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Resumo

A avaliagdo é hoje uma componente fundamental no funcionamento das escolas,
sobretudo se fornecer informagdo sustentada e rigorosa que permita interrogar préticas e
fundamentar decisbes. Assim se compreende a importancia que, em Portugal, tem sido
consignada a Avaliacdo Externa das Escolas (AEE), entendida quer como meio de prestacdo de
contas quer como catalisador de dindmicas de mudanca e melhoria das praticas. Todavia, a
avaliacdo pode também utilizar-se como instrumento de regulacéo e controlo, numa ldgica em
que a conformidade prevalece sobre a inovacao.

Embora a promogéo da saude tenha surgido em 1986, com a Carta de Otawa, acordo
internacional que determinou a obrigatoriedade da implementacdo da EpS em todos os paises,
nos niveis de ensino, s6 em 2005 os Projetos de Educacdo para a Saude (EpS) emergem como
um dispositivo educativo, tendo ganho, a partir dai, destaque nas politicas educativas nacionais.

Com este estudo, pretendemos avaliar o impacto da AEE no desenvolvimento de projetos
EpS. Para dar cumprimento a este estudo delinedmos os seguintes objetivos: averiguar como é
valorizado o desenvolvimento de projetos de EpS ao nivel dos relatérios de AEE e dos planos de
melhoria das escolas; averiguar se 0s projetos surgem numa perspetiva emergente ou se, pelo
contrario, aparecem por via normativa; verificar qual o impacto da AEE na implementagéo e
desenvolvimento dos projetos de EpS na perspetiva dos diferentes atores escolares; e, averiguar
como é que os diretores percepcionam a implementagédo e o desenvolvimento dos projetos EpS
nas escolas.

Para a concretizacao destes objetivos foi utilizada uma metodologia qualitativa, realizando
um estudo exploratério sobre a problematica em questdo. Os dados foram recolhidos através da
analise documental e de entrevistas semiestruturadas a diretores, coordenadores EpS e
professores de quatro escolas do distrito do Porto. A anélise de contetdo foi a técnica utilizada
para realizar a anélise e a interpretacdo de dados.

Os resultados desta investigagdo evidenciaram que os diferentes atores, nas escolas em
estudo, consideram que o impacto da AEE no desenvolvimento de projetos EpS é praticamente
inexistente, pois as equipas que realizam a AEE n&o valorizam a implementagdo de projetos
EpS, nem as atividades desenvolvidas nesse dominio, nem tdo pouco a articulagdo com outras
areas curriculares ou as praticas colaborativas entre docentes. Para esses atores, a implementagdo
e 0 desenvolvimento de projetos EpS nas escolas resultou, numa fase inicial, mais de uma
imposi¢do normativa, embora, atualmente, esses projetos estejam a ser elaborados em fungéo das
necessidades do seu puablico, com o intuito de contribuir para uma efetiva Educacdo para
Cidadania dos alunos.

Importa reter que, na perspetiva dos atores escolares inquiridos, os resultados obtidos
interpelam-nos acerca das razdes pelas quais a AEE ndo esta a valorizar os projetos que se
desenvolvem em cada institui¢do, sobre a perspetiva dos discentes acerca da sua participagéo na
implementacdo e desenvolvimento de projetos de EpS e, ainda, sobre a forma como esses
projetos contribuem para a sua formacdo enquanto cidadaos.
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Abstract

Evaluation is now a key component in the operation of schools, especially if they provide
sustained and accurate information that allows questioning practices and support decisions. So
we understand the importance that, in Portugal, has been consigned to the External School
Evaluation (ESE), understood both as a means of accountability and as a catalyst for change
dynamics and improved practices. However, the assessment can also be used as regulatory and
control tool, a logic that compliance takes precedence over innovation.

Although health promotion has emerged in 1986 with the Letter of Ottawa, international
agreement that determined the mandatory implementation of the EPH in all countries in
educational levels, only in 2005 the Education Projects for Health (EPH) emerge as an
educational device, having gained from there on, feature in national education policy.

