do processo de
avaliagao formativa e da utilidade de se implementarem novas metodologias
de avaliacdo, € um dos caminhos a seguir. O trabalho colaborativo aliado a
vontade de mudanca serd o ponto da partida para este processo, e quantos mais
convidarmos para entrar neste desafio, mais proximos estaremos dos resultados
que pretendemos que os nossos alunos atinjam.
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O Cenforma e a Transicao Digital na
Educacao

Bernardete Lopes!

Ontem. Hoje. Amanha. Passado. Presente. Futuro. A escola de sempre, que
aprende com o passado, que enfrenta os desafios do presente e (se) prepara para
o futuro.

Nao querendo tirar relevancia a escola-edificio, centrar-nos-emos na escola-
comunidade, nas pessoas, nas agdes, nas dinamicas, no envolvimento
imprescindivel para que a escola desempenhe, hoje e sempre, a sua verdadeira
fungao — despertar a vontade de aprender e providenciar os caminhos para tal.

Somos escola pelos, para e com o0s nossos alunos e, nas ultimas décadas,
a dinamica escola-familia-sociedade tem vindo a acrescentar-se a realidade
da integracao das tecnologias digitais e o impacto destas nas mais diversas
esferas do dia a dia. Se até ha algum tempo atrds o digital estava confinado ao
computador de secretaria, ao escritorio e a um conjunto delimitado de agdes
e tarefas, hoje estamos todos permanentemente ligados (em casa, na escola,
na rua, no trabalho, em lazer). Rodeados de tecnologias, com rapido e facil
acesso a informagao e em permanente interagao, movimentamo-nos hoje numa
realidade que exige de nés novas formas de organizacao e mobilizagdo, para que
a transformacao digital seja uma mais-valia ao servi¢o das escolas, enquanto
institui¢oes, e das aprendizagens dos alunos.

Sabemos que as nossas criangas e jovens estdo a crescer com as tecnologias
digitais, elas fazem parte das suas vivéncias e a escola ndo pode sendo caminhar
para a frente neste sentido também, para que os nossos jovens consigam
ndo s6 usufruir, mas também usar as tecnologias digitais eficaz, consciente
e responsavelmente. Somos nds que temos o papel de os equipar com as
competéncias necessarias, para que consigam participar de forma critica e
produtiva numa sociedade, também ela, cada vez mais digital.

As politicas nacionais e europeias alinharam-se neste sentido na area da
educagdo: o Programa de Digitalizagao para as Escolas, no ambito do Plano de
Acao para a Transic¢ao Digital, de 21 de abril de 2020 (Resolugao do Conselho de
Ministros n.? 30/2020), preconiza a transformagao digital das escolas.

Figura I - Pilares do Plano de Acdo para a Transicao Digital

r | Capacitacs

ligital das

]_ Il Digitalizagao

Administragao

central agile
digitais

Fonte: Apresentacdo do Plano de Agéo para a Transigdo Digital, 5 de marco de 2020

1Embaixadora Digital do Cenforma e Docente na Escola Secundéria Jorge Peixinho
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O Programa de Digitalizagao para as Escolas, integrado no subpilar 1.1 -
Educacao Digital, inclui, entre outras, as seguintes agoes:

- disponibilizagdo de equipamento individual a alunos e professores (em
varias fases de entrega);

- garantia de conectividade moével gratuita para alunos e professores;

- acesso a recursos educativos digitais de qualidade (p. ex. manuais digitais;
repositorios de recursos educativos digitais - RED);

- forte aposta num plano de capacitacao digital de docentes;

O Plano de Acado para a Educacgdo Digital (2021-2027) — Reconfigurar a
educacdo e a formagao para a era digital, iniciativa politica da Unido Europeia
(UE), baseado no Plano de A¢ao para a Educacao Digital (2018-2020), apresenta
as prioridades a nivel da Uniao Europeia:

“As prioridades estratégicas do presente plano de acao dardo resposta a dois
aspetos interrelacionados da educacdo digital: em primeiro lugar, a utilizacao
de um vasto e crescente leque de tecnologias digitais (aplicagoes, plataformas,
software) para melhorar e alargar o ambito da educagao e da formacgao. Os
modelos de aprendizagem em linha, a distancia e semipresencial, constituem
exemplos especificos da forma como a tecnologia pode ser utilizada para apoiar

0s processos de ensino e aprendizagem. Um segundo aspeto essencial da
educagao digital é a necessidade de dotar todos os aprendentes de competéncias
digitais (conhecimentos, competéncias e atitudes) para viver, trabalhar, aprender
e prosperar num mundo cada vez mais mediado por tecnologias digitais. A
abordagem destes dois aspetos da educagao digital requer politicas e acdes em
varias frentes, incluindo infraestruturas, estratégias e liderancga, competéncias
dos docentes, competéncias dos aprendentes, contetidos, programas curriculares,
avaliagdo e quadros juridicos nacionais. Embora os Estados-Membros sejam
responsaveis pelo contetido do ensino e pela organizagdo dos respetivos
sistemas de educagao e formagao, a agao ao nivel da UE pode contribuir para
o desenvolvimento de uma educagdo e formacdo inclusivas e de qualidade,
mercé do apoio a cooperacado, do intercambio de boas praticas, da definigao de
enquadramentos, dainvestigagao, de recomendagdes e de outros instrumentos.”?
A transicao digital na educacao impde-se neste contexto como imprescindivel
para dotar as nossas criangas e jovens das competéncias essenciais para a sua
utilizagdo saudavel, segura e construtiva.

O papel dos Centros de Formacao de Associacdao de Escolas
(CFAE) e a esfera de acdao do Embaixador Digital (ED)

O caminho proposto no Programa de Digitalizagao para as Escolas incluiu,
desde o primeiro instante, os Centros de Formagao de Associagao de Escolas,

2Comunicagao da Comissao ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econdmico e Social Europeu e ao Comité das Regides —
Plano de Agao para a Educagao Digital 2021-2027 — Reconfigurar a educagao e a formagao para a era digital
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como uma pega fundamental de todo o processo. Na sua esséncia e pela sua
esfera de agdo, os CFAE asseguram as prioridades nacionais relacionadas
com a formagao continua de professores e educadores e respondem também
as necessidades das suas escolas associadas; sdao centros agregadores, de
proximidade, convidados a participar neste programa no ambito da Capacitagdo
Digital dos Docentes (CDD) e da Capacitagao Digital das Escolas (CDE).
Assim surge, nos CFAE, a figura do embaixador digital (ED), professor com
fungdes de assessoria técnico-pedagogica e colaboragao na organizacao da
formacao na area da CDD; acompanhamento dos Agrupamentos de Escolas (AE)
e Escolas nao Agrupadas (ENA) na elaboracao e implementacao dos respetivos
Planos de Acao de Desenvolvimento Digital (PADDE); sendo também o elo de
ligacdo entre a Diregao Geral de Educacao (DGE), o CFAE e as respetivas escolas.
Assim, a DGE assegurou, desde logo, um acompanhamento especifico dos
CFAE nesta matéria, com formacao inicial e sessdes de trabalho, esclarecimento
e partilha ao longo destes trés anos letivos.

A acao do Cenforma /ED

Ao revisitar os primeiros passos dados, enquanto ED no Cenforma, nesse
sentido, no ano letivo de 2020-21, reconhece-se como fundamental a interligagao
DGE - CFAE/ED - AE/ENA. A criacdo e manuten¢do de uma comunidade de
embaixadores digitais a nivel nacional foi também, e continua a ser, uma mais-
-valia, permitindo a reflexao e a partilha, o que se revestiu de uma importancia
sem paralelo para enfrentar os desafios desta transicdao. Criou-se também
uma rede mais pequena, dos embaixadores digitais da peninsula de Settbal,
que desde o primeiro instante se apoiou e trabalhou colaborativamente na
procura de metodologias que resultassem positivamente e abrissem caminho
para o trabalho a desenvolver com as escolas e na organizagdo do processo
relacionado com a capacitagao digital dos docentes. O trabalho em rede tem
permitido delinear estratégias e documentos de apoio, refletir sobre o percurso,
partilhar experiéncias e repensar dinamicas. Quer em termos nacionais, quer
em termos locais, esta rede tem sido imprescindivel; de outra forma estariamos
provavelmente a prosseguir de forma isolada, com os inconvenientes que esse
isolamento acarretaria, quer a nivel da CDE, quer no que respeita a CDD.

Capacitacao Digital Docente

O Plano de Capacitagao Digital de Docentes, coordenado pela DGE a nivel
nacional, iniciou-se com um convite aos docentes para uma autorreflexao,
através do preenchimento do questionario na plataforma de diagndstico Check-
In (ferramenta de autorreflexdao desenvolvida pelo Joint Research Centre (JRC)
da Comissao Europeia, em Sevilha, em colaboragdo com Margarida Lucas,
do CIDTFF - Universidade de Aveiro, coordenadora nacional das versoes
portuguesas). Esta etapa veio depois aferir o nivel de proficiéncia digital
dos docentes para lhes proporcionar a formagao mais adequada, de forma a
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garantir o desenvolvimento das suas competéncias digitais. Os docentes foram
contactados, individualmente, através de mailmerge, recebendo o cédigo que
lhes permitiu aceder a plataforma Check-In e responder, de forma anénima, ao
questionario de autorreflexao, acerca das suas praticas pedagdgicas.

No final deste processo, os docentes ficaram a conhecer o respetivo nivel
de proficiéncia digital, segundo o Quadro Europeu de Competéncia Digital
para Educadores (DigCompEdu). O DigCompEdu descreve 22 competéncias,
organizadas em 6 areas, e propde 6 niveis de proficiéncia (Al, A2, Bl, B2, CI,
C2). O questionario Check-In apresentava 22 questdes que representam as 22
competéncias do DigCompEdu.

Figura II - Areas e ambito do DigCompEdu
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(Lucas & Moreira, 2018)

Figura III - Modelo de progressao proposto pelo DigCompEdu
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(Lucas & Moreira, 2018)

O Check-in permitiu que, globalmente, se fizesse um diagnostico nacional,
cujo relatério produzido se encontra disponivel em “Estudo sobre o nivel
de competéncias digitais dos docentes do ensino basico e secundario dos
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agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas da rede ptiblica de Portugal
continental”. (Lucas e Bem-haja, 2021)

Nas escolas que o Cenforma acompanha, os resultados deste diagnostico
aproximam-se dos nacionais: dos 800 docentes que o realizaram, 24% ficaram
posicionados no nivel 1, 68% no nivel 2 e 8% no nivel 3. A maioria dos docentes
posicionada nos niveis de proficiéncia Integrador/especialista, como alias
aconteceu a nivel nacional.

Quadro I - Distribui¢ao da pontuagao pelos seis niveis de proficiéncia e sua
correspondéncia aos niveis de oficina de formagao da CDD

Niveis de proficiéncia Pontuagéo Oficinas de Formacgéo
A1 Recém-chegado(a) abaixo de 20 pontos

A2 Explorador(a) entre 20 e 33 pontos Nivel 1

B1 Integrador(a) entre 34 e 49 pontos

B2 Especialista entre 50 e 65 pontos Nivel 2

C1 Lider entre 66 e 80 pontos

C2 Pioneiro(a) acima de 80 pontos Nivel 3

Adaptado de Lucas & Moreira, 2018

Ainda que tenha ficado claro que alguns dos resultados destes questionarios
nao correspondiam a real proficiéncia de alguns dos docentes, na generalidade
permitiu o seu posicionamento para a frequéncia das oficinas de capacitagao
digital de docentes do Plano de Transicao Digital (PTD) —nivel 1,2 e 3, que tém,
ao longo destes trés anos letivos, proporcionado a reflexao sobre a integracao
do digital nas praticas pedagogicas e a capacitagdo dos docentes para que esta
transigao seja uma realidade.

Nestes trés anos letivos, com a preciosa colaboracdo dos nossos formadores
no ambito do Plano de Formagao PTD, o Cenforma tem desenvolvido agdes cujos
principais objetivos sdo permitir aos docentes realizar este percurso formativo
em termos de desenvolvimento profissional, refletir sobre a importancia da
integracao das ferramentas digitais nas suas praticas pedagdgicas e criar
dinamicas de construcao, partilha e uso de recursos inovadores na area do
digital.

Ainda em 2020-21, 118 docentes concluiram uma oficina de formagdo no
ambito da capacitacao digital; em 2021-22, mais 248 docentes realizaram esta
formacdo, perfazendo um total de 366 docentes nos dois anos letivos. Os
numeros ficam muito aquém do que gostariamos que na realidade fossem
e referem-se também a outras oficinas de formacao no ambito do digital, nao
apenas a formacao PTD.

Nem todos ainda tiveram disponibilidade ou oportunidade para frequentar
esta formagao, mas neste ano letivo novas turmas de CDD (nivel 1, 2 e 3),
constituidas por mais 94 docentes, concluiram a formacao e outras ainda irao
decorrer. A estas acrescentam-se outras iniciativas formativas, nomeadamente
Acgoes de Curta Duracao no ambito do digital, que envolveram, este ano, 169
docentes. Todas elas serdo uma mais-valia para a nossa capacitacao digital e
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para o trabalho que poderemos continuar a realizar com os nossos alunos. Como
sempre, para que a formacao esteja ao servi¢o do desenvolvimento profissional
e das praticas pedagogicas, incentiva-se a importancia da partilha, do trabalho
colaborativo nas escolas, durante e depois da frequéncia das oficinas de formacao.
Porque a partilha enriquece e construindo colaborativamente vamos mais longe.

O que se pretende € que as ferramentas digitais tenham um papel facilitador
no uso de metodologias ativas, centradas no aluno, que facilitem a diferenciagao,
a inclusao, e proporcionem melhores aprendizagens para todos, estimulando a
autonomia e o sentido critico, reforgando sempre o seu uso seguro e responsavel.
E assim que se explica a importancia do Plano de Capacitacdo Digital de
Docentes, com o objetivo de alicercar a integragao transversal das tecnologias
digitais nas nossas praticas e nas dos nossos alunos: as tecnologias digitais ao
servigo das praticas pedagogicas, num equilibrio que proporcione, efetivamente,
uma melhoria das aprendizagens para todos; que permita desenvolver novas
abordagens pedagdgicas, procurar a construgao colaborativa de conhecimento,
desenvolver novos formatos para avaliagao e feedback... E estes sdao apenas
alguns exemplos do que esta transicao digital nos permite.

Conscientes das vantagens da introdugao das ferramentas digitais nas praticas
pedagdgicas, sendo elas ja uma presenga comum nas salas de aula, precisamos de
as alicercar num trabalho de incentivo a criatividade, a autonomia, a resolucao
de problemas, a consolidagdo das aprendizagens, num espago em que alunos e
professores se sintam todos incluidos e motivados. As oficinas de formacao podem
apenas lancgar a semente, mas o terreno fértil é, e serd sempre, a sala de aula.

No Cenforma, estas oficinas de formacao tém sido, desde o seu inicio,
cuidadosamente organizadas, num espirito de trabalho colaborativo entre
formadores que, em rede, tém preparado e desenvolvido as oficinas (pontualmente
até em par pedagogico, com um formador presente nas sessdes presencias e
outro a dinamizar as sessdes online, no caso das oficinas em formato b-learning)
e, em rede também, tém refletido e analisado o percurso, fazendo uma analise
SWOT (utilizada para permitir identificar forgas, fraquezas, oportunidades
e ameacas — do Inglés strengths, weaknesses, opportunities and threats) de forma
periodica. Acrescenta-se ainda que, mesmo no que diz respeito a organizagao
das turmas de formacao, estas tém sido, na sua larga maioria, transversais (a
excecao tem sido o 1%ciclo); no entanto, todas elas tém docentes de diferentes
escolas e agrupamentos, o que permite uma partilha muito estimulante. O facto
de as turmas serem transversais sublinha a importancia de apostar numa logica
cada vez mais interdisciplinar, que tera reflexos nas dinamicas de escola e até
entre escolas.

O desafio é nao deixar que este trabalho colaborativo, que esta a ser realizado
nas turmas de formacédo, termine com o final das mesmas. E fundamental
explorar hipoteses de criar condi¢des para que estes grupos continuem, depois
da formacgdo, a partilhar recursos construidos e estratégias de agao, numa
tentativa de criar pequenas comunidades de partilha e de boas praticas, que
envolvam docentes de diferentes grupos disciplinares e diferentes escolas e, em
simultaneo, com alguma regularidade, promover momentos semelhantes entre
os diferentes agrupamentos.
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Apoio as escolas na construcao, implementacao e monitorizacao
dos PADDE

O trabalho de apoio aos Agrupamentos de Escolas e Escola ndao Agrupada
também se iniciou em 2020-2021, com o primeiro grande marco a ser a
realizagdo da Oficina de Formagao Construgio e aplicagio do Plano de Acdo para o
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE).

Neste quadro de transicao digital, os PADDE apresentavam-se como um
documento estratégico e orientador, que facilitasse a implementacdo das
tecnologias digitais, definindo as suas dreas prioritarias, e fomentasse a reflexao
e defini¢ao de estratégias holisticas de integragao do digital nas escolas enquanto
organizacOes. Neste sentido, as escolas foram convidadas a refletir, durante a
oficina de formacgao, em torno de trés dimensdes:

- Dimensao Organizacional — liderangas, trabalho colaborativo e
desenvolvimento profissional dos docentes;

- Dimensao pedagdgica — desenvolvimento curricular e avaliagao, praticas
pedagdgicas e utilizagao de RED;

- Dimensao tecnoldgica e digital — infraestruturas, equipamento e acesso a
Internet e uso de plataformas digitais.

Para a frequéncia desta oficina foram convidadas as Equipas de
Desenvolvimento Digital (EDD) dos Agrupamentos de Escolas/ Escola nao
Agrupada do Cenforma. As EDD foram constituidas nessa altura, envolvendo
as direcOes das escolas e as liderancgas intermédias.

Foi um trabalho de reflexao conjunta, de partilha e de construgao colaborativa
que resultou nos Planos de Agdo para o Desenvolvimento Digital das Escolas
(PADDE), instrumentos de trabalho fundamentais, de apoio a tomada de decisao
e a monitorizacdo do trabalho em desenvolvimento, na area do digital.

A tarefa de preparar esta transigdo e a utilizacao eficaz do digital em contexto
educativo revestiu-se de tal importancia que se apresentou as liderancas das
escolas e as EDD como um enorme desafio. Mais um, numa imensidao de
desafios, funcoes e tarefas que tinham e continuam a ter a seu cargo no seu dia a
dia em termos profissionais.

No decorrer desta formacdo, foi possivel pensar nas potencialidades
da integracao do digital como oportunidade para melhorar o ensino e a
aprendizagem, como facilitador para construir, com eficacia, uma escola
aberta a mudanca e ao futuro; explorar as possibilidades de integracao nos
processos organizativos, pedagdgicos e tecnoldgicos de ferramentas e ambientes
digitais, promotores da qualidade das aprendizagens; conceber e organizar
a implementagdo dos PADDE no contexto das respetivas escolas, a partir
de diagnosticos como o Check-In e SELFIE (sigla de «Self-reflection on Effective
Learning by Fostering the use of Innovative Educational technologies» [Autorreflexao
sobre a aprendizagem eficaz através da promocao da utilizagao de tecnologias



110 Nos trilhos da Formacdo Continua de Professores

educativas inovadoras]); integrar comunidades de pratica e reflexao, suportadas
em trabalho colaborativo e interdisciplinar.