With this study, we intend to evaluate the impact of ESE in the development of EPH
projects. To comply with this study the following objectives were outlined: determine how
valued the development of EPH projects at the level of ESE reports and improvement plans for
schools; ascertain whether the projects arise in an emerging perspective or, on the contrary,
appear through rules; find what the impact of ESE in the implementation and development of
projects in EPH perspective of different school actors; and determine how the principals
perceive the implementation and development of EPH projects in schools.

To achieve these objectives a qualitative methodology was used, carrying out an
exploratory study on the issue in question. Data were collected through documentary analysis
and semi-structured interviews with directors, EPH coordinators and teachers from four schools
in the district of Porto. Content analysis was the technique used to perform the analysis and
interpretation of data.

The results of this research showed that the different actors in the schools under study,
consider that the impact of ESE in the development of EPH projects is virtually non-existent
because the teams conducting the ESE do not value the implementation of EPH projects, or the
activities in this domain, nor the articulation with other curriculum areas or collaborative
practices between teachers. For these actors, the implementation and development of EPH
projects in schools resulted in an initial phase, more than a normative imposition, although
currently these projects are being developed according to the needs of its audience in order to
contribute to an effective Citizenship Education for students.

It is important to retain that, from the perspective of respondents school actors, the results
challenge us about the reasons why ESE is not to value the projects that develop in each
institution on the perspective of the students about their participation in the implementation and
development of projects and also on how these projects contribute to their training as citizens.
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Introducao

“A avaliacdo externa de escolas foi um processo que procurou dar uma resposta imediata a
reducdo do nimero de escolas, ja que surgiu em contextos de discussdo em torno da formacéo
de agrupamentos de escolas. A dimensdo organizacional ganhou, assim, sentido na tomada de
decisdo relativamente a avaliacdo externa, facto que ajudara a entender por que razdo se
demorou tanto tempo na implementag¢do de uma lei que sempre gerou os maiores consensos...
(Pacheco, 2014, p. 9)”

1. Enquadramento do estudo

O presente estudo insere-se no dmbito do Curso de Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, area de especializagdo em Desenvolvimento Curricular e Inovacdo Educativa
promovido Instituto de Educacao da Universidade do Minho, e incide na Avaliacdo Externa
da Escola e seus efeitos no desenvolvimento de projetos de Educacédo para a Saude.

A avaliacdo das escolas, seja na vertente externa ou interna, € uma realidade que se
consolidou na generalidade dos paises, nas Gltimas décadas do século passado. As pressdes
operadas fora das escolas tornaram emergente a questdo da avaliagcdo. Essas pressoes tém
varias origens. S8o oriundas de instancias politicas nacionais e internacionais, dos grandes
foruns internacionais e das instituicdes ligadas ao desenvolvimento, mas também das
familias que procuram as escolas que Ihe ddo maiores garantias de qualidade e eficacia.

Na Europa, a reunido do Conselho Europeu em Lisboa, no ano de 2000, foi um
marco decisivo no debate sobre a qualidade do servico prestado pelas instituicdes,
designadamente o servigo prestado pelas escolas, uma vez que foram vistas como um
elemento fundamental para concretizar o objetivo entdo tracado — transformar a Europa na
economia baseada no conhecimento mais dindmica e competitiva do mundo (Brigas, 2012).
A partir dai, tornou-se evidente a necessidade de conhecer o funcionamento da escola para
tirar dela o maximo partido, com vista ao desenvolvimento de uma sociedade do
conhecimento.

Nos ultimos anos foram langadas vérias iniciativas, publicados varios estudos
acerca da avaliacdo das escolas e do servico por elas prestado e foram avancados diferentes
modelos de avaliagdo. Surgiram modelos que davam énfase aos resultados escolares dos

alunos, enquanto outros destacavam outras dimensdes, nomeadamente 0S pProcessos
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pedagogicos e também os fatores contextuais de cada organizacao escolar (Climaco, 1997;
Diaz, 2003 citados por Brigas, 2012)

Portugal segue na senda dos demais paises. Varios governos demonstraram
interesse pela avaliacdo das organizacbes escolares, sendo este consubstanciado em
diferentes diplomas legais, com especial destaque o Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de maio,
que instituiu um novo modelo de autonomia, gestdo, administracao das escolas, e também o
diploma que Ihe sucedeu — Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril. No intervalo temporal
em que se situam os normativos referidos foi publicada a Lei n.° 31/2002, de 20 de
dezembro, que aprova o regime de avaliacdo dos estabelecimentos da educagéo e do ensino
ndo superior. Sendo estes normativos instrumentos fundamentais na definicdo da politica
educativa, tornam visivel a intencdo de se proceder a avaliacdo das escolas e a importancia
gue o Estado consigna, pelo menos em termos retoricos, aos mecanismos de regulacdo e a
promogéo da melhoria da educagéo.

Para cumprir tal desiderato, e depois de ter sido realizada uma experiéncia piloto
por uma equipa especialmente criada pelo Ministério da Educacéo para o efeito (Oliveira et
al., 2006), a Inspecdo-Geral da Educacédo (IGE) foi incumbida, no inicio de 2007, de levar a
cabo a Avaliagdo Externa das Escolas (AEE). Essa situagdo ndo era nova para a IGE, pois
ha mais de uma década que vinha desenvolvendo diversas atividades relacionadas com a
avaliacdo das escolas, primeiro com o projeto de auditorias pedagdgicas, depois a avalia¢do
integrada das escolas e também a efetividade da autoavaliacdo das escolas (IGE, 1998;
2004; 2007). Esse 1° ciclo de avaliagdo externa das escolas terminou em 2011,
encontrando-se neste momento a decorrer o 2° ciclo de avaliacéo.

Contudo, nem sempre aquilo que se propala ao nivel dos discursos se concretiza ao
nivel das praticas. A avaliacdo € muitas vezes utilizada mais como um mecanismo de
controlo e de prestacdo de contas do que como um meio favorecedor da mudanca e
melhoria da escola. Dai a necessidade de um permanente debate sobre a educacdo e a
escola, em que se clarifiquem tanto as suas fungdes quanto as suas finalidades, e que
permita “desmistificar” o proprio conceito de avaliagdo. Concordamos com Azevedo (2007,
p. 17) quando afirma que, sendo a avaliagdo um procedimento instrumental, “nao substitui
0 debate sobre a escola, antes deve ser um instrumento para suportar e qualificar esse

debate”. Nao ¢ por acaso que “quanto menos se esta de acordo sobre o que se quer da
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educacéo e da escola, mais se receita a avaliagdo, como se dela viessem as respostas aos
problemas centrais ou como se constituisse, em si, uma politica ou um valor” (ibidem).

Num contexto mundial de globalizacdo e de homogeneizacdo de culturas, as
realidades do mercado global tém tido repercussdes a varios niveis, em particular ao nivel
da educacéo, cujos efeitos se tém tornado visiveis pelas diversas reformas educativas dos
ultimos anos. Steiner-Khamsi e Waldow (2012) afirmam que vivemos numa época de
reformas viajantes, isto é, de politicas de partilha de conhecimento, de viagens de reformas
educativas de um contexto cultural para outro, em expansdo pelas diferentes partes do
mundo.

Na opinido de Spring (2009), essa itinerancia resulta sobretudo do facto de grande
parte das politicas e préticas relativas a educacdo global ocorrerem em superestruturas que
estdo acima das escolas, isto é, dos contextos nacionais e locais, havendo uma constante
dindmica de interacdo entre as ideias globais sobre as praticas escolares e os sistemas da
escola local.

Aliada ao processo de globalizacdo tem vindo a emergir a ideia de estandardizacéo,
entendida como um movimento em dire¢do a uma certa uniformidade, a um certo padrdo
partilhado, intencional ou ndo (Steiner-Khamsi & Waldow, 2012), comegando os decisores
politicos, ao nivel da educagdo, a afirmar a necessidade da escola ir ao encontro das
necessidades econdmicas globais.