Comegou por se fazer um enquadramento das politicas educativas, explorar
referenciais como o DigCompEdu, o DigCompOrg, o Plano de Acdo para a
Educacao Digital UE (2021-2027), a Resolucao do Conselho de Ministros 30/2020;
refletir sobre a importancia de ter sempre presente, nesta transicao digital e na
construcao dos PADDE, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,
a Estratégia Nacional de Educagao para a Cidadania (ENEC), o Decreto-Lei
55/2018, a Educacao 2030: Declaragao de Incheon e Marco de A¢do, rumo a uma
educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educagao ao longo da vida para
todos, a Agenda 2030 ONU e os Projetos Educativos de cada AE/ENA. Refletiu-
-se também acerca de conceitos como competéncia digital, lideranca e inovagao
pedagogica nas organizagdes educativas com o digital.

No decorrer da oficina de formagdo, exploraram-se as estratégias de
diagnostico e de reflexao, nas organizagdes educativas, para a tomada de decisao
(nomeadamente Check-in e SELFIE); fez-se o acompanhamento da parametrizacgdo
e implementacdo da SELFIE e a analise e interpreta¢ao dos resultados do Check-In
e SELFIE. Realizados os diagndsticos e a interpretagao dos resultados, os PADDE
comecaram a desenhar-se; exploraram-se metodologias de implementacao,
monitorizacao e avaliagdo; técnicas de comunicagao e estratégias de divulgacao
dos PADDE e dos seus resultados.

A oficina culminou com a apresenta¢ao dos PADDE de cada AE/ENA.

Desde o primeiro instante que, com espirito de missao, de envolvimento
genuino em prol das suas escolas e da preparacao da transicao digital preconizada
pelas politicas e referenciais nacionais e europeus, todos demonstraram
motivagdo e empenho na concretizacdo de cada um dos passos a dar, nesta
oficina e nas suas escolas, rumo aos PADDE.

Ao acompanhar cada uma das EDD, quer nas sessOes sincronas, quer nos
momentos assincronos e mesmo no desenvolvimento do trabalho auténomo,
constatou-se um envolvimento impar. Nas varias reunides de acompanhamento,
foieste o clima de trabalho: muita dedicacdonas varias etapas do desenvolvimento
dos trabalhos desta oficina e um sentido de responsabilidade de conceber um
PADDE que refletisse a maturidade digital dos AE/ENA de cada EDD e permitisse
um caminho eficaz na transigao digital, que todos assumiram como imperativa.
Todos se empenharam na construgao de algo comum a cada EDD e que tem
sido um documento estruturante na vida do seu AE/ENA. A responsabilidade
coletiva andou sempre de maos dadas com a responsabilidade individual,
num caminho que foi de todos. Se cada AE ou ENA tivesse desenvolvido
estes trabalhos isoladamente, estaria mais fechado sobre si mesmo, ndo teria
oportunidade de partilhar os constrangimentos com que se deparam e encontrar
solucdes que nasceram desta colaboragao. Este desafio, em torno da transigao
digital das escolas nas suas trés grandes dimensoes, organizacional, pedagogica
e tecnoldgica e digital, s podera ser enfrentado desta forma. Somos pegas de um
mesmo puzzle, ndo estamos nem podemos estar sozinhos.

Os PADDE construidos refletem também o nivel de maturidade digital
dos AE/ENA; cada um deles tnico por nascer de um contexto local e escolar
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especifico, mas todos eles apresentando cuidadosamente o caminho a seguir: o
envolvimento de todos nas suas comunidades educativas, num equilibrio entre o
ambicionar esta transicao digital e o reconhecer dos constrangimentos existentes,
tragando estratégias e acdes que permitam aprofundar a estratégia digital, sem
perder o enfoque na melhoria da qualidade das praticas pedagdgicas.

Nos anos letivos de 2021-2022 e 2022-2023, os AE/ENA implementaram os
seus PADDE e as EDD monitorizaram e avaliaram a sua implementagao. As
reunides de acompanhamento das EDD e as sessOes de trabalho realizadas ao
longo destes dois anos letivos entre EDD e ED permitiram refletir acerca das
acOes implementadas e dos seus resultados, desenhar novas agdes, reformular
outras e caminhar sempre de modo e olhar atentos para a integracao das
tecnologias digitais ao servigo das praticas pedagogicas.

Temos, de facto, j4 um longo caminho percorrido e, apesar dos
constrangimentos que tém surgido, continuamos empenhados e a estimular a
reflexdo, a partilha e a utilizagdo critica do digital em contexto educativo. Os “Dias
Digitais” (estratégia sugerida aos AE/ENA que consistia em organizar dias em
que os manuais escolares e os cadernos ficavam em casa e alunos e professores
traziam os kits digitais, realizando atividades com recurso a ferramentas digitais),
do primeiro ano de implementacdo do PADDE, estdo progressivamente a dar
lugar a um uso mais sistematico dos equipamentos individuais por parte de
alunos e professores em sala de aula; tém sido criados encontros de partilha
sobre o uso e exploracao de ferramentas digitais; os projetos colaborativos com
recurso ao digital tém crescido; as sessdes de sensibilizagao sobre cidadania
e seguranca digital tém envolvido diversos professores e diversas turmas; a
partilha entre docentes tem incentivado os docentes mais reticentes a tentar
implementar algumas estratégias e instrumentos partilhados pelos seus pares;
a avaliacao formativa em formato digital tem sido mais frequente, permitindo
feedback imediato e diversidade de ferramentas e atividades a realizar.

A Newsletter CDE Cenforma tem destacado um conjunto de acdes e praticas
implementadas nos AE/ENA, evidenciado o espirito inovador e criativo de
professores e alunos neste ambito. No entanto, os AE/ENA lutam diariamente
para gerir os constrangimentos associados a gestao de entrega e recolha dos
equipamentos individuais, aos procedimentos de apoio relacionados com as
avarias e aos processos burocraticos associados a toda esta gestdo. Faltam
recursos humanos para realizar estas e outras tarefas. Sem uma aposta clara
num refor¢o a este nivel, as estratégias implementadas poderao ficar aquém
do desejado e o que alcangaremos sera forgosamente menos e a um ritmo mais
lento.

O presente e perspetivas de futuro

Nestes dois anos letivos comegou também o processo de desmaterializacao
da avaliagdo externa das aprendizagens. Esta desmaterializacdo esta
também interligada com o vasto programa de transi¢do digital na educacao,
nomeadamente no que a capacitagao digital docente diz respeito e a integragao
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das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas em sala de aula, para a melhoria
das aprendizagens dos nossos alunos, e incluindo a avaliagao:

“O Projeto de Desmaterializacdo da Avaliacdo Externa (DAVE) enquadra-
se no Plano de Recuperagao e Resiliéncia (PRR) e pretende integrar e
desmaterializar todos os procedimentos inerentes ao processo de avaliagao
externa das aprendizagens, desde o processo organizativo e logistico, até aos
processos de elaboracdo das provas, da sua aplicacao e classificagao. Para que a
implementagdo do DAVE seja feita com a maior seguranga e com a contribuigao
de todos os atores envolvidos no processo, este vai ser desenvolvido de forma
gradual, através da aplicagao piloto das varias modalidades de avaliagao externa,
comecgando pelas provas de aferi¢do do ensino basico e terminando com a sua
aplicagdao aos exames nacionais do ensino secundério, de acordo com o seguinte
cronograma.”

DAVE - Desmaterializagao da Avaliagao Externa (Artigo elaborado pelo Conselho Diretivo do IAVE)

2021/22 Amostral (pilote)

2022/23 Universal Amostral (piloto)

2023/24 Universal Universal Amostral (piloto)
2024/25 Universal Universal Universal

O Cenforma, consciente da importancia deste projeto e das preocupagdes
que suscita as escolas e aos docentes, procurando também responder a essas
inquietagdes, organizou, este ano letivo, uma sessdao de esclarecimento/ACD
sobre esta tematica, com a presenga da senhora Diretora de servicos da avaliagao
externa do IAVE e do senhor Diretor de servicos de formagao e supervisao.
Este momento de sensibilizacdo e reflexdao sobre a desmaterializacao da
avaliagao externa permitiu-nos perceber alguns dos aspetos relacionados com a
desmaterializacao dos processos inerentes a avaliagdo externa; no entanto, se se
percebem os beneficios relacionados, por exemplo, com os gastos de papel e a
protecao do ambiente, também se levantam diversas questoes e se continua a lutar
com varios constrangimentos para a realizagdo das provas em formato digital:
os kits digitais que ainda nao existem para todos os alunos; alguns portateis que,
ja tendo sido atribuidos, estdao neste momento avariados; a logistica necessaria
que tera que ser organizada pelas escolas, cujos professores continuam a ter uma
sobrecarga de fungdes para desempenhar.

Esta desmaterializagao com calendario pré-definido nao se compadece com as
dificuldades que as escolas, os professores e os alunos enfrentam no seu dia a dia
e parece ter partido do pressuposto que a transicao digital na educacao se faria a
uma velocidade superior ao que é realmente possivel. Estamos todos a caminhar
nesse sentido, mas os ritmos de cada AE sdo diferentes e a realidade com que se
deparam e com que tém que trabalhar é tinica. Havera agrupamentos e escolas
em que as praticas pedagdgicas com recurso ao digital sdo pratica corrente, mas
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havera outras em que o caminho ainda esta a ser percorrido; havera turmas e
alunos que frequentemente realizam tarefas de avaliacdo formativa em formato
digital, e outros que s6 o fazem pontualmente. A titulo de exemplo, pode aqui
referir-se a diferenca entre as escolas que implementaram o projeto-piloto dos
manuais digitais e as que ainda nao o fizeram.

Esta referéncia aos manuais digitais leva-nos para um outro momento que o
Cenforma organizou — “Manuais digitais: potencialidades pedagogicas, desafios
e oportunidades”, com a presenca, entre outros oradores, da Dra. Maria Joao
Horta e do Dr. José Lagarto. Mais um momento de sensibilizacao e de reflexao
em torno da tematica das praticas pedagdgicas com recurso a ferramentas
digitais — partilha sobre o programa de desmaterializagao dos manuais escolares
(manuais digitais), também ele associado a preocupacao ambiental e ao excesso
de peso das mochilas dos nossos alunos, que permitiu o debate de ideias e a
partilha de reflexdes sobre o caminho que cada escola pode fazer em torno da
desmaterializacdo e da integracao das ferramentas e dos recursos educativos
digitais.

A Capacitacao Digital das Escolas é um processo e esta a decorrer. Para ele
concorrem a CCD, como referido anteriormente, a entrega e recolha dos kits
da escola digital (equipamento individual e conetividade modvel para alunos e
professores), a gestao do processo associado a avarias dos mesmos, a capacitagao
digital de docentes e alunos, o envolvimento de toda a comunidade educativa e
todas as alteragdes e solicitagdes da sociedade em que vivemos e que se refletem
nas escolas.

No acompanhamento as escolas, ao longo deste periodo, foi sempre percetivel
o esforgo por se ultrapassar os obstaculos, por se encontrar solu¢des. No entanto,
a burocracia (em papel e/ou digital) persiste, as plataformas de monitorizacao
multiplicam-se, os relatdrios e o preenchimento de documentos sucedem-se, as
questodes didrias da vida das escolas sao cada vez mais complexas e o tempo para
realizar todas as tarefas esgota-se... é urgente reconhecer o esforgo herctileo que
se faz diariamente nas escolas e, neste reconhecimento, incluir mais e melhores
condigoes de trabalho, valorizacdo profissional e visao estratégica, para que a
escola continue a servir o seu proposito.

O futuro é hoje, estd aqui e nds estamos a construi-lo. Nas palavras de Alvin
Toffler, em 1970 “a tecnologia de amanha precisa de homens capazes de julgar e
decidir criteriosamente, de abrir o seu caminho através de ambientes novos e de
acompanhar sem dificuldade a transformacao rapida e constante da realidade”
(Toffler, 1970, p. 395). Pois bem, chegados a esse futuro e tendo ja até conseguido
ultrapassa-lo, vivemos num presente em que a Inteligéncia Artificial (IA) é uma
realidade. No 16° relatdrio anual 2023 Tech Trends Report, do Future Institute
Today, empresa especializada em consultoria e estudos sobre tecnologia, pode
ler-se “Tal como a maquina a vapor e a Internet antes dela, a IA tem potencial
para influenciar economias inteiras e alterar a sociedade através de estruturas
politicas, econdmicas e sociais.” Na educacdo, o ChatGPT, o chatbot viral da
OpenAl que utiliza a inteligéncia artificial para produzir contetudos para o
utilizador comum, estd a causar simultaneamente inquietacado e entusiamo ha ja
algum tempo. As interrogagdes nao se restringem apenas ao uso da ferramenta
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em sala de aula ou para trabalhos escolares, mas incidem principalmente no
desafio de preparar as nossas criangas e jovens para esta realidade em que a IA
estd cada vez mais presente, mas nao substitui a sua capacidade de raciocinio, a
sua criatividade e o seu conhecimento.

Aos CFAE o desafio que continua lancado é o de apoiar as escolas neste
percurso; mas, num momento em que a IA é ja parte da nossa realidade,
urge encontrar novas opgdes de formacao continua de professores, que deem
resposta a necessidade de aprofundar conhecimentos e competéncias nesta
area e permitam ajudar a esclarecer as interrogagdes que se levantam. No que a
CDD diz respeito, seria interessante repensar o esquema de formacao e incluir
a modalidade circulo de estudos, que permitisse consolidar o espirito de grupo,
a partilha, o questionamento e a procura de solugdes conjuntas para as questoes
que emergem. A acrescentar a esta possibilidade, é também imprescindivel
continuar a apoiar as escolas na realizacao de encontros de partilhas de praticas
e trabalho colaborativo; reforcar parcerias com outras entidades (por exemplo,
os Centros de Competéncia TIC); e continuar a desenvolver agdes que deem
visibilidade aos trabalhos e projetos que se realizam nas escolas, nomeadamente
através de Newsletters ou outros formatos que se considerem relevantes.

Num espirito de continua dedicacdo a educagdo, caminhamos hoje, e
caminharemos sempre, convictos de que os trilhos dificeis permitem chegar a
lugares de sonho.
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A integracao do digital em contexto
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Digital para a Educacao
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Introducao

A Transigao Digital é consequéncia da estratégia Europa 2020 (Comissao
Europeia, 2020). O objetivo para a capacitagao digital dos docentes é a integragao
transversal das Tecnologias Digitais nas praticas pedagdgicas e profissionais
dos docentes, envolvendo os alunos nos procedimentos de aprendizagem,
de integragao social e de cidadania. A formagao de professores, para além
de promover a integracdo pedagdgica de ferramentas e aplicacdes que se
encontram disponiveis, pretende incentivar os formandos a saber utilizar essas
mesmas ferramentas em processos comunicacionais com os alunos, tornando
as suas aulas mais apelativas pela utilizacdo de metodologias modernas e mais
proximas do que os alunos utilizam no seu dia a dia. Também a integracao de
trabalho em grupo e o desenvolvimento de projetos levam a que a resolucao de
problemas, a partilha de aprendizagens entre os alunos e a inovagao funcionem
como alavancas da aprendizagem e do envolvimento destes no seu proprio
percurso de aquisi¢do e aplicagdo de novas competéncias. Os resultados da
implementagdo da transi¢ao digital apontam para uma melhoria significativa
das competéncias digitais dos inquiridos, os quais ainda necessitam de tempo
de maturagdo para continuarem a prossecugao da utilizagao das tecnologias
digitais no processo de ensino e aprendizagem.

Desenvolvimento

A transformacao digital pode ser vista como o processo de integragao
de tecnologia em todos os aspetos das organizacdes, exigindo alteragdes
fundamentais a varios niveis: tecnoldgico, cultura e operagdes, para melhor
aproveitar as tecnologias e assim se tornarem mais ageis, mais competitivas
(Samartinho & Barradas, 2020). Esta mudanca evidencia-se na desmaterializagao
de processos e contetidos, mas tem também um forte efeito na forma como se
processa o ensino e a formacdo, nomeadamente, provocando alteracdes nos
processos pedagdgicos (Santos et al, 2017).

O Plano de Acao para a Transicao Digital assenta em trés pilares de atuacao:
1) Capacitagao e inclusao digital das pessoas; 2) Transformacao digital do tecido
empresarial; e 3) Digitalizagao do Estado. O Dominio da Educagdo enquadra-se

Formador do Cenforma e Docente do Agrupamento de Escolas de Montijo
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no Pilar I, “Capacitacdo e inclusdo digital das pessoas”, que integra o subpilar
1 - “Educacao Digital” e, neste, a medida 1 — “Programa de digitalizagao para as
escolas”. A medida “Programa de digitalizagao das escolas” prevé, entre outros,
dois planos de acdo: a Capacitagdo Digital dos Docentes — enquadrador da
formacao em competéncias digitais — e o Desenvolvimento Digital das Escolas
— impulsionador do desenvolvimento Plano de Agao para o Desenvolvimento
Digital das Escolas (PADDE). Estas duas medidas sustentam-se nos quadros
de referéncia DigCompEdu e o DigCompOrg, (Ministério da Educagao, 2021).
Neste contexto, a integracao do digital na pratica corrente dos docentes pode
ser realizada de diversas formas, quer devido a necessidade e pesquisa de
aplicagdes digitais que vao ao encontro das suas expectativas, quer através
da formacao realizada, no ambito da primeira medida atras referida. Muitos
docentes, no entanto, utilizavam ja o digital como pratica corrente, para além
de que a situagao pandémica, que se vive desde 2019, obrigou ao recurso do
ensino remoto de emergéncia pela grande maioria dos docentes, através da
utilizagao de plataformas de aprendizagem que desconheciam ou pouco estavam
familiarizados com elas. Com este estudo pretende-se compreender a utilizagao
que os docentes fazem da aquisigdo de conhecimentos realizada nas oficinas
de formagao do Plano de Transi¢ao Digital e também de formacao especifica
na utilizacdo do digital, em termos de integragao da utilizacdo da mesma nas
atividades de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, para o presente estudo,
formularam-se as seguintes questdes de investigagdo, as quais dirigem os
objetivos da pesquisa.

* Qual a utilizagao que os docentes fazem do digital em sala de aula e em que
atividades?

* Qual o efeito que o ensino remoto de emergéncia teve na adog¢ao da pratica
de utilizagao do digital em sala de aula?

® Qual o efeito da formacao continua na decisao de utilizagao do digital e na
sua utilizacdo colaborativa e cooperativa em rede?

® De que forma a formacgao contribuiu para a mudancga de concecoes e
praticas letivas com a utilizagao de ferramentas e aplicac¢des digitais?

A pratica de formacao de professores com desenvolvimento de competéncias
na utilizagao da tecnologia, assente numa estratégia de utilizagao de ambientes
tecnologicos digitais, mais do que facilita o trabalho, a comunicacdo e a
disponibilizacao de documentos (Cruzeiro et al, 2019) e pode ser o caminho que
desencadeara novas praticas e novos procedimentos, os quais levam ao aumento
da motivagao por parte dos alunos. Estes adquirem competéncias de acordo com
a aprendizagem, utilizando os meios tecnoldgicos que conhecem ou aos quais
tém facilidade em se adaptar. Mas o caminho a percorrer, até extrair o maximo
proveito, € longo e o professor tera de adaptar a utilizagao das tecnologias ao
curriculo da disciplina a lecionar, num processo de integragao curricular. A
integragdo das Tecnologias da Informagao e Comunicacdo (TIC) tem vindo a
ser gradual com a adaptagdo de recursos educativos digitais (RED) que apoiam
0s processos de ensino e de aprendizagem, pelo elevado potencial pedagdgico
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que apresentam, mas também porque constatamos que, numa sociedade de
constantes mudangas e progressos tecnologicos, os professores sao uma peca
vital no processo de ensino e de aprendizagem, no auxilio e orientagao da
constru¢ao do conhecimento dos seus alunos, para que estejam aptos a integrar
o mundo cada vez mais global e competitivo (Franco, 2013).