Para Seabra (2010, p. 63), este efeito do mercado sobre a educacéo verifica-se ndo
sO através da sua influéncia na definicdo das competéncias que devem ser desenvolvidas e
da organizac¢do dos sistemas de educacao, mas também “da énfase na qualidade, eficacia e
eficiéncia dos mesmos, que deverdo ser medidos, aferidos, e melhorados através da partilha
de boas préaticas”. Dai resulta, segundo Ferrdo (2012), a vaga crescente de sistemas de
avaliacdo educacional implementados nos ultimos anos, norteados sobretudo pelos
propositos da responsabilizacédo e da prestacao de contas (accountability).

Portugal ndo tem estado imune a estas transformagdes. Afonso (2011) refere que, no
contexto educativo portugués, tém vindo progressivamente a afirmar-se quatro formas de
accountability: (i) a avaliagdo de desempenho docente, (ii) a avaliagdo externa de escolas,

(iii) os exames nacionais e (iv) os rankings.
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Um outro aspeto digno de registo é o facto de, em contextos mundiais de prestacao
de contas, a comparabilidade se tornar inevitavel. A este respeito, Afonso (2012) considera
que o Programme for International Student Assessment (PISA), dentro e fora do espaco
europeu, tem gerado uma obsessao pela comparacéo, sobretudo na area da educacdo. Trata-
se de um exemplo claro do atual “comparativismo internacional”, que tem sido fomentado e
se tem tornado, social e politicamente, mais valido, pela imagem de “credibilidade” que
este programa alcancou, tal como outros programas de testes internacionais, desenvolvidos
pela OCDE, como € o caso do projeto Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS).

Em Portugal, como em varios paises europeus, a valorizacdo de programas como o
PISA ndo retira importancia e visibilidade as provas nacionais. Num relatorio elaborado
pela Rede Eurydice (2010, citado por Afonso, 2012), afirma-se que, para além de se
constituirem como indicadores das politicas e praticas educativas, os resultados dos
exames, juntamente com outros parametros, sdo utilizados como indicadores da qualidade
do ensino e, de forma menos frequente, do desempenho dos professores. A publicacdo
periddica dos resultados escolares, sob a forma de rankings, € outra das faces visiveis das
mudangas na educacdo, onde aqueles sdo vistos como um dos principais instrumentos de
medicdo de (in)sucesso e de comparagdo do desempenho, quer de alunos, quer de
professores, quer, ainda, de escolas.

Porém, a avaliacdo educacional ndo se restringe apenas aos dominios da
responsabilizacdo e da prestacdo de contas. De acordo com Marchesi (2002, p.35), a
avaliacdo educacional “pode ter duas fungdes distintas: por um lado, o controlo
administrativo e a prestacdo de contas, por outro a melhoria do funcionamento das escolas”.

Numa revisdo de modelos de avaliacdo de escolas, Pacheco, Seabra e Morgado
(2014) observam que a avaliacdo surge com o objetivo de permitir a resolucdo de
problemas das escolas, pois é entendida como algo que pode ajudar as instituicGes a
melhorar os seus resultados escolares e a conhecer o seu modo de funcionamento. Para
estes autores, a escolha de um modelo reflete sempre opgdes politicas, 0 que impede de se
ter uma visao holistica da escola e de tudo aquilo que ela representa.

Em Portugal, a Lei n.°31/2002, de 20 de dezembro, definiu o sistema de avaliagéo

dos estabelecimentos de educagéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, publicos e
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privados, tendo como objetivos, entre outros, promover a melhoria da qualidade do sistema
educativo, bem como, assegurar 0 sucesso educativo, promovendo uma cultura de
qualidade, exigéncia e responsabilidade nas escolas.

Esse sistema de avaliacdo integra duas modalidades distintas: a avaliacdo interna,
em contexto escolar, que é realizada pelos proprios professores ou membros da comunidade
educativa; a avaliacdo externa que é levada a cabo por equipas de pessoas que nao
pertencem a escola, realizando-se, a maior parte das vezes, por ordem da administracdo
educativa central.

Integrando as componentes curricular, pedagdgica e organizacional, Leite e Pacheco
(2010, citados por Pacheco et al., 2014, p. 6) consideram que o modelo de avaliagcdo
externa das escolas, em Portugal, ¢ um “instrumento formativo de avaliacdo da qualidade
escolar”. Analisando o quadro de referéncia em que o modelo se baseia, verifica-se que a
avaliacdo externa das escolas (2011-2012) se estrutura em trés dominios: resultados
(resultados académicos, resultados sociais e reconhecimento da comunidade), prestacdo do
servico educativo (planificacdo e articulacdo, praticas de ensino, monitorizacdo e avaliacdo
das aprendizagens) e lideranca e gestdo (gestdo, autoavaliacdo e melhoria).

Importa, por isso, averiguar se a avaliagdo externa, para além da recolha e anélise de
informacdo sobre a organizacdo e funcionamento das escolas, tem estimulado o
desenvolvimento da autoavaliacdo, bem como o envolvimento dos professores em projetos
que contribuam para a mudanca e melhoria do servico educativo que disponibilizam,
aspetos que constituem, grosso modo, o ndcleo do percurso investigativo que nos propomos
realizar.

Indo de encontro ao anteriormente referido, a avaliacdo externa das escolas deve ter
em conta as suas potencialidades no sentido de estimular a autoavaliagdo, bem como a
possibilidade de dinamizar a concecdo e implementacdo de projetos nas escolas. Entre estes
projetos encontra-se 0 Projeto de Educagdo para a Saude, sobejamente reconhecido pela
importancia de que se reveste tanto em termos educativos como sociais.

A partir da publicitacdo da Carta de Otawa, em 1986, a Promocdo da Salde passou a
fazer parte do primeiro acordo internacional que determinou, a nivel nacional, a
obrigatoriedade da implementagé@o da Educacdo para a Saude em todos os niveis de ensino,
passando a fazer parte integrante do Curriculo Oficial.
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1.1. Caracterizagéo do estudo

Em Portugal, a Educacdo para a Saude surge de modo mais formal com a publicacéo
do Despacho n° 19737/2005, de 15 de junho, que criou um grupo de trabalho que tinha
como funcao estudar e propor os parametros gerais dos programas de Educacdo Sexual em
meio escolar, na perspetiva de Promocdo da Salde Escolar. Este grupo, designado por
Grupo de Trabalho de Educacdo Sexual (GTES), realcou a relevancia da escola na
promocdo de salde dos jovens e alertou para a necessidade de adotar um projeto educativo
que definisse linhas orientadoras da Educacdo para a Saude, linhas essas que serviriam de
orientagdo na elaboracdo do Plano de Trabalho de Turma (PTT). Com base nessas
altera¢des, o GTES (2005, p. 4) propunha que se procedesse ao “estudo, reorganizagdo e
revitalizacdo dos curricula das disciplinas do 1° 2° e 3°ciclos do Ensino Basico na
perspetiva da Educacdo para a Saude”, assumindo que essa revitalizagdo deveria “carater
obrigatério com implicacfes a nivel do desenvolvimento curricular, das disciplinas do
projeto de turma e da avaliagdo dos alunos”.

A importancia da promoc¢édo da Educacdo para a Saude € reafirmada posteriormente,
num protocolo assinado entre 0 Ministério da Educacdo e o Ministério da Saude, em 2006,
onde se afirma que:

A promocdo da educacdo para a salide em meio escolar € um processo em permanente
desenvolvimento para o qual concorrem os setores da Educagdo e da Salde. Este
processo contribui para a aquisicdo de competéncias das criancas e dos jovens,
permitindo-lhes confrontar-se positivamente consigo proprios, construirem um projeto
de vida e serem capazes de fazer escolhas individuais, conscientes e responsaveis. A
promogdo da educacdo para a saude na escola tem, também, como missdo criar
ambientes facilitadores dessas escolhas e estimular o espirito critico para o exercicio de
uma cidadania ativa. (ME/MS, 2006, p.1.)