A utilizagdo de tecnologia digital pelos alunos, complementarmente a
valorizagdo do desenvolvimento global e das competéncias, pode ajudar os
alunos a controlar parte do processo de aprendizagem em vez de criar materiais
expositivos para os alunos, sendo eles proprios a conceber e a elaborar atividades
que retirem todo o potencial pedagdgico das tecnologias (Costa et al, 2017, pp.
410-411).

A decisao da utilizagao das tecnologias nas praticas pedagogicas quotidianas
€ do professor. Esta decisdo implica, para o professor, sair da zona de conforto e
enfrentar mudangas ao nivel do modo como habitualmente se trabalha. Um dos
principais problemas consiste no facto de os professores ndo estarem na posse
do conhecimento do que pode ser feito com as tecnologias, para depois articula-
-las com os objetivos curriculares (Costa et al, 2012). O aluno é visto como o
agente ativo no processo de aprendizagem, numa forma de “aprender com” que
potencia as formas de pensar, criar e representar o conhecimento através de uma
utilizagdo deliberadamente equacionada. O dominio do digital implica ser capaz
de utilizar critica e eficazmente as tecnologias, de modo a fazer algo construtivo
e significativo com elas (Costa et al, 2012).

O Plano de Transigao Digital, na medida de Capacitacao Digital dos
Docentes, previu o desenvolvimento de formagao em competéncias digitais para
todos os professores do ensino publico de Portugal continental. Essa formacao
foi desenhada para dar resposta as necessidades dos professores, mediante o
seu posicionamento no seu nivel de proficiéncia digital. Por uma questao de
operacionalizacao da formagao, os niveis de proficiéncia digital sao agrupados
em 3 niveis de formacao.

O estudo realizado teve como objetivo perceber a influéncia que a formagao
continua dos docentes teve na adogao do digital nas suas praticas letivas de
ensino e de aprendizagem. Pretendeu ainda compreender a alteracao do nivel
de confianga dos docentes na utilizagao do digital, pelo que a investigagao foi
baseada em dados resultantes de questionarios realizados. O publico-alvo foram
os docentes do Ensino Béasico que se encontravam a frequentar ou ja tinham
frequentado a formacao do Plano de Transicao Digital da Educacao.

Na caracterizacdo dos docentes participantes no questionario, sendo
validadas 87 respostas, 93,1% eram do género feminino e 6,9% do género
masculino e todos os respondentes tinham mais de 36 anos de idade, sendo 70%
pertencentes a Quadro de Agrupamento / Escola ndo agrupada. Evidenciou-se
nas respostas que 86,2% dos inquiridos apresentam mais de 20 anos de tempo
de servigo, encontrando-se 55,2% ha mais de 11 anos no mesmo Agrupamento/
Escola nao agrupada.

Quanto as percegdes dos docentes relativamente aos objetivos do estudo,
salientam-se os resultados abaixo:
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e Os professores adotam praticas que recorrem a utilizacao de aplicagdes

e ferramentas em atividades de ensino, assim como a plataformas de
aprendizagem com os seus alunos. Estas praticas sao utilizadas para
comunica¢do com os alunos e para partilha de informacao ou recursos.
Referem também a utilizacdo do digital no feedback e avaliagao (sumativa
e formativa) dos alunos e em trabalhos para realizar em casa ou em sala de
aula, em contexto de trabalho individual ou de grupo.

* Notamos que a organizacao do tempo de aprendizagem em sala de aula

se divide frequentemente numa fase de aquisigao e outra de aplicacdo dos
contetidos. Relativamente aos periodos de uma aula em que sao aplicadas
tecnologias digitais, verificamos que, na sua larga maioria, o maior tempo
de utilizagao digital é para exposigao de contetidos novos, com recurso a
aplicagOes digitais, para realizagao de trabalhos em grupo, para aplicagao
dos novos contetdos e também para validagao da aquisigao, pelos alunos,
dos novos contetidos. Este aspeto evidencia o inicio da utilizacdo do digital
aplicado a didatica e pedagogia dos novos contetdos, apos a frequéncia
das oficinas de formagao.

Utilizo ferramentas digitais em atividades de ensino 3, _ 54,0%

mAsvezes mUtiliza mNdo utiliza

A formagéo permitiu-me aprender a utilizar o digital em _
0/
sala de aula, em atividades mais centradas no ensino m 88,50%
A oficina de formagéo que frequentei capacitou-me para a _
0/
realizacdo de atividades pedagdgicas com ferramentas... m E0iS080

M concordante W discordante

Ilustragado 1 - Resultados do questiondrio nas dimensodes utilizagao do digital

em sala de aula e formacao PTD (fonte: autor)

e Os professores, apds a frequéncia das oficinas de formagao do Plano

de Transicdo Digital, desenvolveram a capacidade para introduzir as
tecnologias digitais de forma consolidada nas suas praticas letivas e
reconhecem a importancia e as vantagens pedagogicas da utilizagdo do
digital em contexto educativo. Na opinido dos respondentes, o recurso
as tecnologias digitais facilitou a utilizacdo de metodologias ativas,
importantes para a aquisi¢ao de novas competéncias pelos alunos. Induziu
a utilizagao de métodos de trabalho em grupo e a realizacao de atividades
centradas na resolucao de problemas. Uma percentagem dos respondentes
refere que ha ainda fatores que inibem a utilizagao plena do digital, como
¢ o caso dos recursos/equipamentos que os alunos utilizam em sala de aula
— 0 processo de entrega e utilizagdo dos computadores e o acesso a rede
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internet esta ainda em implementacdo —, mas também a integracao das
avalia¢bes da aprendizagem dos alunos, com o necessario feedback dos
professores e autoavaliacao dos alunos.

A utilizacdo das tecnologias digitais permite a realizacéo

de atividades de aprendizagem mais ricas, pela 5 I 94,20%

interatividade com os contetidos multimédia

As tecnologias digitais incentivam e fomemtam a 1 5
criatividade dos alunos - 87,30%
A utilizacdo das tecnologias digitais é importante para

adaptar o meu ensino as necessidades individuais dos 1- 87,30%

alunos

M concordante M discordante

Ilustragao 2 - Percegao das vantagens na utilizagao do digital no processo de
ensino de ensino e de aprendizagem (fonte: autor)

Consideragoes Finais

Pese embora o conhecimento na utilizacdo da tecnologia digital por parte
dos professores seja ainda diminuto, o potencial beneficio da utilizagdo das
tecnologias depende do Professor e da vontade em tornar as aprendizagens
mais pertinentes, rigorosas, apelativas, crediveis, motivadoras. Os docentes e os
alunos utilizam o digital em sala de aula e, para os respondentes, a utilizacao das
plataformas de aprendizagem facilita a comunicacao e a partilha de informagao.
Por outro lado, os recursos digitais facilitam a utilizagdo de metodologias ativas
e induzem a criatividade dos alunos.

A tecnologia digital surge como um elemento facilitador do desenvolvimento
de projetos, da resolucdao de problemas e do uso da avaliagao formativa. O
ensino remoto e de emergéncia, durante a pandemia, acelerou a utilizacdo
de plataformas de aprendizagem pelos docentes. Na atualidade, os docentes
continuam a recorrer as plataformas de aprendizagem para comunicar e
disponibilizar recursos aos alunos. As oficinas de formacao da Capacitacao
Digital foram um fator impulsionador para a adogao do digital, capacitando os
docentes para a realizacdo de atividades pedagogicas com ferramentas digitais.
A partilha em rede das experiéncias e recursos que desenvolvem encontra-se
numa fase de implementagdo, sendo necessario mais tempo para ganharem
confianga e estabilizarem essa pratica. O estudo realizado encontra-se limitado
pelo facto de as respostas ao questionario refletirem perce¢des e opinides dos
participantes no momento da resposta.

Mas o caminho a percorrer para alcangar melhores resultados, através da
utilizacao do digital, sera continuado e exige tempo para permitir que os docentes
continuem a adaptar a utilizagdo das tecnologias ao curriculo da disciplina a
lecionar, num processo que também sera de integragao curricular.
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Em termos de futuro, sera importante continuar a analisar as perce¢des dos
docentes sobre os efeitos da formagao sobre Capacitagao Digital nas suas praticas.
Seria também de integrar, em estudos futuros, a participagao dos alunos e a sua
opinido sobre as vantagens da utilizacao do digital em sala de aula e sobre os
reflexos que consideram ter tido na sua aprendizagem. Serdo certamente estes
estudos também relevantes para permitir proceder aos ajustes necessarios nos
Planos de A¢ao para o Desenvolvimento Digital da Escola (PADDE).
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Producao de materiais para a disciplina de
matematica em trabalho colaborativo

Teresa Brito?!
Resumo

Este capitulo pretende evidenciar a importancia da producdo de materiais
para a disciplina de matematica em trabalho colaborativo interpares.

Neste ambito, a autora partilha a sua experiéncia sobre a dinamizagao de uma
acao de formacao, em que se pretende potenciar a eficacia do desenvolvimento
profissional do professor de matematica e promover a aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: trabalho colaborativo; desenvolvimento profissional;
melhoria das aprendizagens.

Como surgiu a ideia de dinamizar uma agao de formagao?

Em abril de 2013, assisti a um Seminario - Projeto de Autoformacdo e
Trabalho Colaborativo, organizado pelo CENFORMA, que despertou em mim o
interesse e a vontade de dinamizar uma ac¢ao de formacao no ambito do trabalho
colaborativo.

Junto do Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua, requeri o
estatuto de formadora, o qual me foi atribuido com base no curriculo apresentado.

Emmaiode2013, candidatei-me a dinamiza¢do daacao deformacgao “Producao
de materiais para a disciplina de matemaética em trabalho colaborativo”.

Quais as razoes justificativas da acao?

Numa profissdo complexa, como a de professor, ha necessidade de trocar
experiéncias e saberes, de colocar duvidas, atenuar inquieta¢des e ultrapassar
dilemas. Ha necessidade de mudar uma organizagao que se caracteriza por
cada professor preservar a sua individualidade, para uma organizagao de
trabalho colaborativo, visto em conjunto, que permite obter uma maior eficacia
do desempenho docente, contribuindo para a melhoria da aprendizagem dos
alunos e, consequentemente, para o seu sucesso escolar. E oportuno refletir e
discutir acerca de ideias que melhorem as realidades pedagdgico - didaticas das
salas de aula e que assegurem aos alunos - a todos os alunos - o cumprimento
do seu direito de aprender.

Esta agao mostra-se, assim, pertinente, uma vez que se pretende que os
professores que lecionam a disciplina de matematica construam, em trabalho

Formadora do Cenforma e Docente na Escola Secundaria Jorge Peixinho
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colaborativo, os materiais didaticos e os instrumentos de avalia¢do, dos alunos
dos diferentes niveis de ensino, e definam estratégias de intervenc¢ao de forma a
contribuir para o sucesso escolar.

Trabalho colaborativo entre professores

Conceito e explicitacdo da dinamica do trabalho colaborativo

O trabalho colaborativo estrutura-se “essencialmente como um processo
de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os
resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interagdo dinamica
de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos” (Roldao, 2007,
p-27).

Assim, poderia definir o trabalho colaborativo como todo o trabalho em
conjunto, onde existe uma efetiva partilha de ideias e experiéncias e uma reflexao
profunda sobre as praticas e os conhecimentos necessarios, perseguindo um
objetivo comum - a melhoria das praticas na sala de aula.

A colaboracao profissional é entendida como “o modo ideal de se assegurar o
desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem
de exceléncia para os alunos e a transformacao das escolas em auténticas
comunidades de aprendizagem” (Lima, 2003, p.7).

Segundo o mesmo autor, “A colaboracao representa mais do que uma mera
cooperagao entre professores” (p.46).

Hord (1986) considera colaboragao e cooperagao como processos operacionais
distintos. Na cooperagdo, as agdes de cada individuo podem ser agradaveis
para o seu par, mas podem nao resultar em beneficios mutuos. Na colaboragao,
cada individuo contribui para a constru¢do de um empreendimento comum
cujo resultado beneficia todas as pessoas que nela participam. Na cooperagao,
as pessoas que trabalham em conjunto nao tém necessariamente objetivos e
programas de acdo comuns. Na colaboracao, existe partilha de responsabilidades,
sendo as decisdes tomadas em conjunto.

Segundo Hall e Wallace (1993, p.103), a colaboragao é definida como “uma
maneira de trabalhar na qual duas ou mais pessoas combinam os seus recursos
para atingir objetivos especificos num determinado periodo de tempo”. Um
verdadeiro trabalho em colaboragdo assenta em ligacdes de apoio mutuo
entre os docentes, onde devera existir um clima de confianga, disponibilidade
para ouvir os outros, negociagao, didlogo e respeito. O trabalho colaborativo
devera decorrer num ambiente onde todos, com o seu saber especifico e uma
responsabilidade partilhada, definam estratégias de intervengao e construam
material didatico mais diferenciado, de forma a potenciar as aprendizagens dos
alunos.

Desafios: uma rutura cultural?

Mudar uma organizagao estruturada em pequenas células, onde as questoes
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de carater mais especificamente pedagdgico sdo deixadas a esfera da liberdade
privada de cada professor - o professor isolado na sua sala de aula -,para uma
organizacao cooperativa ndo é uma tarefa facil.

As escolas sdo caracterizadas por “grupos de professores trabalhando
independentemente, cada um marchando ao som de um tambor pedagogico
diferente” (Rosenholtz, 1991, p.17).

O desenvolvimento profissional dos professores é caracterizado por “longos
periodos durante os quais os individuos trabalham sozinhos” (Raymond, Butt e
Townsond, 1992, pp. 153-154).

Fullan e Hargreaves (2001) sublinham que no século XXI os professores serao
confrontados com novos desafios: conseguirem praticar um “profissionalismo
interativo”, caracterizado pelas tomadas de decisao em conjunto, em “culturas
de colaboracao, de ajuda e de apoio”.

Segundo Cardoso, em O Professor do Futuro, (2013, p.76), “Um professor de
exceléncia sabe que nao pode fazer tudo sozinho. Por isso, coopera com os seus
pares com vista a chegar ao objetivo comum: fazer com que os alunos aprendam”.

A complexidade do mundo atual coloca cada vez mais exigéncias a escola. A

evolugao dos desafios com que os professores se confrontam, no século XXI, exige
uma refundagao das representagdes da escola como organizagao. Com efeito, se,
algumas décadas atras, as escolas estavam organizadas na base de um exercicio
docente, de carater essencialmente espartilhado, de forma individualista,
atualmente a escola tem de se repensar como organizagao aprendente, em que a
colaboragao e a participagao sao incontornaveis no equacionar dos problemas, na
procura de solugdes e na implementacao de estratégias de forma refletida. O ser
professor na escola de hoje situa-o, obrigatoriamente, em redes de colaboracao e
de corresponsabiliza¢dao em equipas docentes.

As vantagens do trabalho colaborativo para ensinar e aprender
melhor considerando as especificidades do ensino da matematica

Em Portugal, a maioria das investigacdes realizadas tem mostrado que
um nuamero significativo de alunos continua a nao manifestar gosto em
aprender matematica, ndao desenvolvendo nem as capacidades matematicas
transversais nem os conhecimentos varios relativos aos diferentes contetidos de
aprendizagem.

O professor de matematica tem de ser dinamizador e regulador do processo
de ensino-aprendizagem, criando situagdes motivadoras e adotando uma
estratégia, de modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos
e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as areas
de competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Segundo Lima (2003, p.8), em As Culturas Colaborativas nas Escolas, “No
ambito do desenvolvimento do curriculo escolar, as praticas colaborativas podem
ter um papel decisivo. O poder dessas praticas passa, em grande medida, pela
possibilidade de os professores construirem e desenvolverem o curriculo para os
seus alunos de uma forma que seja contextualmente sensivel e pedagogicamente
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consequente. A colaboragdo nao se justifica por si propria: ela é um meio para
se atingir um fim mais nobre: uma aprendizagem mais rica e mais significativa
dos alunos”.

No ambito da construcdo de uma nova profissao docente em Portugal,
0 espago pertinente de formagao, segundo Noévoa (1991, p.70), “ja nao € o
professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional e numa
organizacao escolar”. Neste contexto, o autor apela a necessidade de criagao de
“redes de (auto) formacao participada”, a “troca de experiéncias” e a “partilha
de saberes” que permitam constituir e consolidar “espagos de formacao mutua”
nas escolas portuguesas.

Rosenholtz (1991) refere que os alunos aprendem mais e melhor em
escolas onde os professores planeiam a sua pratica letiva em conjunto, sendo
confrontados com problemas comuns. Assim, o recurso a pratica de trabalho
colaborativo permite ensinar mais e melhor.

Ross e Regan (1993) referem que a troca de experiéncias e saberes em grupos
colegiais contribui positivamente para a progressao dos professores ao longo da
sua vida profissional.

Deblois e Corriveau (1994, p.13) verificaram que, nas escolas de Quebec, onde
existia uma “atitude de colaboragao entre o pessoal” e um “espirito de cuidado
mutuo” , os alunos apresentavam, nos exames, melhores resultados.

Hamilton e Richardson (1995) sublinham que o trabalho colaborativo entre
os professores de uma escola pode contribuir substancialmente para a eficacia
do seu desenvolvimento profissional.

Harris, Jamieson e Russ (1995) referem que os departamentos de escolas
secunddrias britanicas, onde o ensino-aprendizagem ¢é mais eficaz, devem o seu
sucesso a pratica de trabalho colaborativo entre os docentes.

Ward e Darling (1996) sublinham que a partilha de experiéncias de trabalho
com os pares, assim como uma pratica letiva em trabalho colaborativo sao
consideradas formas importantes de revitalizar a pratica profissional dos
professores.

Com a producao de materiais em trabalho colaborativo, a pratica letiva sera
mais eficiente e eficaz, contribuindo, certamente, para a melhoria dos resultados
escolares dos alunos na disciplina de matematica. Acredita-se que estes materiais
contribuam para que a pratica letiva seja mais interessante e motivadora para
os alunos, combatendo o desinteresse existente pela disciplina e promovendo a
qualidade das aprendizagens.

Consideragoes finais

Ao fim de nove anos a ministrar a agdo de formagao “Producédo de materiais
para a disciplina de matematica em trabalho colaborativo”, considero ter
desenvolvido, em todos os docentes, um trabalho muito enriquecedor, em que
todos adquiriram os conhecimentos e competéncias planeadas, verificando-se
um trabalho colaborativo interpares de grande qualidade, que tem contribuido
positivamente para a melhoria da pratica letiva de todos nds.
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Todos os docentes de matematica da Escola Secundaria Jorge Peixinho
(ESJP) tém trabalhado em conjunto, existindo uma efetiva partilha de ideias, de
experiéncias e uma reflexao sobre as praticas e os conhecimentos, perseguindo
um objetivo comum - a melhoria das praticas de sala de aula dos professores.

Agradeco aos professores de matematica da ESJP, a escola onde leciono
ha trinta e trés anos, o seu empenho, profissionalismo e dedicagao, o trinémio
fundamental que tem contribuido para o éxito desta agao de formacao.
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do Despacho n.? 6478/2017, de 9 de julho, publicado no Diario da Republica, 2.2
série, de 26 de julho de 2017.

Decreto-Lein.?55/2018, de 6 de julho (estabelece o curriculo dos ensinos basico
e secundario, os principios orientadores da sua concegao, operacionalizagao e
avaliacdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram
os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para
alcangar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria).
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O projeto e-Bug no Agrupamento de Escolas
de Montijo

Balbina Fialho, Filomena Rodrigues?

O Agrupamento de Escolas de Montijo (AEM) foi convidado a integrar a fase-
-piloto do projeto nacional e-Bug PT, juntamente com outros nove agrupamentos
de escolas do pais, sendo que o AEM teve a honra de ser selecionado para ser o
anfitrido da cerimonia de lancamento deste projeto a nivel nacional.

O Projeto e-Bug PT é uma iniciativa liderada pela Dire¢ao-Geral da Satide, em
Parceria com a Direcao-Geral da Educacao, o INFARMED - L.P e The Antibiotic
Centre for Primary Care — University of Oslo — Norway, cujo principal objetivo
€ aumentar a literacia em satide no que concerne aos temas da prevengao da
infecdo e da boa utilizacdo dos antibioticos na comunidade.

Este projeto pedagdgico internacional envolve mais de 27 paises e os seus
recursos foram, presentemente, testados em mais de 3000 criangas e jovens.

Durante a fase-piloto do Projeto e-Bug, foram desenvolvidas sessdes de
trabalho colaborativo entre docentes e técnicos de saude, para verificar a
consonancia dos planos de sessao disponibilizados pelo parceiro noruegués com
os normativos que regulamentam o nosso sistema de ensino, nomeadamente, o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO).

No ambito da Autonomia e Flexibilidade Curricular foram dinamizadas
atividades e-Bug em 26 grupos/turmas do AEM, desde a educagao pré-escolar
até ao 2.2 ciclo do ensino basico.

Foram ainda realizadas varias reunides de trabalho colaborativo para
articulagao e/ou partilha de praticas entre todos os docentes envolvidos e/
ou entre cada grupo de professores que tratou a mesma tematica, com vista a
implementagao, monitorizacao e avaliagao da fase-piloto do projeto.

As metodologias de aprendizagem ativas aplicadas incidiram no processo
de investigacdo em acdo, no desenvolvimento da aprendizagem em grupos
cooperativos e na resolucao de problemas.

Foram momentos de aprendizagem significativa, onde a ciéncia foi
reconhecida como determinante para o desenvolvimento e resolugao dos varios
problemas que afetam o mundo. Elaboraram-se trabalhos que espelham a
articulagao entre os diversos saberes e, agora, é com orgulho que ouvimos os
mais pequenos a falar entre si sobre bactérias, microbios e fungos.

A monitorizagdo foi efetuada através de questiondrios dirigidos aos
docentes envolvidos, para aferir as suas expectativas e conhecimentos prévios
relativamente aos temas a trabalhar; questiondrios dirigidos a alunos, pais e
encarregados de educacao para aferir os seus conhecimentos e expectativas sobre
estas tematicas; inquéritos aplicados no inicio e no final da implementacdo das

!Embaixadoras do Projeto e-Bug no AE Montijo
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atividades, permitindo avaliar as aquisi¢des e progressos alcancados por parte
dos alunos, no decurso das atividades. Recorreu-se também a instrumentos e
técnicas de avaliacdo formativa que permitissem obter feedback e opinides
sobre as agOes desenvolvidas, bem como a registos graficos e fotograficos para
ilustracdo e comemoracao das atividades e aprendizagens realizadas.

Aglutinamos os testemunhos que nos foram facultados e realizamos um video,
através do qual pretendemos ilustrar os processos e os trabalhos desenvolvidos
no AE Montijo, o qual foi divulgado no evento que marcou o final da fase piloto,
do dia 15 de margo de 2023, no Infarmed. Este foi um dia marcado pela partilha
de boas praticas de implementagao deste projeto nas escolas que foram parceiras
na construcao da versao portuguesa do e-Bug.

A partir deste momento, o Projeto e-Bug passou a Programa Pedagdgico com
o objetivo de ser disseminado em todos os agrupamentos do pais.

Para saber mais, consulte o QRCode
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O Agrupamento de Escolas de Montijo
(AEM) em voo na inovacao pedagdgica
O Projeto Coopera e a Aprendizagem Cooperativa (AC) no AEM
Elisabete Calmeiro, Isa Santos!

No seguimento da Comunidade Cooperativa de Aprendizagem Profissional
(CCAP) que tem vindo a ser implementada no nosso Agrupamento nos tltimos
anos letivos e, de acordo com os objetivos estratégicos e metas do Projeto
Educativo do Agrupamento, a convite da mentora do projeto Coopera, Doutora
Sénia Moreira, no dia 24/02/2021, o AEM foi selecionado para integrar um grupo
restrito de 14 escolas-piloto do Projeto Coopera Escola+ 21-23.

A primeira fase deste projeto passou por capacitar alguns professores do
Agrupamento, no sentido de implementarem a Aprendizagem Cooperativa nas
suas salas de aula e de motivarem e colaborarem com outros docentes para o
fazerem também. Assim, no ano letivo 2021/2022, o AEM teve a possibilidade
de nomear oito docentes para integrarem uma das nove turmas de formacao
que a equipa nacional do referido projeto capacitou, tendo todos os niveis
de educacao e ensino ficado representados: duas educadoras, trés docentes
do primeiro ciclo, duas do segundo ciclo e uma do terceiro ciclo. As mesmas
frequentaram a Formagao Coopera - nivel I. Simultaneamente, outras duas
docentes do AEM foram convidadas a integrar a formagao Coopera - nivel trés,
pois ja tinham frequentado os niveis I e II da formagao. Entao, formalizou-se a
CCAP do AEM, constituida por dez elementos e foi criada a Equipa CCAP na
Plataforma TEAMS.

Concluidas as formagoes, a CCAP AEM promoveu e dinamizou trés encontros
pedagodgicos (setembro e outubro) subordinados ao tema: “Aprendizagem
Cooperativa na Escola do Século XXI”, com os seguintes objetivos: aprofundar
conhecimentos relacionados com a metodologia ativa de Aprendizagem
Cooperativa (AC); realizar aprendizagens que possibilitem uma melhor
adequagao do ensino as necessidades de aprendizagem dos alunos; experienciar
alguns métodos de aprendizagem cooperativa, bem como algumas técnicas de
avaliagao formativa. Fez-se a disseminagao e, a partir destes encontros, a CCAP
AEM foi alargada e conta ja com 53 membros.

Assim, a AC apresenta-se como uma possibilidade a mudanca das praticas
pedagoégicas que urge implementar na escola do século XXI e, por conseguinte,
amudanca do paradigma da Educacao e Avaliacao Pedagogica assente em cinco
principios: Transparéncia, Melhoria das Aprendizagens, Integracao Curricular,

1Equipa Coopera AE Montijo - Coordenadoras do CCAP
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Diversificacao e Positividade, que promovem a Avaliagao para as Aprendizagens
(ApA).

Saiba mais consultando os QRCode
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O Agrupamento de Escolas de Montijo
(AEM) em voo na inovagao pedagdgica
Projeto Cooperar a Volta das Palavras e dos Nimeros
Elisabete Calmeiro, Isa Santos!

Desde 2018 que o Agrupamento de Escolas de Montijo aderiu ao Projeto
Coopera, tendo sido criada uma Comunidade Cooperativa de Aprendizagem
Profissional (CCAP) no AEM, constituida por vérios docentes que decidiram
enriquecer a sua pratica educativa, nomeadamente, através da partilha de
experiéncias e da implementacdao de metodologias ativas, centradas no aluno,
que promovessem uma verdadeira cooperacdo entre todos. No ano seguinte,
surge o Projeto Cooperar a Volta das Palavras e dos Nimeros, cujo principal
objetivo foi descobrir os beneficios que a Lingua Portuguesa, nomeadamente
nos dominios da compreensao e expressao escritas, pode trazer para a resolugao
de problemas matematicos, através da metodologia ativa de aprendizagem
cooperativa, enfatizando-se ainda as explicitagdes dos raciocinios e estratégias
utilizadas pelos alunos durante a resoluc¢ao dos problemas realizados nas aulas,
utilizando-as como instrumento de avaliac¢do formativa e reguladora do processo
de ensino-aprendizagem (o mesmo foi publicado, em julho de 2019, na obra
Cooperar para o Sucesso com Autonomia e Flexibilidade Curricular com coordenagao
de Sonia Moreira — Pactor).

Presentemente, o objetivo é continuar a implementar o projeto e alarga-lo a
mais docentes, disciplinas e alunos, ampliando a Comunidade Cooperativa de
Aprendizagem Profissional criada anteriormente e fortalecendo as estratégias
de articulacao e flexibilidade curricular que tém vindo a ser desenvolvidas no
AEM.

Assim sendo, no ano de 2021/2022 foi alargada a CCAP AEM e integraram
o projeto outras disciplinas, como Educacdo Visual, Educacdao Tecnoldgica e
Inglés. O mesmo foi renomeado para Cooperar a Volta das Palavras e dos Niimeros
com Arte.

Saiba mais, consultando o QRCode
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Delegados Digitais — uma acao a partilhar

Paula Pévoas, Clara Santos, Eduarda Costa, Isabel Amaro, José Ferreira,
Sandra Bolinhas!

Os delegados digitais surgem no Agrupamento de Escolas Poeta Joaquim
Serra (AEPJS), no ambito do Plano de Agdo Para a Transi¢ao Digital, aquando
da elaboragdo do primeiro Plano de Acdo para o Desenvolvimento Digital
da Escola/Agrupamento (PADDE), sem que na altura se tivesse a nogao das
potencialidades que esta acao viria a ter. Neste artigo sao apresentados os motivos
subjacentes a génese da ideia, os passos dados na materializacdo do idealizado
e como a figura de delegado digital ganhou estatuto individual, tornando-se um
elemento de relevancia no AEPJS. Apds dois anos de implementagao, a reflexao e
reformulacao desta experiéncia pretende potenciar o papel do delegado digital,
que poderd constituir-se como uma mais-valia no seio de qualquer escola ou
agrupamento.

Contextualizando, o papel do diretor de turma na Escola Portuguesa sempre
se revestiu de uma relevancia significativa, uma vez que este desempenha um
papel fundamental na orientacdo e acompanhamento dos alunos ao longo do
seu percurso escolar.

O diretor de turma é responsavel por promover a motivacao e o envolvimento
dos alunos nas atividades escolares, incentivando a sua participagao ativa e o
interesse pelo conhecimento. Desempenha, também, um papel importante na
promogao de valores e atitudes civicas nos alunos, organizando atividades
extracurriculares e projetos, que visam desenvolver competéncias sociais,
cidadania ativa e solidariedade nos alunos, como preconizado no Perfil do Aluno
a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO). O diretor de turma articula com
os restantes agentes da comunidade educativa na promogao de um ambiente
escolar saudavel e inclusivo, onde todos os alunos se sintam valorizados e
respeitados, intervindo em situagdes de conflito, promovendo o didlogo e
diligenciando solugdes que beneficiem todos os envolvidos. Em suma, o diretor
de turma é um elemento essencial no acompanhamento integral dos alunos e no
funcionamento da unidade organica.

No AEPJS o diretor de turma viu o seu papel potenciado na criagao de
estratégias para promogdo da educagao inclusiva e combate ao abandono
escolar precoce, com a implementacdo da Medida de Promogao do Sucesso
Escolar - Dire¢ao de Turma — o caminho para o sucesso. Posteriormente, o surto
epidémico causado pelo virus Covid-19 teve um impacto significativo em todos
os aspetos da nossa sociedade, e a educacdo nao foi excecao. As escolas foram
obrigadas a adaptar-se rapidamente as novas circunstancias, implementando
mudangas drasticas para garantir a continuidade e a qualidade do ensino, bem
como a seguranga dos alunos. Uma das principais mudangas foi a transicao para

Equipa de Desenvolvimento Digital do AEPJS
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o ensino a distancia. Uma vez que o AEPJS ja utilizava as ferramentas do Office
365, da Microsoft, a transi¢do para o Teams deu-se de forma natural. Professores e
alunos tiveram de aprofundar os seus conhecimentos nessas ferramentas digitais
e ajustar as suas metodologias para um ambiente virtual, o que obrigou a muitas
horas de formagao por parte dos docentes em geral. Resumindo, as alteracoes
na escola resultantes da pandemia do Covid-19 foram profundas e desafiadoras,
exigindo uma reorganizacao e uma, ainda maior, responsabilizacdo do diretor
de turma, formalizada no Plano de Ensino a Distancia - E@D — DT.

Nao obstante os desafios exigidos nesta mudanga de paradigma, surgiram
valiosas oportunidades de aprendizagem, inovacao, integracao e inclusao.

Assistiu-se a uma nova forma de comunicagao organica, através da criagao de
equipas TEAMS para turmas e conselhos de docentes, refor¢ando/reformulando,
assim, alguns canais ja existentes, nomeadamente com o grupo WhatsApp com
os delegados de turma. A utilizagdo da Equipa TEAMS, como plataforma de
colaboracdo e comunicacdo, foi extremamente benéfica; proporcionou um
ambiente virtual seguro e colaborativo, viabilizando a comunicacao, a partilha
de recursos e a realizacao de projetos em equipa. No AEP]S o delegado de turma
ja desempenhava um papel importante, de estreita colaboragdo com o diretor
de turma, e como responsavel por representar os interesses e necessidades
dos alunos perante a escola e os professores. Nesta nova dinamica, o delegado
de turma assume um papel de destaque como interlocutor privilegiado, na
agilizagao da comunicagdo entre o diretor de turma, os professores e os colegas
de turma. Foi possivel manter um canal de comunicagao aberto com os alunos,
assegurando que todos estivessem informados e envolvidos nas atividades
escolares. Este envolvimento dos delegados de turma foi fundamental para a
estratégia digital do AEPJS, uma vez que nem todos os professores e alunos
estavam preparados para a mudanca exigida.

Na sequéncia desta mudanga, surgiu a necessidade de identificar um
conjunto de agdes que visassem integrar efetivamente as tecnologias digitais
no ambiente educacional. Surge, assim, o Plano de Acdo de Desenvolvimento
Digital da Escola (PADDE), que retine informagao sobre os meios tecnologicos
existentes, o nivel de competéncias digitais da comunidade educativa e define
uma visao e a¢des estratégicas para uma melhor gestao e utilizagao dos recursos
e projetos orientados para a transicao digital.

Uma das a¢des do PADDE do AEP]JS seria a concecao de uma newsletter, com
periodicidade trimestral, que compilaria, disseminaria e valorizaria as agdes
desenvolvidas pelas 11 escolas do Agrupamento. Da necessidade de existir
alguém que assumisse o papel de interlocutor entre cada turma e a equipa
responsavel pela reda¢do do documento final, surge a ideia de criar a figura do
delegado digital. Foram varios os fatores que influiram na criagao desta figura. A
partir do 2.2 ciclo, considerou-se que seria dificil o diretor de turma acompanhar
presencialmente todas as atividades da turma passiveis de serem noticiadas,
assim como redigir e responsabilizar-se por encaminhar os respetivos textos e
imagens a equipa responsavel. O delegado de turma, que desempenha outras
fungdes importantes na dialética turma/professores, nem sempre € o aluno da
turma mais proficiente digitalmente. Tornou-se imprescindivel a existéncia de
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um elemento que encaminhasse para a equipa responsavel os artigos elaborados
pelos alunos de cada turma, criando-se, assim, um circuito de comunicagao
que, na altura, se perspetivava unidirecional. Esta solu¢ao perspetivou-se como
a melhor forma de promover o trabalho desenvolvido por todas as turmas
do Agrupamento, desde o 2. ciclo do ensino basico até ao ensino secundario,
envolvendo os proprios alunos no processo.

Esta acao do PADDE foi acolhida e aplaudida pelos diretores de turma que
a apresentaram em assembleia de turma para explicar o papel e a importancia
dos delegados digitais. Foram discutidos os desafios que o mundo digital
apresenta e como os delegados digitais poderiam ajudar a enfrenta-los. Esteve
sempre em papel de destaque a oportunidade de os alunos assumirem um papel
ativo na promoc¢ao de um ambiente digital seguro e positivo, nomeadamente,
o comportamento online dos colegas, a identificagdo de possiveis riscos e a
conscientizagao sobre aseguranca digital. Foram negociadas as responsabilidades
dos delegados digitais, bem como os beneficios, tais como a capacidade de
lideranga, a contribui¢do para a seguranga da turma e o desenvolvimento de uma
consciéncia digital mais forte. Foram definidos os critérios claros para a selegao
dos delegados digitais, tais como interesse pela seguranca digital, capacidades
de comunicagdo, capacidade de trabalho em equipa e responsabilidade. Isso
ajudaria a garantir que os alunos mais adequados se voluntariassem para
desempenhar este papel. A criagao de um ambiente inclusivo e encorajador,
permitindo que todos os alunos se sentissem a vontade para se voluntariarem
como delegados digitais, independentemente de seu nivel de conhecimento
prévio sobre competéncias e seguranga digitais, foi importante. A escolha
/ eleicao do delegado digital ocorreu no momento da eleigao do delegado de
turma, sendo este, em algumas situagdes, representado pelo mesmo aluno.

Uma vez mais, foi fulcral a constitui¢ao de uma equipa TEAMS utilizada para
troca de ideias, disseminagao de informacoes e trabalho em conjunto, facilitando
o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo e colaboragao digital,
transformando-se num valioso instrumento de comunicagao bidirecional. As
formagdes, que inicialmente seriam pensadas pontualmente para uma ou outra
turma, eram agora disseminadas em todo o Agrupamento através do delegado
digital, otimizando, assim, tempo e recursos.

No ano letivo transato, os delegados digitais do 7.° ano assumiram a
responsabilidade de publicar na rede social Instagram os trabalhos elaborados
na agao do PADDE, do AEPJS, Poet@+, tendo os delegados digitais acesso a
conta comum. Esta abordagem ajudou a desenvolver competéncias digitais e a
promover o uso responsavel das redes sociais. Os delegados digitais puderam
refletir sobre questdes relacionadas com a seguranga online, a privacidade e a ética
digital ao usarem uma conta compartilhada. Adicionalmente, esta abordagem
colaborativa permitiu a divulgacao eficiente dos trabalhos dos alunos a um
publico mais alargado e a rececao célere de feedback dos seus colegas. Assistiu-
-se, assim, a promogao da criatividade e do trabalho em equipa. Permitiu, ainda,
que os alunos se inspirassem mutuamente, compartilhando e discutindo os seus
projetos, enquanto aumentaria a visibilidade e o reconhecimento do trabalho
realizado pelos alunos, fomentando, também, a sua autoestima.
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A necessidade de dotar os delegados digitais de conhecimentos especificos,
que fossem proficuos individualmente e que, em simultaneo, pudessem
ser disseminados por todas as turmas, tornou-se uma prioridade. Para isso,
recorreu-se a colaboracdo com autoridades com experiéncia e conhecimentos
especializados, tais como o inspetor-chefe da Policia Judiciaria, Dr. Carlos Anjos,
presidente da Comissao de Prote¢ao as Vitimas de Crimes e o Coordenador do
Ponto Unico de Contacto para a Cooperagio Policial Internacional e Sistema
de Seguranca Interna, Dr. Anténio Morais, detentores de um conhecimento
aprofundado sobre investigacdo de crimes cibernéticos, técnicas de seguranga
digital e estratégias de prevencao. A sua valiosa experiéncia permitiu formar
os delegados digitais sobre os riscos e as consequéncias legais do mau uso da
tecnologia. A formagao abrangeu topicos como seguranca digital, ética online,
prevengao de cyberbullying, protecao de dados pessoais e uso responsavel da
tecnologia. Através de uma abordagem pratica, forneceram exemplos reais
de crimes cibernéticos, compartilharam histérias de casos e ilustraram as
consequéncias que essas agoes podem ter. Essa abordagem pratica ajudou os
alunos a entenderem melhor os perigos do mundo digital e a importancia de
tomar medidas preventivas. Os especialistas orientaram os delegados digitais
sobre as etapas a serem seguidas e as melhores praticas para reportar esses
incidentes as autoridades competentes. Como profissionais especializados, estes
agentes da autoridade estao constantemente atualizados sobre as tendéncias e
ameagcas em constante evolu¢ao no mundo cibernético. Desta forma, os delegados
digitais ficaram mais capacitados para disseminar a (in)formagao recebida para
orientar os seus colegas de forma mais eficaz e precisa. Foi fundamental oferecer
formacao adequada aos delegados digitais para que pudessem desempenhar
efetivamente este papel. Nesta fase, as competéncias e fun¢des do delegado
digital tinham extrapolado as inicialmente idealizadas.