Importa ainda referir que o atual paradigma para a saude, enquadrado pelo despacho
n°® 19737/2005, de 15 de junho, procurou imprimir nas escolas uma nova dinamica de
praticas colaborativas e reflexivas de equipas multidisciplinares, consignando a avaliacédo
um papel essencial na elaboragéo e na concretizagdo de projetos. Contudo, a publicagdo
deste despacho ndo conseguiu alterar de forma significativa a realidade escolar,
observando-se um adiamento por parte do corpo docente na integracdo definitiva desta
tematica educacional nas diferentes areas disciplinares, recorrendo, sempre que possivel, a

profissionais de salde para se fazer essas abordagens. Para alterar essa situacdo, o
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Ministério da Educacdo determinou que em cada escola passasse a existir um Projeto de
Educacdo para a Saude (PEpS), articulado com o Projeto Educativo (PE), e fosse designado
um Coordenador de Educacédo para a Saude (CEpS), dentro de um perfil definido e com a
principal funcdo de mobilizar para a mudanca toda a comunidade escolar. Para o efeito, foi
publicado o Despacho n°® 2506/2007 de 20 de fevereiro, onde se determinava que:

Cada agrupamento/escola com programas/projetos de trabalho na area da educagdo
para a satde designara um docente dos 2.° ou 3.° ciclos do ensino basico para exercer
as fungdes de coordenador da educacdo para a satide”. A direcdo executiva designa o
professor-coordenador tendo em conta a sua formacdo bem como a experiéncia no
desenvolvimento de projetos e ou atividade no &mbito da educacédo para a salde.

Mais recentemente, a Lei n° 60/2009, de 6 de agosto, veio determinar a
implementacdo, com caréater obrigatorio, da Educacéo Sexual em todos os niveis de ensino
como parte integrante da Educacgdo para a Salude. Ora, a escola, dadas as fungdes que lhe
estdo consignadas e a sua integracdo na comunidade, constitui-se como espaco favoravel a
implementacdo das politicas de Educacdo para a Saude, prevenindo riscos e promovendo
estilos de vida saudaveis, pelo que o Projeto de Educacdo para a Saude é fundamental na
Promocéo da Saude individual e comunitaria, numa instituicdo educativa que se quer mais
aberta, eficaz e gratificante (Motta & Alves, 2013).

Com o objetivo de responder ao problema pretendemos realizar um estudo
exploratorio, de cariz qualitativo, que permita compreender os efeitos da avaliacdo externa
nas dindmicas de desenvolvimento de Projetos de Educacéo para a Saude nas escolas.

O estudo foi desenvolvido ao longo do ano letivo 2014/2015 e enquadra-se no ambito
do projeto Impacto e Efeitos da Avaliacdo Externa nas Escolas do Ensino ndo Superior,
com a referéncia PTDC/CPE/116674/2010, financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e

Tecnologia e dinamizado por diversas universidades no Pais.

1.2. Problematica e questdes de investigacao

Relacionando, agora, as duas tematicas abordadas nos pontos anteriores, convém
lembrar que, apesar de existir uma variedade significativa de estudos no ambito da
avaliacdo externa das escolas, sdo praticamente inexistentes os estudos que abordam o
impacto da avaliacdo externa no desenvolvimento de projetos, em particular de Projetos de
Educacao para a Saude.
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Dai a pertinéncia deste estudo, sobretudo se tivermos em conta que as escolas devem
ser promotoras da salde, dando assim cumprimento ao preconizado no Plano Nacional de
Salde 2012-2016 — “promover comunidades saudaveis através de informagao e literacia em
saude, plataformas de comunicacdo, redes de apoio e de cooperacdo, e empowerment de
doentes e cidadaos, sublinha-se, empowerment das familias portuguesas.” (PNS, 2013, p.
21). Além disso, o Projeto de Educacdo para a Salde, para a sua plena concretizacdo, tal
como outros projetos existentes na escola, deve ser enquadrado pedagogicamente e implicar
um trabalho colaborativo, para que seja sélido e consistente.

Nesta ordem de ideias, o problema de investigacéo do presente projeto pode resumir-
se na seguinte questao:

Quais os efeitos da avaliacdo externa no desenvolvimento de projetos de

Educacéo para a Saude nas escolas?