Outro desafio colocado a estes alunos foi a participacao no Programa Academia
Digital para Pais III, uma iniciativa da E-REDES em parceria com a Dire¢ao-Geral
da Educacao, desenvolvido para auxiliar os pais na compreensao e utilizagao das
redes sociais e das interacdes online dos seus filhos. Os participantes tiveram a
oportunidade de adquirir conhecimentos e competéncias essenciais para ajudar
os seus filhos a navegarem com seguranga e responsabilidade no mundo digital.
Foram abordadas estratégias e técnicas para proteger a privacidade e a seguranga
das criangas nas redes sociais, tais como identificar e lidar com perfis falsos ou
ameacas online, e como incentivar um comportamento seguro e responsavel na
internet. A Academia Digital para Pais III foi uma oportunidade valiosa para
os pais expandirem o seu conhecimento sobre o0 mundo digital e adquirirem as
ferramentas necessarias para apoiar os seus filhos, promover a seguranca digital
e garantir uma experiéncia online positiva e saudavel.

Os delegados digitais voluntarios, dois alunos de 8.° ano, dois alunos
de 9.2 ano e dois alunos de 11.° ano, receberam formacao especifica para o
desenvolvimento das sessdes e desempenharam um papel ativo na planificagao
e execugao dos trés cursos, que constituiram esta formagao exclusivamente
destinada a pais. Durante trés meses, de janeiro a marco, os delegados digitais
dinamizaram, alternadamente, as sessdes de formacao, que decorreram em
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horario pos-laboral. Em resultado da avaliagao, os formandos classificaram a
iniciativa como muito util.

As reunides de pais e encarregados de educagdo sdo oportunidades valiosas
para disseminar informagoes tuteis sobre a cidadania digital. Nesse sentido, a
equipa PADDE reuniu com os delegados digitais, preparando-os para um
momento de sensibilizacdo junto dos pais e encarregados de educacdo. A
intervenc¢ao dos delegados digitais nestas reunides, incidiu sobre como lidar e
evitar um dos maiores flagelos do mundo internauta: o cyberbullying. Pretendeu-
-se ajudar os pais a entender melhor os desafios enfrentados pelos seus filhos
no mundo digital e a tomar medidas adequadas. Assim, proporcionou-se um
momento de reflexdo sobre a importancia de manter uma comunicagao eficaz
com os seus educandos, sobre as atividades online, como abordar questdes como
as ameagas cibernéticas, a partilha inadequada de informacdes pessoais e como
promover relacionamentos respeitosos e positivos nas redes sociais.

Nesta formagao para a cidadania digital, destacou-se a importancia dos
pais na educagdo das criancas e jovens para se tornarem cidadaos digitais
responsaveis e éticos, incentivando comportamentos positivos online, tais como
a promogao da empatia, do respeito e da tolerancia nas interagdes online.

Em resumo, a formacdo adequada, o desenvolvimento continuo dos
delegados digitais, a participacdo no programa Academia Digital para Pais e
a formacao sobre cyberbullying durante as reunides de pais e encarregados de
educagdo sao importantes para enfrentar conscientemente os desafios do mundo
digital em constante evolugao e fortalecer a seguranca digital na comunidade
escolar.

Frequentemente, o delegado digital revelou-se um elemento valioso, na
sua turma, facultando suporte técnico basico aos colegas e aos professores,
ajudando-os a encontrar solugdes para questdes comuns que enfrentam no uso
da tecnologia e a resolver problemas com dispositivos e uso de aplicagdes ou
plataformas digitais especificas.

A utilizagao de um aluno como delegado digital em contexto escolar revelou-
se uma oOtima forma de apoio digital aos alunos, de promogao do trabalho dos
alunos e da seguranca digital.

Considera-se, ainda, que o delegado digital, para além das suas competéncias
em tecnologia, devera ser, também, entre outros, empatico e flexivel, isto &,
detentor de competéncias sociais, para melhor interagir, comunicar, ajudar e
orientar os seus colegas na utilizagao das novas tecnologias, de forma responsavel
e segura.

A equipa PADDE do AEPJS, considera que o futuro dos delegados digitais
¢ promissor e pretende potenciar o seu papel. Pretende-se dar continuidade e
aperfeicoar o trabalho ja desenvolvido com os delegados digitais e (re)pensar
formas de otimizacdo deste cargo. Neste sentido, o delegado digital devera
assumir uma fun¢do bidirecional de formando/(in)formador da sua turma
/ encarregados de educacdo e pais, no que concerne a seguranga e cidadania
digitais, bem como de apoio técnico basico. Poderd ser um valioso recurso
de apoio na utilizacdo de programas e aplicativos informaticos atualmente
imprescindiveis no quotidiano escolar. Adicionalmente, pretende-se fomentar
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nestes alunos o sentido de lideranga, maior autonomia e proatividade na
criagao de clubes, eventos e recursos educativos/contetidos de cidadania digital
impactantes e relevantes no exercicio de uma cidadania que se pretende ativa,
sendo que o desempenho relevante do delegado digital é passivel de registo no
seu passaporte de cidadania.

Quando proficuo e oportuno, serd desejavel a articulacdo dos delegados
digitais com outros projetos escolares, disciplinas, percursos ou cursos. Esta
abordagem podera reforcar as estratégias de cidadania digital de modo mais
amplo, incentivando a criagdo de uma cultura escolar que valorize a seguranga
digital.



A CLILAR juntos, articulamos, melhoramos
... € passamos fronteiras!

Leocadia Guerreiro, Lisa Ferrinho!

O debate sobre o que se aprende e como se aprende na escola do século XXI
tem exigido cada vez mais da Escola processos de inovacdo e de construgdo da
mudanca educativa.

O documento “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”
(PASEO) marcou um momento decisivo neste debate, contextualizando projetos
ja existentes e conferindo alicerces para aimplementagao de outros. Sao exemplos
destes as Aprendizagens Essenciais, o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular (PAFC), a Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania, a Gestao
Local do Programa, os Dominios de Autonomia e Articulagao Curricular (DAC),
entre outros. Esta nova perspetiva reparte-se em desafios que, obrigatoriamente,
impulsionam as escolas e os professores a repensar o curriculo e as metodologias,
assim como os instrumentos e meios efetivos de promogao do sucesso escolar e
da qualidade do mesmo.

Por outro lado, as exigéncias das novas sociedades globalizadas e a
importancia da integracdo e aproximacdo a dimensao europeia tém, também,
incentivado a Escola para, de forma inovadora, adequar as suas respostas
curriculares com vista a preparar criancas e jovens para viver e trabalhar em
espagos multilingues e multiculturais e a fomentar o desenvolvimento de
competéncias de comunicacao e a fluéncia plurilinguistica.

Assim, a consciéncia de que a organizagao pedagdgica e curricular tem
significativa importancia nos resultados e na qualidade do servigo educativo que
as escolas prestam reforga o interesse pelo tema, nomeadamente pela definicao
de agdes, projetos e solugdes organizacionais que se constituam como mais-
-valias para encontrar respostas locais e contextualizadas.

Nesse sentido, as escolas e os professores, enquanto agentes principais do
desenvolvimento do curriculo e co-construtores do mesmo, tém um papel
fundamental relativamente as op¢des a tomar e a avaliagao da sua exequibilidade
e adequacdo aos contextos da comunidade escolar, tornando-o um efetivo
instrumento na promogao do sucesso escolar e da qualidade das aprendizagens,
bem como de reducao do abandono escolar, da indisciplina e da desmotivacao
que, muitas vezes, se vive nas escolas.

Foi neste ambito, e ciente de que a construgao do curriculo na agao deve ser
participada e de que ser-se co-construtor implica a mobilizagao de conhecimentos
e a capacitagdo dos intervenientes, que emergiu o projeto “A CLILAR juntos,
articulamos e melhoramos”.

Este projeto esteve na base da candidatura em 2020 do Agrupamento de

!Coordenadoras do Projeto Erasmus+ no Agrupamento de Escolas Poeta Joaquim Serra
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Escolas Poeta Joaquim Serra (AEPJS) a A¢ao KA101, Mobilidade de Pessoal
Educativo do Ensino Escolar, no ambito do Programa Erasmus+, e resultou da
necessidade de uma intervencao mais global e abrangente, tendo em vista a
melhoria dos resultados sociais e escolares dos alunos.

A monitorizagdo dos resultados dos diferentes tipos de projetos em curso
no Agrupamento, nomeadamente o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular e o Projeto de Monitorizagao, Acompanhamento e Investigacao em
Avaliagao (MAIA), bem como de outros desenvolvidos no seio dos conselhos
de turma, demonstrava a existéncia de repercussdes positivas, mas também
a necessidade de intervir ao nivel da qualidade das aprendizagens e praticas
educativas, por um lado, e, por outro, ao nivel da articulagao intra/interciclos e
intra/inter/transcurricular.

Partindo do desafio de desenvolver um projeto comum com enfoque na
metodologia CLIL (Content and Language Integrated Learning), devidamente
enquadrado nos diferentes Planos de Acdo das varias estruturas do
Agrupamento e do préprio Projeto Educativo, foi concebido um projeto que
visaria, através do trabalho colaborativo, o ensino de diferentes disciplinas/
areas disciplinares em lingua estrangeira, através de atividades de articulacao
curricular interdisciplinar. Paralelamente, também fomentaria a implementagao
de estratégias e ambientes de aprendizagem motivantes, envolvendo os alunos
de forma ativa e significativa, integradores das diferentes areas de conhecimento,
a promogao da competéncia linguistica em lingua estrangeira (sem aumento da
carga horaria semanal) e, simultaneamente, contribuiria para o desenvolvimento
profissional dos docentes.

Apresentada e aprovada a candidatura a Agao KA101, deu-se inicio as agdes
de mobilidade previstas que consistiram na frequéncia de 7 cursos estruturados
(Bélgica, Chéquia, Finlandia, Irlanda, Islandia e Italia) por 36 docentes do
Agrupamento, dos vdrios niveis/ciclos de escolaridade, com enfoque nas
seguintes tematicas: novas dinamicas e espagos de aprendizagem; metodologia
CLIL; metodologia no ambito do STPM (Smart Teachers Play More) e estratégias
no ambito das medidas de suporte a aprendizagem e a educagao inclusiva.

Nao obstante os constrangimentos verificados no decurso da implementacao,
em particular os decorrentes da situacdo pandémica, que obrigaram a suspensao
temporaria das atividades de mobilidade, foi possivel ultrapassar todos os
obstaculos e concretizar com sucesso o projeto.

Uma vez concluida esta fase, passou-se a disseminagao interna e externa dos
resultados.

A diversidade de cursos frequentados e respetivas abordagens justificavam
uma disseminacao inicial no prdprio grupo de docentes que frequentou a
formacao. Com o apoio do CENFORMA, foi realizada uma Acao de Curta
Duracao (ACD) para esses docentes, onde foram partilhadas as especificidades
de cada curso, as aprendizagens realizadas e possiveis estratégias de integragao
dos resultados na atividade regular do Agrupamento.

Foi igualmente feita a disseminacdo nos diversos conselhos de turma a
que os participantes pertenciam, com o objetivo de informar e sensibilizar os
restantes docentes para a importancia da implementacao da metodologia CLIL e
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conseguir a sua participacdo em atividades de trabalho colaborativo de natureza
transdisciplinar.

O envolvimento de participantes de varios niveis/ciclos de ensino e diferentes
grupos disciplinares e a disseminacdo realizada permitiram desmistificar a
ideia de que a metodologia CLIL é s6 para os docentes de lingua estrangeira, e
sobretudo de Inglés, embora seja verdade que os docentes de Inglés ha muito
recorrem a este tipo de estratégias na sua pratica diaria.

Muitas atividades CLIL tém sido desenvolvidas ao longo deste ano letivo,
sobressaindo as realizadas no ambito do Projeto Poet@+, um projeto inserido no
PAFC, em que os professores de lingua estrangeira articulam num tempo letivo
curricular com docentes de outras disciplinas, tendo em vista a realizacao de
projetos de natureza transdisciplinar e em que a Cidadania é o denominador
comum.

O relatorio da Agéncia Nacional Erasmus+ Educacdo e Formagao ao Projeto
KA101 é motivo de orgulho e satisfagdo para o Agrupamento e um grande
incentivo para continuar a trabalhar em prol da melhoria dos resultados sociais
e escolares dos alunos, do desenvolvimento profissional do pessoal educativo
(docentes e ndo docentes) e da internacionalizagdo do Agrupamento ao ter sido
considerado, simultaneamente, uma Boa Pratica e uma Historia de Sucesso.
Foi dado destaque aos impactos conseguidos, a integracdo dos conhecimentos
adquiridos nas praticas, a disseminagao interna e externa dos resultados, que
levou a capacitacao de mais docentes, e ao reconhecimento e certificagao das
aprendizagens, nomeadamente junto do Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formacao Continua.

Na sequéncia dos contactos estabelecidos com os participantes de outros paises
nestes cursos de formacao, o Agrupamento foi solicitado para receber docentes
(de Espanha e Turquia) em mobilidades de job shadowing, o que se concretizou
em maio de 2022 e em maio de 2023. O acolhimento destes docentes permitiu a
partilha de experiéncias e de praticas quer em sala de aula (observagao de aulas),
quer em contexto nao letivo (momentos formais com a Equipa Erasmus+ e com
coordenadores de diversas estruturas do Agrupamento, bem como momentos
informais com diversos docentes e alunos). Para além do grau de satisfagdo
destes participantes com as experiéncias vivenciadas durante a sua estadia, que
coincidiram sempre com as atividades do Dia do Agrupamento, ficou em aberto
a possibilidade de futuras parcerias.

Da partilha e das experiéncias no ambito das mobilidades nasceu a motivagao
para o envolvimento em projetos de cooperagao europeia, nomeadamente o
projeto desenvolvido em comunidade eTwinning “Let’s be eco-friendly” que teve
como objetivos: promover a consciencializagao para as consequéncias dos nossos
atos na problematica do ambiente e para as geragdes futuras; incutir praticas
de cidadania responsavel e ativa, através de aprendizagens vivenciais; criar
oportunidades de conhecer outros paises e culturas; e fomentar a melhoria das
competéncias digitais e linguisticas (lingua inglesa).

Desenvolvido em parceria com alunos e escolas de outros paises (Eslovénia,
Roménia, Croacia; Italia, Turquia, Jordania), este projeto foi uma mais-valia ao
nivel da metodologia CLIL, mas também da Cidadania ativa, que se consolidou,
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indo para além da esfera da escola e da comunidade envolvente, tendo passado
fronteiras e consubstanciando-se na aproximacao aos parceiros e a dimensao
europeia.

O trabalho desenvolvido foi reconhecido com a atribui¢ao do Selo Nacional
de Qualidade eTwinning a todos os paises participantes, sendo candidato ao Selo
Europeu de Qualidade eTwinning.

A motivagdo para o envolvimento em projetos de cooperagao europeia
afirmou-se, ainda, pelo projeto interescolas internacional (decorrente, também,
de um projeto eTwinning), estabelecido em parceria com uma escola alema, que
visou a comemorac¢ao da Semana dos Direitos Humanos através da partilha
de trabalhos realizados pelos alunos, a exposicao dos mesmos e a participacao
no concurso “Arts for Human Rights”, no qual trés alunos do Agrupamento
receberam reconhecimento pelo trabalho desenvolvido.

A mobilidade e cooperagao europeias beneficiaram a escola e o pessoal
educativo, imprimindo maior confianga a implementacao de uma agao educativa
mais significativa e inovadora e de projetos numa perspetiva multilingual,
multicultural e de aproximacgao a dimensao europeia, contribuindo para a sua
internacionalizacao. Por outro lado, e de forma mais direta, aos alunos ofereceu
contextos motivantes, reais e alargados de aprendizagem, oportunidades de
desenvolver a competéncia comunicativa e de melhorar a competéncia linguistica
em linguas estrangeiras, preparando-os para a vivéncia num mundo multilingue
e globalizado.

Foram estas constatacdes que levaram o Agrupamento a reforcar a sua
agao neste ambito ao candidatar-se a Acreditacao Erasmus+ no setor do ensino
escolar, a qual foi, entretanto, aprovada.

O Agrupamento acredita que a Acreditacdo Erasmus+ até 2027 vai permitir
o desenvolvimento de projetos de natureza diversa (mobilidades para
formacao de pessoal, job shadowing, parcerias para a cooperagao), que servirao
nao so6 para alargar as redes profissionais transfronteirigas e consolidar a sua
internacionalizagdo, mas também para reforcar a capacitacdo do pessoal
educativo em dreas de maior fragilidade e proporcionar aos alunos um contacto
real e efetivo com outros contextos educativos, numa verdadeira l6gica de
refor¢o da dimensao europeia da educagao.

Sao, assim, objetivos do Agrupamento durante este periodo, a nivel do
pessoal educativo, intervir em dareas como a adogao de praticas inclusivas e
inovadoras nas dinamicas de ensino-aprendizagem-avaliagao e o envolvimento
em atividades de mobilidade no espaco europeu e de internacionalizagdo. No
que respeita aos alunos, pretende-se que o seu envolvimento em mobilidades e/
ou projetos de aprendizagem colaborativa, locais, nacionais ou internacionais,
com enfoque na cidadania ativa, reforce a sua motivacdo permitindo-lhes
desenvolver competéncias estratégicas, comunicativas, linguisticas, pessoais
e sociais importantes para a melhoria da sua autoestima, proatividade e de
trabalho colaborativo. Acredita-se que estes aspetos influirdo no seu bem-estar e
na aprendizagem escolar. Por outro lado, o trabalho colaborativo internacional,
com enfoque na cidadania ativa, potenciard o respeito pela diversidade, a
atitude civica e sustentavel, a cidadania democratica e intercultural. Intervir
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nestes niveis promovera o seu desenvolvimento pleno, um ambiente educativo
saudavel, a compreensao do espago europeu e a capacitagao para a integracdo
Nno mesmo.

Assim, o Agrupamento, no seu processo de internacionalizagdo, estara
ndo sé a contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional do pessoal
educativo, mas também para o desenvolvimento dos seus alunos no ambito das
competéncias previstas no PASEO e para uma maior capacitagao para responder
aos desafios enquanto cidadaos de uma sociedade cada vez mais global.

Por outro lado, o CLIL mais do que um projeto bilingue transcurricular
de natureza integradora, apresenta-se como uma metodologia pedagogica
que impulsiona uma perspetiva educativa inovadora, que gera um ambiente
educativo propicio ao desenvolvimento das competéncias do século XXI e que,
indo mais além, permite o desenvolvimento profissional entre pares.

A articulagao interdisciplinar e entre projetos, assim como a cooperagao
europeia continuardo a ser prioridades, pois a experiéncia revela que estas
tém tido impacto na consolidagao dos projetos em curso no Agrupamento, na
(co)construgao do curriculo, na prépria agao educativa e, inevitavelmente, nos
resultados sociais e escolares dos alunos. Acresce a isto 0 aumento motivacional
de alunos e de pessoal educativo para integrarem novos projetos relacionados
com o Programa Erasmus+, a cooperagao europeia e a internacionalizagao.

Olhar para o curriculo em fun¢do do desenvolvimento de aprendizagens
comuns, numa perspetiva holistica e articulada do conhecimento, permitira
enriquecer essas mesmas aprendizagens, torna-las mais atrativas e imprimir-lhes
significado, fazendo com que estas perdurem no tempo e, consequentemente,
sejam mais eficazes, assegurando, assim, o seu impacto e o sucesso de todos
os alunos. No entanto, a operacionalizagao desta nova concegao de curriculo
obriga a implementacdo de novas formas de estruturar o trabalho nas escolas, a
renovacao da agao educativa e a uma nova postura de professores, de alunos e,
também, de familias.

E foi, precisamente, neste ambito que o projeto “A CLILAR juntos,
articulamos e melhoramos” criou condigdes e motivagoes, gerou aprendizagem
e desenvolvimento, impulsionou a praxis, desenvolveu intera¢des e sinergias,
tendo saido reforgado ao passar fronteiras.






ESJP + digital — do plano de ac¢ao a
realidade

Ana Luisa Dinis, Maria Armanda Marquez, Maria Joao Serra, Natalia Romao
Borges!

Testamos o modelo ChatGPT para iniciar este nosso artigo e a seguir
transcreve-se um dos varios textos criados em poucos segundos por esta
ferramenta digital, que esta a alterar a nossa forma de encarar a utilizagao das
tecnologias digitais e o desenvolvimento da inteligéncia artificial.

ChatGPT, cria um texto de 150 palavras sobre a importancia do
mundo digital na aprendizagem e no dia a dia da escola publica
portuguesa.

O mundo digital tem sido uma ferramenta cada vez mais importante na aprendizagem
e no dia a dia da escola puiblica portuguesa. Com o aumento do acesso a tecnologia e
a expansdo da internet, tornou-se mais ficil e prdtico utilizar recursos digitais para
complementar o ensino tradicional.

Através da utilizacdo de plataformas digitais, como a Moodle ou Google Classroom, os
professores podem disponibilizar materiais, tarefas e atividades aos seus alunos de forma
mais rapida e eficiente. Além disso, a internet permite que os alunos tenham acesso a
informagoes e recursos educacionais de qualidade, independentemente de sua localizagdo.

As ferramentas digitais também podem ser utilizadas para tornar o ensino mais
dindmico e interessante, com a utilizacdo de videos, jogos educativos e outras atividades
interativas. Isso pode aumentar a motivacdo e o engajamento dos alunos, melhorando sua
aprendizagem.

No entanto, é importante ressaltar que o uso da tecnologia ndo deve substituir
completamente o ensino presencial, mas sim complementd-lo. Ainda assim, é inegdvel
a importincia do mundo digital na aprendizagem e no dia a dia da escola publica
portuguesa, proporcionando mais recursos e oportunidades para os alunos.

Apesar do aviso patente na propria ferramenta de que o modelo ChatGPT pode
produzir informagao imprecisa sobre pessoas, locais ou factos, nao ha muito a
apontar ao pequeno texto, criado em apenas vinte e seis segundos. Naturalmente,
as estruturas sintaticas e o vocabulario denunciam a variante brasileira da lingua
portuguesa, mas quem navega na internet ja se foi habituando a esta realidade.

O digital deve ser colocado ao nosso dispor, mas somos nds, enquanto
professores e alunos, profissionais e pais, que devemos usar a tecnologia,
selecionar o que de melhor esta nos pode oferecer e complementar tudo com
0 nosso traco humano. Este foi o ponto de partida para o Plano de Agao de
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) da Escola Secundéria Jorge

'Equipa de Desenvolvimento Digital da Escola Secundaria Jorge Peixinho
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Peixinho (ESJP) e, sem duavida, também a perspetiva da maior parte dos
intervenientes deste processo que teve o seu inicio em 21 de abril de 2020, com a
Resolugao do Conselho de Ministros n.? 30/2020, que aprovou o Plano de Agao
para a Transicao Digital.

Tal resolucao, que pretende definir uma visdo estratégica global para a
transigao digital do pais, identifica, nos seus pilares estratégicos e objetivos, o
Pilar I - Capacitagdo e inclusao digital, apresentando a qualificagdo dos cidadaos
como uma medida essencial:

I — A integracdo transversal das tecnologias nas diferentes dreas curriculares dos
ensinos bdsico e secunddrio, visando a melhoria continua da qualidade das aprendizagens
e a inovagdo e desenvolvimento do sistema educativo, dotando as criangas e jovens das
competéncias digitais necessdrias a sua plena realizacdo pessoal e profissional, bem como
a igualdade de oportunidades no acesso a equipamentos e recursos educativos digitais de
qualidade e o investimento nas competéncias digitais dos docentes, e formadores no contexto
das modalidades formativas do Sistema Nacional de Qualificacées (Anexo da Resolugao
do Conselho de Ministros n.? 30/2020 - Plano de Agao para a Transi¢ao Digital).

Assim, ao mesmo tempo que as escolas estavam de portas fechadas devido a
pandemia COVID-19, comegava a desenhar-se o PADDE da ESJP.

A equipa de desenvolvimento digital (EDD) da ESJP, com o intuito de
ser o mais abrangente possivel, foi constituida por quatro docentes, duas do
departamento de Linguas, dos grupos de Inglés e Francés; uma do departamento
de Ciéncias Sociais e Humanas, do grupo de Geografia e outra do departamento
de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, do grupo de Informatica.

1. O desafio do digital nas escolas

Apesar da aplicagdo das tecnologias digitais ser muito recente nas nossas
institui¢des de ensino, estas ja revolucionaram os nossos métodos, colocando-os
mesmo em causa e obrigando a uma mudanga. No entanto, como em todas as
mudangas, o sucesso esta dependente do equilibrio alcangado. Vivemos num
turbilhao de inovagdes, no ambito do digital e da inteligéncia artificial, e a escola
depara-se com este desafio: qual o papel da escola e dos seus professores?

Michel Desmurget, investigador em Neurociéncias, recebeu o prémio Femina
de Ensaio em Franga, com o seu livro A Fabrica de Cretinos Digitais, de 2019.
A sua atividade cientifica tem incidido nos efeitos que a televisao e a exposi¢ao
aos ecras de todo o tipo produzem na satide e no desenvolvimento cognitivo,
em especial na infancia e adolescéncia. A afirmagao feita por Michel Desmurget,
numa entrevista a BBC, de que os nativos digitais serdo os primeiros filhos a
terem um QI inferior ao dos pais, tornou-se bastante conhecida. A culpa estara
na exposicao excessiva a ecras. Naturalmente, pais e educadores deverao ficar
preocupados.

No entanto, no prélogo do seu livro, o autor reconhece que, apesar dos
muitos efeitos perniciosos da utilizagdo dos ecras para efeitos recreativos, ha
aspetos positivos que podem ser trabalhados.



Nos trilhos da Formacdo Continua de Professores 151

Por fim, em terceiro lugar, ndo se pretende rejeitar aqui “O” digital no seu todo e
de reivindicar, sem restricdes, o regresso ao telégrafo, a roda pascalina ou aos rddios
de ldmpadas. Este texto, insisto (!), ndo é tecnofébico. Em muitas dreas — relacionadas,
por exemplo, com a saiide, com as telecomunicacdes, com o transporte aéreo, com a
produgdo agricola ou com a atividade industrial -, o contributo extremamente fértil da
tecnologia digital ndo pode ser contestado. Quem se pode queixar de ver os autdmatos a
levar a cabo todo o tipo de tarefas brutais, repetitivas e nocivas nos campos, nas minas
ou nas fibricas, tarefas essas que até agora tinham de ser feitas por homens e mulheres a
custa da sua saiide? Quem pode negar o enorme impacto que as ferramentas de cdlculo,
de simulagdo, de armazenamento e partilha de dados tiveram na pesquisa cientifica e
médica? Quem pode pdr em causa o valor das aplicacbes de tratamento de texto, de
gestdo, de concegdo mecdnica e de desenho industrial? Quem se atreveria a afirmar que
a existéncia de recursos educativos e documentais competentes, de livre acesso a todos,
ndo é uma béngio? Ninguém, evidentemente. Contudo, estes inegduveis beneficios nio
devem mascarar a existéncia de aspetos muito mais perniciosos, em particular no campo
do uso recreativo. Isso é especialmente verdade quando estes consumos concentram, e
teremos oportunidade de o analisar em pormenor, a quase totalidade do uso digital das
jovens geragoes. Por outras palavras, quando o arsenal de ecrds hoje disponiveis (tablets,
computadores, consolas de jogo, smartphones, etc.) é facultado a criangas e adolescentes,
as pradticas ndo sdo orientadas para os usos mais positivos, antes, isso sim, para uma
orgia de usos recreativos, cuja natureza nociva é irrevogavelmente demonstrada pela
investigacdo. Decerto, se criangas e adolescentes concentrassem as suas priticas nos
aspetos mais positivos da tecnologia digital, este livro ndo teria razdo de ser. (Desmurget,
2021, pp. 22-3).”

Com o foco nos aspetos positivos do digital na educacao, essenciais durante
a pandemia, a EDD da ESJP construiu o PADDE com o objetivo de ser uma
ferramenta util para a comunidade educativa.

O PADDE tem por base o quadro conceptual dos documentos orientadores
desenvolvidos pela Comissao Europeia, designadamente o DigCompOrg e
o DigCompEdu. O primeiro é uma ferramenta que permite orientar sobre
0 progresso, integracao e implementacdo de tecnologias digitais, planear
estratégias e simplificar a transparéncia e comparagdo de iniciativas ao nivel
europeu. O segundo € um referencial para o desenvolvimento da competéncia
digital dos educadores na Europa e responde ao esforgo dos diferentes paises na
promogao da competéncia digital dos seus educadores.

Na constru¢ao do PADDE da ESJP, a EDD selecionou, no Projeto Educativo
(PE) da escola, as areas de gestdao do curriculo, da formacao, da melhoria da
comunicacao/informacao e da abertura ao meio. O PE preconiza, como Visao
Estratégica para a ESJP, o reforco da sua identidade como institui¢ao educativa
publica de referéncia, no concelho do Montijo e nos concelhos limitrofes. Assim, o
PADDE da ESJP foi delineado como um documento orientador para a integracao
das tecnologias digitais na concretizagao do PE e para a melhoria do processo
educativo e organizacional da ESJP.

Neste contexto, o PADDE teve como visado o fortalecimento daidentidade e da
inclusao digital da ESJP, definindo o sentido da sua acao educativa e determinando
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os principios, as orientagbes e as metas a atingir no desenvolvimento das
competéncias digitais da comunidade educativa. O PADDE constituiu também
um meio para atingir os fins preconizados no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PASEO), no que diz respeito a capacitagao dos alunos
enquanto cidadaos munidos de competéncias multiplas para enfrentar tempos
de imprevisibilidade e de mudancas aceleradas (VICA - Volatilidade, Incerteza,
Complexidade, Ambiguidade).

A equipa responsavel pela elaboragao do PADDE da ESJP assume que este
plano é um documento aberto, a ser monitorizado e melhorado durante o seu
periodo de vigéncia, que ocorre entre o més de setembro de 2021 e 0 més de
junho de 2023.

Considerando o pressuposto de que um plano de transigao digital apresenta
como condicdo essencial a existéncia de infraestruturas e equipamentos
especificos, importa descrever a situagao inicial da ESJP relativamente ao seu
parque tecnologico. Apesar de possuir instalagdes modernas (com a intervencao
do Programa de Modernizagao do Parque Escolar), a ESJP nao beneficiou,
como a maioria das escolas, do apetrechamento de equipamentos informaticos
inserido no Plano Tecnoldgico das Escolas (PTE), de 2007. No entanto, ao
longo dos tultimos anos, a ESJP adquiriu alguns equipamentos, sobretudo
computadores e videoprojetores, o que nao colocou a escola em situacao de
igualdade relativamente a outras escolas, no desafio da transigao digital.

Devido a restri¢oes financeiras, a ESJP continua a apostar na reutilizacdo e
manutencdo dos equipamentos existentes. Para o efeito, foi criado um enderego
eletrénico, com o objetivo de identificar, o mais prontamente possivel, qualquer
anomalia que va surgindo no dia a dia da escola. Outra das apostas da ESJP é a
rentabilizagao das competéncias dos alunos dos varios Cursos Profissionais na
area da Informatica, que frequentemente apoiam a escola na assisténcia técnica.

2. Diagnostico da aplicacao do digital na ESIP

No ambito do Plano de Agao para a Transi¢ao Digital, o PADDE apresenta,
como primeira etapa, a recolha de evidéncias no sentido da construg¢ao de um
diagnostico da situacdo atual de cada escola no que diz respeito aos diferentes
dominios da organizagao escolar no ambito das tecnologias digitais.

Na ESJP, o diagnostico, cuja analise de dados e consequente interpretacao deu
origem a elaboragao do documento PADDE, contou com um leque variado de
instrumentos/ferramentas dirigidos, de forma abrangente, a toda a comunidade
educativa e através dos quais foi possivel fazer um retrato da forma como as
tecnologias digitais sao percecionadas e/ou utilizadas na ESJP pelos varios
intervenientes.

2.1. Check-in, SELFIE e outros instrumentos de recolha de
informacao

Nos meses de janeiro e fevereiro de 2021, o pessoal docente da escola
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foi convidado a responder ao questiondrio Check-in. Esta ferramenta de
autorreflexao assenta na defini¢do de competéncias digitais, tais como descritas
no quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu).
Este documento descreve vinte e duas competéncias que se organizam em seis
areas. As competéncias sao explicadas de acordo com seis niveis de proficiéncia
diferentes (Al, A2, B1, B2, C1, C2). Dirige-se a educadores (no sentido lato do
termo) de todos os niveis de educacao, desde o pré-escolar ao profissional e até
ao ensino superior e educagao de adultos. O foco do quadro é apoiar e incentivar
a utilizagao de ferramentas digitais para melhorar e inovar a educacao.

O principal objetivo do Check-in foi levar os docentes a refletir sobre os
seus pontos fortes e fracos no uso de tecnologias digitais na sua pratica letiva
e, consequentemente, leva-los a analisar as suas necessidades de formacao
nesta area, tendo em conta o seu nivel de proficiéncia, conforme definido no
DigCompEdu:

Nos dois primeiros niveis, Recém-chegado (A1) e Explorador (A2), os educadores
assimilam nova informagdo e desenvolvem praticas digitais bdsicas; nos dois niveis
seguintes, Integrador (B1) e Especialista (B2), aplicam, ampliam e estruturam as
suas prdticas digitais; nos niveis mais elevados, Lider (C1) e Pioneiro (C2), partilham/
legam o seu conhecimento, criticam a prdtica existente e desenvolvem novas prdticas.
(DigCompEdu, 2018, p.9).

Cento e trinta e seis docentes responderam ao Check-in na ESJP,
correspondendo a 87% do universo de todos os docentes ao servigo, o que
demonstrou uma forte participagao. Tendo em conta que uma reflexao
mais pormenorizada sobre dados recolhidos sera realizada, no decurso da
apresentacao das trés dimensdes de andlise: Dimensao Tecnologica e Digital;
Dimensao Pedagodgica e Dimensao Organizacional, podera referir-se que se
verificou uma prevaléncia de resultados nos niveis de competéncia Bl e B2
(integrador/especialista). No entanto, foi ainda notoério o nimero de respondentes
situados nos niveis Al e A2 (recém-chegado/explorador), ainda assim com maior
incidéncia neste ultimo. Estes resultados mostraram a urgéncia da implementacao
de estratégias de melhoria. Também suscitou alguma preocupacao o facto de ser
residual o nimero de respondentes situados nos niveis C1 e C2 (lider/pioneiro).

Ao abrigo do Plano de Capacitagao Digital de Docentes (PCDD), que assentano
DigCompEdu e pretende garantir o desenvolvimento das competéncias digitais
necessarias ao ensino e aprendizagem neste novo contexto digital, decorreram
oficinas de formacao nos trés niveis de proficiéncia digital identificados através
do diagnostico Check-In, numa articulagdo entre a Diregao-Geral da Educagao
(DGE) e os Centros de Formacao de Associa¢des de Escolas (CFAE). A formagao
providenciada teve como principal objetivo a capacitacio dos docentes na
integracao transversal do Digital nas suas praticas profissionais e pedagdgicas,
na vida da escola, nas suas rotinas e procedimentos diarios, na vida dos alunos,
nas suas praticas de aprendizagem e no exercicio de cidadania.

Na ESJP, a ferramenta de diagnostico SELFIE (“Self-reflection on Effective
Learning by Fostering the use of Innovative Educational Technologies”
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[Autorreflexao sobre a aprendizagem eficaz através da promogcao da utilizacao
de tecnologias educativas inovadoras]) foi aplicada, de 26 de abril a 14 de maio
de 2021, a trés universos, correspondentes aos trés niveis de ensino lecionados
atualmente na escola: 3.2 Ciclo do Ensino Basico, Cursos Cientifico-Humanisticos
do Ensino Secundario e Cursos Profissionais do Ensino Secundario.

A SELFIE “é uma ferramenta gratuita concebida para ajudar as escolas a
incorporar as tecnologias digitais no ensino, na aprendizagem e na avaliagdo.
A SELFIE tem uma base solida na investigagao e foi desenvolvida com base no
quadro da Comissao Europeia para a promogao da aprendizagem na era digital
nas organizagdes educativas.” (in education.ec.europa.eu/selfie).

Através da aplicacdao da SELFIE na ESJP recolheram-se, de forma andnima,
as opinides dos alunos, dos professores e dos dirigentes escolares (docentes do
conselho pedagdgico e da diregao da escola) sobre a forma como as tecnologias
sao utilizadas na escola. Todas as questdes colocadas se dividiram pelas seguintes
areas: A — Lideranca; B — Colaboracao e trabalho em rede; C — Infraestruturas
e equipamentos; D — Desenvolvimento profissional continuo; E — Pedagogia —
apoios e recursos; F — Pedagogia — aplicacdo em sala de aulas; G — Praticas de
avaliagao e H — Competéncias digitais dos alunos.

A maioria das questdes da SELFIE foram respondidas numa escala de
Likert, de 1 a 5, em que o niimero 1 corresponde a “Discordo completamente
- Eu/nés/os outros NAO fazemos isto // Discordo completamente —Pela minha
experiéncia, isso nao é de todo verdade”; o niimero 2 corresponde a “Discordo”;
o numero 3 a “Concordo parcialmente”; o niumero 4 a “ Concordo” e o niimero
5 corresponde a “Concordo plenamente - Eu/nds/os outros fazemos isto //
Concordo completamente — Pela minha experiéncia, isso é de todo verdade”.

No que diz respeito aos dirigentes, a taxa de participacao foi significativa,
situando-se entre os 71% (Cursos Cientifico-Humanisticos do Ensino
Secundario), 77% (3° Ciclo do Ensino Basico) e os 100% (Cursos Profissionais do
Ensino Secundario).

Dos professores convidados a participarem na SELFIE, no 3° Ciclo do Ensino
Basico e nos Cursos Cientifico-Humanisticos do Ensino Secundario, obtiveram-
se respostas de, respetivamente, 47% e 41%. Dos professores convidados nos
Cursos Profissionais do Ensino Secundario, os respondentes corresponderam a
57%.

Todos os alunos foram convidados a responder a SELFIE e os resultados
foram os seguintes: no 3.° Ciclo do Ensino Basico, de seiscentos e noventa dois
convidados obtiveram-se trezentas e noventa e seis respostas, com uma taxa de
participacao de 57%; nos Cursos Cientifico-Humanisticos do Ensino Secundario,
de quinhentos e oitenta e dois convidados obtiveram-se cento e sessenta e sete
respostas, com uma taxa de participagao de 29%; nos Cursos Profissionais do
Ensino Secundario, de oitenta e nove convidados obtiveram-se oitenta e uma
respostas, com uma taxa de participagao de 91%.

A discrepancia entre alguns dos resultados apresentados relativamente a
participagao dos alunos podera ter sido motivada pela forma como foi divulgada
a ferramenta. Tendo em conta as dificuldades de logistica derivadas da situacao
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de pandemia que atravessamos, as turmas do 3.° ciclo do ensino basico
estavam, maioritariamente, alocadas a salas sem quaisquer meios audiovisuais
facilitadores da divulgagao de iniciativas como a SELFIE. Por outro lado, o facto
de os diretores de turma (encarregados de motivar os alunos para a participagao)
terem recorrido a plataforma Microsoft Teams e/ou ao tempo de Espago Turma
e Projetos (ETP), dedicado a gestdo da turma e desenvolvimento do Projeto de
Educacao para a Saude (PES) e do Projeto de Educacao Sexual da Turma (PEST),
pode ter sido relevante na obtengao de uma participagao dos alunos superior a
50%.

No que diz respeito aos Cursos Cientifico-Humanisticos do Ensino
Secundario, nao tendo os diretores de turma tempo ttil com os alunos, além do
tempo de aula das respetivas disciplinas, pode ter sido dificil motiva-los para
uma tarefa que iria necessitar de um periodo de tempo de dedicagao exclusiva a
algo cujo objetivo ndo seria visivel a curto prazo.

O excelente nivel de participacdo dos alunos dos Cursos Profissionais
do Ensino Secundario podera ter estado relacionado com a tipologia e as
particularidades destes cursos relacionados com a area da Informatica.

Com base na informacao recolhida através das respostas aos questionarios,
a ferramenta gerou um relatério dos pontos fortes e dos pontos fracos da ESJP
em termos da sua utilizagao das tecnologias, que foi sujeito a andlise no que diz
respeito as trés dimensoes. Este trabalho permitiu a avaliagao da situagao da
ESJP, em termos de aprendizagem na era digital, e foi um instrumento muito
atil na construgao do plano de acao, com o objetivo de melhorar a forma como
as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem sao utilizadas.

De forma a tornar o PADDE um documento integrador, vinculativo,
abrangente e de todos para todos, uma vez que o Check-in e a SELFIE se dirigiram
exclusivamente a docentes e alunos, a EDD decidiu fazer um levantamento das
competéncias digitais da comunidade educativa (encarregados de educagao dos
alunos da escola e pessoal nao docente).

No final do més de maio de 2021, foi distribuido aos encarregados de educacao,
via diretores de turma, através do correio eletrénico, um link que direcionava
para um formuldrio Google, com o objetivo de conhecer as suas competéncias
digitais. Em alternativa, e em caso de ndo ser possivel o seu preenchimento
online, criou-se a hipétese de as respostas serem dadas numa versao impressa
do formulario. O questionario contou com a participacao de duzentos e sessenta
e seis encarregados de educagao, que responderam, na totalidade, online, o que
resultou numa participagao satisfatdria.

Num breve comentdrio as respostas dadas, verificou-se que os encarregados
de educacao da ESJP desenvolveram ja o habito de comunicar com a escola
através das tecnologias digitais, privilegiando os contactos através do correio
eletronico. Também o acesso as plataformas digitais da escola, com as suas
varias funcionalidades, se revelou, para muitos, um habito, sendo visitadas
frequentemente por 41% dos participantes. Refira-se ainda que 44% dos
encarregados de educagao referiu que as suas competéncias digitais se situavam
num nivel Bom.

No més de junho de 2021, foi distribuido ao pessoal nao docente, via correio
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eletrénico institucional, um formuladrio Google, com o objetivo de conhecer as
suas competéncias digitais. O questiondrio contou com vinte e trés respostas, o
que configurou um bom nivel de participagao. Entre outros dados recolhidos,
verificou-se que uma elevada percentagem referiu ter necessidade de formagao
na area das tecnologias digitais, manifestando disponibilidade para a frequéncia,
na escola, de formac¢ao modular nesta area.

Ainda que cerca de 44% dos participantes tenham referido que as suas
competéncias digitais se situavam num nivel suficiente e cerca de 35% se
posicionavam num nivel bom, mais de 20% dos inquiridos consideraram
que as suas competéncias digitais eram fracas ou insuficientes. Nenhum dos
respondentes se situou no nivel muito bom.

A ESJP, fruto da necessidade identificada de melhorar as praticas de
avaliagao pedagodgica e o incremento do digital na pratica letiva, logo ajudar o
aluno a aprender mais e melhor, encontra-se empenhada no desenvolvimento
do projeto MAIA (Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigacdo em
Avaliacao Pedagoégica). “O Projeto MAIA materializa uma politica, enquadrada
no contexto da Autonomia e Flexibilidade Curricular, que visa melhorar as
praticas pedagogicas das escolas e dos seus professores no dominio da avaliagdo
e, consequentemente, as aprendizagens dos alunos.” (in afc.dge.mec.pt/projeto-
maia-introducao).

Neste sentido, entre 17 e 23 de junho de 2021, foi aplicado a alunos e
professores um questionario online no qual se pretendia identificar pontos fortes
e fragilidades, no que diz respeito aos processos de avaliagao das aprendizagens.

O questionario aplicado aos alunos contou com duzentos e quatro
participantes (oitenta e nove do 3. Ciclo do Ensino Basico e cento e quinze
dos Cursos Cientifico-Humanisticos e dos Cursos Profissionais do Ensino
Secundario). Pelas respostas recolhidas, verificou-se uma grande prevaléncia
da avaliagao das aprendizagens centrada nos modelos mais tradicionais (testes
e fichas), pouca regularidade dos momentos de autoavaliacdo, que surgiram
frequentemente associados a fins classificatorio, e feedback de qualidade nao
generalizado.

Do universo de professores obtiveram-se sessenta e sete respostas. Dos dados
recolhidos, realgou-se o facto de os processos de recolha de informagdo mais
utilizados serem os testes/fichas de avaliacao.

2.2. Diagndstico por Dimensdes: Tecnoldgica e Digital,
Pedagogica e Organizacional

As tecnologias educativas digitais, no contexto do DigCompOrg, constituem
um elemento facilitador, que pode apoiar as organizagdes educativas nos seus
esforgos para alcangar a sua missao particular e a visao para uma educagao de
qualidade. A integracao das tecnologias digitais de forma profunda, ao invés de
superficial, requer umainovacao educativa significativa e implica um processo de
planificagao para a mudanca em trés dimensdes basicas: pedagogica, tecnologica
e organizacional (DigCompOrg, 2015, p. 5).
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A data do diagnéstico inicial, janeiro de 2021, o parque informatico da escola
era composto por computadores de secretaria ou desktop, por computadores
portateis, tablets, videoprojetores, quadros interativos e impressoras de rede
e encontrava-se, em grande medida, obsoleto, destacando-se o facto de os
equipamentos digitais com menos de cinco anos terem sido adquiridos durante
a vigéncia da atual direcdo da ESJP, como uma aposta no desenvolvimento do
ensino/aprendizagem digital.

Dos questiondrios de caracterizagao efetuados na plataforma eletrénica de
gestao de alunos a todos os alunos da ESJP, aquando do inicio do ano letivo de
2020/2021, foi possivel aferir a disponibilidade de acesso e equipamentos que os
alunos possuiam em casa, concluindo que, em média, 69% dos alunos dispunha
de computador e cerca de 76,3% dispunha de conetividade a internet.

Uma grande parte dos servicos digitais da escola passava pela utilizagao de
plataformas digitais, que permitiam uma comunicagao/interagao célere e eficaz
com a comunidade educativa: sumarios digitais, controlo de auséncias, contactos
com encarregados de educagao e aquisicao de senhas de refeigao.

O programa Escola Digital, promovido pela Resolucio do Conselho de
Ministros n.? 53-E/2020, assenta em quatro pilares (equipamentos, conetividade,
capacitagao dos professores e recursos pedagdgicos digitais), dos quais aqui se
destacam, nesta fase, o acesso a equipamentos e a conetividade. Do programa
fazem parte trés modelos de equipamento que variam consoante o nivel de
ensino frequentado pelo/a aluno/a e de acordo com as seguintes tipologias:
Tipo II: 2° e 3° ciclos do ensino basico; Tipo III: ensino secunddrio e professores.
No que diz respeito ao acesso a internet, o mesmo encontra-se ajustado a uma
utilizacdo responsavel em contexto educativo.

Ao abrigo do programa, em 2020/2021, foram distribuidos kits de
equipamentos informaticos [computador, hotspot (router) com cartao SIM
e Auscultadores com microfone (Headsets)] aos alunos subsidiados pela
Acdo Social Escolar (ASE) da ESJP nos diversos escaldes A, B e C do 3.2 ciclo
do ensino basico e do ensino secundario (Cursos Cientifico-Humanisticos e
Cursos Profissionais). Foram igualmente atribuidos kits a todos os docentes
da ESJP.

Foram atribuidos a escola oito kits (de acordo com o racio de 2% por cada
tipo de computador rececionado na escola), destinados a fins pedagdgicos e que
equiparam a Sala de Apoio a Aprendizagem (SAA).

A dimensao tecnoldgica e digital esta particularmente relacionada com a
existéncia de infraestruturas adequadas, fidveis e seguras (como equipamentos,
software, recursos de informacao, ligacdo a internet, apoio técnico ou espago
fisico), que podem permitir e facilitar a inovagao no ensino, na aprendizagem e
nas praticas de avaliacao.

Das respostas extraidas aquando da aplicagao da SELFIE, foi constatado que
todos os respondentes (dirigentes, professores e alunos) de todos os ciclos de
ensino, consideraram que a drea C — Infraestruturas e equipamentos era uma
area a melhorar, uma vez que a média das respostas foi, na generalidade, igual
ou inferior a 3.
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Quadro 1 - C - Infraestruturas e Equipamento [Dados da SELFIE]

Dirigentes Professores Alunos
3° ciclo 28 26 23
Secundario geral 29 28 22
Secundario profissional 2.8 3.4 &

No que diz respeito aos dirigentes, verificou-se que a média global foi
semelhante relativamente as trés tipologias de ensino existentes na escola
(médias entre 2,8 e 2,9).

No caso dos professores, verificaram-se discrepancias relativamente as trés
tipologias de ensino, havendo uma gradacdao em que os professores com 3°
Ciclo do Ensino Bésico foram os mais insatisfeitos (média 2,6) e os dos Cursos
Profissionais do Ensino Secundario os mais satisfeitos (média 3,4).

Relativamente aos alunos, verificou-se que as médias globais foram
particularmente baixas no caso do 3¢ ciclo do Ensino Basico (2,3) e dos Cursos
Cientifico-Humanisticos do Ensino Secundario (2,2).

Analisando os resultados obtidos através dos diversos instrumentos de
diagnodstico, tornou-se percetivel a situagdo existente na escola em relacdo
a estratégias e praticas de utilizagdo de tecnologias digitais nos processos de
ensino e aprendizagem: na globalidade, a utilizacao dos recursos digitais estava
num nivel suficiente, assim como a sua aplicagao na sala de aula nos processos
de ensino/aprendizagem, incluindo as praticas de avaliagao.

O relatdrio escolar produzido pela SELFIE, nesta fase de diagndstico, permitiu
identificar alguns pontos fortes e varios pontos fracos na dimensao pedagodgica,
nas areas E, F, G e H. Comparando as perspetivas dos dirigentes escolares, dos
professores e dos alunos foi também possivel verificar algumas discrepancias.

Quadro 2 - Resultados por area da dimensao pedagdgica [Dados da SELFIE

Dirigentes Professores Alunos
E - Pedagogia: Apoio e Recursos 3.8 4 3,7
F - Pedagogia: Aplicagdo em Sala de Aula 3,1 3,5 3,1
G - Praticas de Avaliacdo 2.7 3,4 2,7
H - Competéncias Digitais dos Alunos 3,1 3,1 3,1

Relativamente a drea E. Pedagogia: apoios e recursos, a opiniao de todos os
grupos foi globalmente positiva, entre 3,7 e 4, evidenciando talvez a memdria
do trabalho feito no periodo de aulas ndo presenciais, apesar de nao ser esse
o intuito da SELFIE, uma vez que foi feito um grande esfor¢o por parte dos
professores e dos alunos na utilizagdo de recursos educativos online e de
utilizagao de ambientes de aprendizagem virtuais. De todas as questoes



Nos trilhos da Formacdo Continua de Professores 159

colocadas na area E, a que obteve uma maior classificagao global (superior a 4)
diz respeito a comunicagdo com a comunidade escolar, sendo esse um aspeto ja
bem desenvolvido na ESJP (através da pagina da escola, da plataforma eletréonica
de gestao de alunos ou do correio eletrénico).

Quanto a area F, os resultados globais da SELFIE situaram-se entre os
niveis 3,1 e 3,5, 0 que apontava para resultados positivos, embora apenas no
nivel suficiente. Contudo, analisando parcialmente os resultados, encontraram-
-se alguns aspetos a melhorar na escola, nomeadamente no que diz respeito a
adaptagao das tecnologias digitais de aprendizagem as necessidades dos alunos
e a promogao da criatividade, topicos classificados como negativos pelos alunos
do terceiro ciclo do ensino basico e dos cursos cientifico-humanisticos do ensino
secundério. E também de assinalar a discrepancia entre a percecio dos alunos e
dos professores nestes dois aspetos: os alunos consideram-nos ainda negativos
(de 2,7 a 2,9) e os professores claramente positivos (de 3,3 a 3,5). Por outro
lado, a vertente do envolvimento e colaboragdo entre os alunos € considerada
positiva por todos os grupos de respondentes. E de salientar neste ponto que a
percecao dos alunos dos cursos profissionais do ensino secundario foi diferente,
avaliando toda a area F com aprecia¢des acima de 3 (até 3,5). Tal diferenciacao
prender-se-a certamente com o facto de as salas de aula das turmas dos cursos
profissionais estarem equipadas com projetores e muitos dos processos de
ensino-aprendizagem passarem pela aplicacao de tecnologias digitais.

No que diz respeito a area G - Praticas de Avaliagdo, foram visiveis alguns
pontos fracos a melhorar na escola: o repertorio de praticas de avaliagdo devera
ser alargado para passar a incluir praticas centradas nos alunos, personalizadas e
fidedignas. Tanto os dirigentes escolares como os alunos atribuiram globalmente
a esta area uma classificagdo negativa (2,7), visivel em questdes sobre o feedback
em tempo util, a autorreflexdo sobre a aprendizagem, a atribuicao de feedback
aos outros alunos ou a valorizagao das aptiddes desenvolvidas pelos alunos
fora da escola. Todas estas questdes levaram a resultados negativos da parte
dos dirigentes e dos alunos (a exce¢ao, mais uma vez, dos alunos dos cursos
profissionais do ensino secundario, que apenas consideraram como negativos a
autorreflexdo sobre a aprendizagem e o feedback aos outros alunos).

Neste ponto, é importante comparar os resultados SELFIE com a informagao
retirada dos inquéritos sobre praticas de avaliagdo, promovidos pelos membros
da equipa do Projeto MAIA da ESJP, uma vez que evidenciaram as mesmas
falhas na atribuicdo de feedback e na criacdo de momentos de autorreflexao/
autoavaliagdo sobre a aprendizagem. Perante estes resultados, foi possivel
verificar a necessidade de diversificar formas de trabalho e processos de
recolha de informagao, assim como a necessidade de aumentar os momentos de
atribui¢do de feedback e de autorregulagdo das aprendizagens e, finalmente, a
necessidade de introduzir ferramentas digitais e ambientes de trabalho hibridos
que possibilitassem aprendizagens significativas.

Finalmente, observando os resultados obtidos nas respostas relativas a area
H- Competéncias digitais dos alunos, da SELFIE, foi possivel verificar que a
classificacao média global foi idéntica, nos trés grupos de respondentes (3,1).
Embora ja considerada positiva, esta drea precisava de ser trabalhada num
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futuro préximo para que todos os alunos pudessem verdadeiramente beneficiar
da utilizagao das ferramentas tecnoldgicas no seu percurso escolar.

A incorporagao das tecnologias digitais na educagao encontrava-se numa
fase de grande desenvolvimento, levando a uma revisao das estratégias
organizacionais das instituicbes de ensino no sentido de garantir a sua
sustentabilidade através de formas inovadoras de explorar e rentabilizar o
potencial do mundo digital.

A dimensao organizacional, nas trés areas de intervencao, A - Lideranga, B -
Colaboragao e Trabalho em Rede e D - Desenvolvimento Profissional Continuo,
¢é aquela que poderd criar as condi¢des necessarias para a mudanga e impulsiona-
la.

Quadro 3 - Resultados por dimensao organizacional [Dados da SELFIE]

Dirigentes | Professores Alunos
A - Lideranga 2.6 29 | e
B - Colaboragéo e trabalho em rede 28 29 3,1
D - Desenvolvimento profissional continuo 3.2 32 | -

Verificou-se que, relativamente a area da Lideranca, os resultados obtidos
no diagnostico foram, na generalidade, inferiores a 3. Esta constatacdo levou
a reflexao sobre o papel da lideranga na integracdo das tecnologias digitais
na escola e na sua utilizacdo eficaz no trabalho ai desenvolvido: o ensino e a
aprendizagem. Na area Colaboragao e trabalho em rede, os resultados obtidos
foram, a semelhanca dos referidos anteriormente, inferiores a 3.

O PADDE da ESJP deveria contemplar medidas para apoiar uma cultura de
colaboracdo e comunicacdo que promovesse a partilha de experiéncias e uma
aprendizagem eficaz. Os dados obtidos no que diz respeito ao desenvolvimento
profissional continuo foram positivos, com um valor médio de 3,2.

3. A construcao do PADDE

Apos esta fase de trabalho inicial, de diagnostico, acompanhada pela
Embaixadora Digital, Bernardete Lopes, através da agao de formagao denominada
“Construgao e Aplicagdo do Plano de Agao para o Desenvolvimento Digital das
Escolas”, foi delineada uma primeira versao do documento PADDE, aprovado
em sede de conselho pedagogico em novembro de 2021, com um conjunto de
agdes organizadas segundo as trés dimensdes: Tecnolodgica e Digital, Pedagogica
e Organizacional. Para cada uma das ag¢des, foram identificados os objetivos, os
intervenientes e a meta a atingir dentro do periodo de vigéncia do PADDE. Este
documento PADDE foi dado a conhecer a toda a comunidade educativa através
dos canais de comunicagdo ao dispor da ESJP: pagina eletrénica da escola,
correio eletronico institucional e circuito interno de TV.

No que diz respeito a dimensao Tecnologica e Digital, por exemplo, foi
planeada uma agao que visava a colaboracao dos alunos dos Cursos Profissionais
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da area da informatica na criacdo de uma equipa direcionada para o apoio
técnico.

Relativamente a dimensdo Pedagdgica, foram planeadas agdes que
implicaram mudangas nas praticas letivas, como por exemplo a agao ligada a
rentabilizagao dos equipamentos do Programa de Transi¢ao Digital, com a sua
utilizagao frequente em sala de aula.

No que concerne a dimensao Organizacional, destacaram-se a criagdo de
tempos comuns para os docentes trabalharem nos recursos educativos digitais
(RED) e o plano de comunicagao digital. Este plano era ja uma realidade na
ESJP. O circuito de comunicagdo entre as estruturas intermédias, docentes e
alunos, através da existéncia de um canal de comunicacdo (correio eletronico)
institucional foi um elemento facilitador do Ensino@Distancia. Outros canais
eram ja utilizados regularmente na nossa escola, como por exemplo a plataforma
de gestao de alunos, a plataforma Microsoft Teams, Moodle e a pagina eletrénica
da ESJP. Promoveu-se a identidade digital da Biblioteca Escolar, associada as
redes sociais. A estratégia primordial para melhorar a comunicacao digital na
ESJP assenta na inovagdo das praticas ja utilizadas pelas diversas estruturas
internamente que se deverao refletir na comunicacao com o exterior.

4. Monitorizagao do PADDE

Apbs o primeiro ano de vigéncia do PADDE, foi efetuada uma monitorizagao
com vista a reformulacdo do documento, procurando avaliar os seguintes
parametros: niveis de progresso da atividade, concretizagao das metas, niumero
de professores, alunos, turmas, pessoal nao docente, pais e encarregados de
educacao e/ou outros a envolver, facilitadores, constrangimentos existentes
e reflexdao sobre possiveis impactos das atividades e definicdao dos proximos
passos.

Esta monitorizagao, na perspetiva de tornar o PADDE dinamico, utilizou
estruturas de avaliagdo e monitorizacdo ja existentes na escola (Gabinete de
Avaliac¢do Interna — GAI - e Projeto MAIA), para recolher a informacao necessaria
a fim de ser efetuado um balan¢o anual.

Para tal, no questionario/formulario online que os conselhos de turma
preencheram na tltima reuniao de conselho de turma de avaliagao do ano letivo
de 2021/2022, disponibilizado pelo GAI, foram integradas questdes relacionadas
com o PADDE, nomeadamente no que diz respeito a abordagem do tema da
Literacia Digital nas aulas de Espago Turma e Projetos (ETP). Concluiu-se que
foram utilizados entre dois a trés tempos, em média, das aulas de ETP para
desenvolver o tema da Literacia Digital, principalmente para fazer uma reflexao
sobre comportamentos online e promover o desenvolvimento de aptiddes para
lidar de forma segura e responsavel com os desafios do mundo digital.

Também neste ano letivo de 2021/2022, o questionario feito a professores
e alunos no ambito do Projeto MAIA apontou alguns caminhos a percorrer
pela escola, no que diz respeito a melhoria da dimensao pedagogica, a saber: a
diversificagao de formas de trabalho e de processos de recolha de informagao;
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o aumento dos momentos de atribuicdo de feedback e de autorregulacao das
aprendizagens e a introdugao de ferramentas digitais e de ambientes de trabalho
hibridos. Em qualquer um destes aspetos, as tecnologias digitais podem
desempenhar um papel essencial.

Apos esta fase de monitorizagao, verificou-se a necessidade de reformular o
PADDE, relativamente a a¢des planeadas, objetivos ou mesmo o agendamento
das agdes. Esta adenda foi aprovada em conselho pedagdgico em outubro de
2022 e incluiu, por exemplo, a alteragao do cronograma de algumas ag¢des na
dimensao tecnoldgica e digital, a inclusao de atividades como a alteragao da
disposicao das mesas em algumas salas de aula e a realizagao e divulgacao de
trabalhos dos alunos sobre Ciberseguranca, na dimensao pedagogica. Também
na dimensao organizacional, foi elaborado um documento com a defini¢ao das
regras de seguranga digital da ESJP, foram delineadas sessoes de esclarecimento
sobre cidadania digital e foi planeada a segunda aplicacdo da ferramenta SELFIE
para novo diagndstico da eficacia do Programa de Transicao Digital.

O PADDE da ESJP, documento dinamico neste mundo digital, pretende
assim dar resposta a necessidade de transformacado das escolas, incentivando
a comunicacdo e a partilha de conhecimento entre todos os membros da
comunidade escolar.

5. Ponto de situacao atual

Neste ano letivo de 2022/2023, o ultimo ano de vigéncia do PADDE, a EDD
deu continuidade a recolha de informagdes sobre a utilizagado de tecnologias
digitais na ESJP, com a inclusdao de questdes sobre o uso dos kits individuais
dos alunos em sala de aula, nos formularios dirigidos aos conselhos de turma,
no final do primeiro semestre (final de janeiro de 2023). Os resultados obtidos
foram francamente positivos, verificando-se, a titulo de exemplo, que 83% das
turmas do terceiro ciclo do ensino basico utilizaram os seus computadores
em atividades de sala de aula (75% das turmas fizeram-no em duas, trés ou
mais disciplinas). Também em todas as turmas do ensino basico, as diferentes
ferramentas e aplicacdes digitais utilizadas em sala de aula foram acedidas
através dos telemoveis dos alunos (52% das turmas usaram os seus telemédveis
em mais de trés disciplinas).

Com uma segunda aplicacdo da ferramenta SELFIE, em marco de 2023,
pretendeu-se avaliar a repercussdao, sentida pelos dirigentes escolares,
professores e alunos, da concretizacao das agdes do PADDE. O balango realizado
poderd indicar a necessidade de reformulacao de alguns aspetos do plano, que
contardo ja com o sucesso das agdes levadas a cabo no ambito da capacitagao
digital docente e do programa de digitalizacao das escolas.

Foram analisadas as médias obtidas por drea e grupo de participantes e
comparadas com as médias obtidas aquando da aplicacao da ferramenta SELFIE
em 2021. De uma forma geral, constatou-se que, no caso dos dirigentes escolares
e dos professores, a média global atual foi de 3,3 e 3,5, respetivamente, tendo
existido um acréscimo de 0,3 em ambos os casos, relativamente a 2021. No que
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diz respeito ao grupo de alunos, a média de todas as areas foi de 3,5, havendo
um acréscimo de 0,5, quando comparada com a média de 2021. As areas em
que se verificaram melhores resultados, em termos globais, estao relacionadas
com dimensao pedagdgica: area E — Pedagogia: Apoio e Recursos — e area F —
Pedagogia: Aplicagao em sala de aula.

Por outro lado, foram identificadas algumas areas a merecer ainda atengao,
tendo em conta a média global dos trés grupos de participantes: area B —
Colaboracao e trabalho em rede (3,2); area C — Infraestruturas e equipamentos
(3,3) e area G — Praticas de avaliacao (3,2).

6. Consideracoes finais

O PADDE da ESJP pretende dar resposta as novas exigéncias da escola e
do ensino/aprendizagem, proporcionando novos caminhos, abrindo o digital a
comunidade educativa, numa forma objetiva e facilitadora, para enfrentar os
desafios das novas tecnologias educativas. Para tal, tem sido fundamental o
empenho e a dedicagao dos docentes.

Saliente-se que a ESJP partiu, numa fase inicial, em desvantagem e que,
num curto espago de tempo, conseguiu colmatar essa mesma desvantagem,
destacando-se uma taxa de entrega de kits tecnologicos elevada (94%), o que
permite aplicar as novas tecnologias educativas nas salas de aula. Sentimos
que o plano esta a surtir efeito, pois o seu impacto ja € notdrio nos resultados
obtidos na aplicacdo da SELFIE. Podemos assim concluir que o digital faz parte

do quotidiano da escola, dos alunos, dos professores, da comunidade em geral.

No entanto, podemos considerar que a ESJP ainda tem muitos obstaculos
a superar: arquitetura do edificio pouco adequada as exigéncias do uso da
tecnologia (condi¢des de luminosidade, acesso a tomadas elétricas, mobiliario
escolar); desgaste dos kits tecnolégicos; falta de apoio técnico ou mesmo
inutilizagao de computadores por falta de garantia e custo de reparagao superior
ao valor do equipamento. Uma outra vertente dos constrangimentos sentidos
situa-se a nivel da dimensao pedagodgica, uma vez que os horarios dos docentes
nao se adequam ao tempo necessdrio para planificar, de forma colaborativa,
atividades com o uso das ferramentas digitais. Uma das formas de superar
algumas destas dificuldades ao nivel da dimensao pedagdgica serd uma eficaz
formagao para a capacitagao digital dos professores, motivando-os para a
utilizacdo adequada dos recursos educativos digitais.

Se, por um lado, a escola ndo pode, de facto, fechar as portas a tecnologia,
também nao pode considerar que o seu papel como formadora e educadora
termina com a banalizagdo do recurso a inteligéncia artificial, com chatbots
como ChatGPT, por exemplo. O grande desafio continua, tal como antevisto na
Introduc¢do ao PASEO:

As conexodes entre o individuo e a sociedade e, concomitantemente, entre
o passado e o futuro, colocam a educagao e a escola multiplos desafios que
suscitam diversas questdes. Por exemplo, saber como podem os sistemas
educativos contribuir para o desenvolvimento de valores e de competéncias
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nos alunos que lhes permitam responder aos desafios complexos deste século
e fazer face as imprevisibilidades resultantes da evolu¢ao do conhecimento
e da tecnologia. E neste contexto que a escola, enquanto ambiente propicio a
aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias, onde os alunos adquirem
as multiplas literacias que precisam de mobilizar, tem que se ir reconfigurando
para responder as exigéncias destes tempos de imprevisibilidade e de mudangas
aceleradas. (PASEO, 2017, p. 7).
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Agrupamento de Escolas de Pegoes, Canha
e Santo Isidro - Onde aprender € construir e

onde todos contamos
Mavilde Albino!

Pelos trilhos da Flexibilidade e Autonomia Curricular e com a aposta num
“novo olhar”, o AEPCSI vai fazendo o seu caminho na “procura” da melhoria
das aprendizagens e na promog¢ao do sucesso escolar, que passa decisivamente
pela inclusao.

Tem sido muito importante a formacdo que os docentes em exercicio de
fung¢des no Agrupamento tém vindo a receber desde 2018, com a implementacao
do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular.

Saber lidar com a heterogeneidade existente nas turmas, encontrar solugoes
pedagoégicas, indutoras do desenvolvimento de competéncias previstas no
PASEQO, que promovam a formacao de cidadaos criticos, responsadveis e com
uma solida base humanista, sao desafios constantes.

Neste caminho reconheceu-se a necessidade de conceber um Projeto de
Intervencdo em avaliacdo pedagdgica. Acreditamos que, de facto, o que faz
a diferenca na relagdo ensino-aprendizagem é aquilo que os alunos sabem,
sao capazes de fazer, a qualidade e a riqueza das experiéncias em que estao
envolvidos e que lhes permite, desse modo, desenvolver conhecimentos,
competéncias e atitudes.

Queremos alunos mais participativos na resolugao das tarefas propostas
pelos professores, uma avaliacdo essencialmente orientada para melhorar e
para aprender e nao so para classificar; uma avaliagdo que possa ser pensada e
planeada para incluir todos e paranao deixar os alunos que tém mais dificuldades
para tras.

Dizem os criticos que ensinar conhecimentos passou a ser um detalhe de
menor importancia e que os alunos ficam pior preparados. Serd que as nossas
praticas, que deverdo ser pedagogicamente ajustadas a nossa realidade, nao
podem ser igualmente rigorosas e exigentes?

No circulo de estudos expusemos as nossas dificuldades, refletimos e
discutimos experiéncias das nossas escolas. Concluimos que este é o caminho
por mais adversidades que possamos encontrar.

No AEPCS], o projeto MAIA significa:

Melhorar o acompanhamento dos alunos;

- Aproximar através de multiplos contextos de aprendizagem;

- Investir em praticas pedagdgicas dinamicas;

- Alcangar o sucesso, aprendendo a construir, a compartilhar, a refletir e a
interagir.

Diretora do Agrupamento de Escolas de Pegdes, Canha e Santo Isidro
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Cidadania, uma verdadeira cultura de Agrupamento

Educar para a cidadania surge no Projeto Educativo do AEPCSI como uma
missao e o seu desenvolvimento estende-se para além da sala de aula. Ocupa,
por isso, um lugar central na comunidade escolar, numa légica de participagao
e de corresponsabilizagdo de forma a promover o comprometimento civico
dos alunos. Em todos os niveis de ensino, a componente de Cidadania e
Desenvolvimento é uma area de trabalho transversal através de projetos e
atividades consagrados no Plano Anual de atividades.

Durante o ano letivo 2022/2023, no ambito dos dominios da Educacao
Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel, abracamos o tema “Desplastificar o
Planeta”, com o objetivo de promover comportamentos individuais e coletivos
ambientalmente saudaveis.

Um projeto integrador ganhou forma, tendo como referéncia o Projeto
Erasmus+ (Deplastify the Planet). Apostamos na promocao de ambientes
pedagogicos com dindmicas de trabalho articulado entre o Laboratério de
Cidadania Digital e Criativa e os diferentes clubes e projetos existentes no
Agrupamento, com especial destaque para o Clube Eco-Escola, o Clube Europeu,
o projeto “Toka a Experimentar do 1° ciclo e o Projeto FelizMente.

Este comprometimento com o meio ambiente contou, igualmente, com
o precioso papel que tem a biblioteca escolar no nosso agrupamento, como
estrutura de apoio as medidas de promogao do sucesso e inclusao em articulagao
com a Oficina de Linguas. Foram lancados desafios literarios no Clube de Leitura:
livros para pensar o Planeta e proteger a vida marinha. A elaboracao de spots
publicitarios também teve o seu lugar.

Recorrendo a experiéncias concretas de participacao, foram desenvolvidas
atividades desde o ensino pré-escolar até ao 9° ano, com o intuito de formar uma
consciéncia ambiental com agdes especificas: pesagem do lixo produzido numa
semana, construgao de uma horta vertical reaproveitando garrafas de plastico,
elaboracdo de posters alusivos a dicas praticas para a redugao do plastico,
trabalhos sobre organiza¢oes ambientais e podcasts.

E neste espirito de comunhio e sem fronteiras marcadas que cada area
contribui significativamente para a constru¢do do saber das nossas criangas e
dos nossos alunos.
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Sofia Cabrita!

Uma histdria partilhada, no Agrupamento de Escolas de Alcochete, com
recurso a ferramenta gratuita Storyjumper, surgiu no ambito do desenvolvimento
do projeto de mestrado em pedagogia do e-learning, na Universidade Aberta
com a orienta¢dao da prof* Doutora Ana Nobre. O projeto a desenvolver visava
a formagdo de professores para o digital: metodologias ativas e recursos
digitais. Este projeto de mestrado surge porque, enquanto elemento da equipa
para o Plano de Agao para o Desenvolvimento Digital da Escola (PADDE), do
Agrupamento de Escolas de Alcochete (AEA), me apercebi das insegurangas
dos professores na utilizacao do digital. Nesse sentido procurei desenhar uma
formagao que estivesse intimamente ligada a pratica letiva.

Como ¢ referido, por Moreira et al, (2020), “ o desafio passa pela criagao
de ambientes férteis, dinamicos, vivos e diversificados onde o conhecimento,
as ideias e o espirito empreendedor possam nascer, crescer e evoluir.” Deste
modo, é necessdrio investir em processos pedagogicos diferentes, em que o
papel do professor e dos alunos deve ser repensado e 0 modo como se integram
as diferentes metodologias no dia a dia dos alunos também.

A formagcao intitulada “Formacao de professores para o digital: metodologias
ativas e recursos digitais”, que desenvolvi no ambito do projeto de mestrado,
no Agrupamento de Escolas de Alcochete, durante os meses de fevereiro e
margo de 2023, com sessOes presenciais e sincronas (via TEAMS), abrangeu 29
docentes, titulares de turma dos quatro anos de escolaridade, e docentes com
outras fungdes, teve como objetivo potenciar o uso de metodologias ativas
com recurso a ferramentas digitais nas praticas pedagdgicas do 1° Ciclo, tendo
sido apresentadas vérias ferramentas digitais. Assim, durante a formacao, os
docentes contactaram com diferentes metodologias ativas e recursos digitais e,
em contexto de formagao, criaram recursos para aplicacdo na pratica letiva que
iam construindo e aplicando nas suas aulas. A construcdo destes recursos era
feita em grupo, mas depois cada um aplicava individualmente na sua turma.
Dentre as ferramentas e metodologias apresentadas e trabalhadas, a aplicagao
Storyjumper destacou-se por dar origem a um projeto colaborativo, paralelo.

A ferramenta Storyjumper suscitou bastante interesse porque tem varias
vantagens:

e Gratuita;

e Permite a escrita de ebook;

Professora do 1 ciclo e membro da Equipa de Desenvolvimento Digital do Agrupamento de Escolas de Alcochete.
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* Permite integrar imagens, fotografias e digitalizagdes;
* Permite inserir dudio sons e/ou gravagao de voz.

Assim, dos 29 docentes do AEA, envolvidos na formacao, 6 docentes, de
diferentes escolas do agrupamento, a lecionar o 1° ano de escolaridade ficaram
muito interessadas em experimentar e usar, em contexto letivo, esta ferramenta
digital, o que deu origem a um projeto colaborativo de escrita de uma historia,
que circulou sempre virtualmente.

Foram objetivos do projeto:

® Desenvolver nos alunos o gosto pela escrita de histdrias;

e Associar o digital a pratica da escrita e a ilustragao, com recurso a imagem
virtual e imagem dos alunos;

* Desenvolver competéncias na area da utilizagado do digital (escrita e
audio);

* Promover o gosto e o interesse pelo trabalho colaborativo;

® Dar a conhecer a comunidade escolar o trabalho produzido nas escolas
do agrupamento.

O projeto desenvolvido trabalhou diferentes dreas de competéncia do Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO), nomeadamente:
¢ Linguagens e textos;
¢ Informacao e Comunicacao;
* Pensamento critico e pensamento criativo;
* Relacionamento interpessoal;
* Saber cientifico, técnico e tecnologico.

Inseriu-se no desenvolvimento dos DAC (dominios de autonomia curricular)
que as diferentes turmas trabalhavam e envolveu varias dreas e competéncias,
promovendo ainda o uso do digital.

Areas tematicas /Aprendizagens essenciais:

Educagdo
Artistica

Articulagio Cidadania e

Portugués EmlEr Desenvolvimento

TDIC

Tecnologias
Digitais de
Informacdo e
Comunicagdo
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® Portugués: oralidade; leitura-escrita e gramatica;

® Educacdo Artistica: Artes Visuais: apropriacao e reflexao, interpretacao e
comunicagao;

e TIC: cidadania digital, comunicar e colaborar, criar e inovar

¢ Cidadania: educagao ambiental, interculturalidade.

A implementacao da atividade deu-se em trés fases:
A avaliagao da atividade foi bastante positiva pois, para além de os alunos
terem contacto com o digital e de trabalharem de modo interdisciplinar,

Videos com
apresentacdo das Proposta de
turmas construgdo da
historia
(TEAMS)
Apresentagao da . Escr\tamda hlstc’?rla, Criagdo do ebook
ferramenta ilustragdo e registos laborati
Storylumper aos sudios colaborativo
alunos
Visualizagdo final Divulgagdo a
i StoryJumper- Uma
32etapa pelas turmas comunidade ifc’t,{"”" :t’_"';’“;a
i i historia partiinada
envolvidas educativa istoria partilhada

no ambito da autonomia e flexibilidade curricular em DAC ( Dominios de
Autonomia Curricular), permitiu uma maior abrangéncia da escrita da histéria
porque envolveu diferentes turmas e por isso diferentes contextos escolares.

Os alunos desenvolveram competéncias em diferentes areas, mas de acordo
com os seus interesses, e os interesses da turma, o que permitiu que as suas

Avaliacdo Formativa

Envolveu diferentes
i lares
contextos escolare: Integrada nos DAC

permitindo uma
histaria mais “rica”

Envolveu diferentes
dreas curriculares

aprendizagens fossem mais significativas. Aprendizagens significativas
produzem conhecimentos mais consistentes e consolidados.
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Para ler a nossa historia partilhada basta aceder pelo QR CODE.

Interesses
individuais e da
turma

Desenvolvimento
de competéncias
transversais

Conhecimentos
mais consistentes
e consolidados
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