A questdo anterior poderé desdobrar-se nas questfes de investigacao que a seguir se

apresentam e cujas respostas contribuirdo para responder a questao de partida:

a) Quais os efeitos da avaliacdo externa nas atividades dinamizadas pelos
Coordenadores dos Projetos de Educacdo para a Saude, nomeadamente ao nivel
da organizacdo de atividades a desenvolver no agrupamento/escola nao
agrupada, da articulacdo com distintas areas curriculares e das préaticas
colaborativas entre docentes?

b) De que forma(s) os Coordenadores do Projeto de Educacdo para a Saude
sentem o impacto das atuais politicas educativas?

c) Como é que o Diretor de agrupamento/escola ndo agrupada perceciona a
implementacdo e desenvolvimento do Projeto de Educacdo para a Salde e 0s

relaciona com a Avaliacdo Externa?

1.3. Objetivos do estudo

Para nortear o percurso investigativo que permitird encontrar respostas para as
questdes referidas, delineamos os seguintes objetivos:
1. Averiguar como é valorizado o desenvolvimento de Projetos de Educagéo para a
Saude ao nivel dos relatérios de Avaliacdo Externa de Escolas e dos planos de

melhoria das escolas.
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2. Averiguar se os Projetos de Educacdo para a Salde surgem numa perspetiva
emergente, isto é, se sdo idealizados e concretizados para dar resposta aos
desafios de promoc¢do da salde que a propria sociedade coloca ou se, pelo
contrério, a sua construcao surge por via normativa.

3. Verificar qual o impacto da avaliagdo externa das escolas na implementagéo e
desenvolvimento dos Projetos de Educacdo para a Saude, ouvindo para o efeito
os coordenadores da Educacao para a Saude e os diretores das escolas.

4. Averiguar como € que os diretores percecionam a implementacdo e o

desenvolvimento dos Projetos de Educacédo para a Saude nas escolas.

1.4. Organizagéo do estudo

Antes de iniciar o estudo fizemos uma revisao da literatura com o intuito de encontrar
possiveis trabalhos desenvolvidos nesta area, procurando, em simultaneo, sistematizar o0s
estudos existentes.

A populagdo do estudo abrange os professores que, no atual ano letivo, exerceram as
funcdes de coordenadores de Educagdo para a Saude, os professores que fizeram parte da
implementacao de projetos e os diretores de quatro escolas do distrito do Porto que tenham
sido alvo de avaliacdo externa no ambito do 2° ciclo de avaliacao.

Para a obtencdo de respostas as questdes de investigacdo enunciadas recorreremos a
uma metodologia de cariz qualitativo. Assim, a recolha de dados concretizar-se-4 em duas
etapas distintas: (i) uma primeira etapa, em que analisaremos 0s relatérios de avaliagdo
externa de escolas produzidos pela IGEC, bem como dos planos de melhoria dessas
mesmas escolas; (ii) uma segunda etapa, em que elaboraremos guides para entrevistas
semiestruturadas aos professores que exercem fungdes de Coordenadores de Educacgéo para
a Saude e que colaboraram na implementacdo de projetos e aos Diretores de
Agrupamentos/Escolas ndo agrupadas.

Como técnicas de tratamento e analise de dados privilegiaremos, apds a primeira
etapa de recolha de dados, a analise documental (Esteves, 2006) e, ap0s a segunda etapa, a
anélise de conteudo (Bardin, 2014).

Em todas as fases do trabalho de investigagdo, procuraremos salvaguardar as questoes

éticas (Lima, 2006), em particular a protecdo dos participantes, de quem se requerera,
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previamente, o consentimento informado e se preservara a confidencialidade da informacéo
obtida, que sera depois transmitida aos participantes.

Além disso, procuraremos ter um especial cuidado ao redigir e publicar os resultados.
Como afirma Lima (2006, p. 155), a obrigacdo moral dos investigadores agirem de forma
responsavel “deve ser entendida num sentido alargado que abarque os compromissos nao
apenas com o0s participantes, mas também com os que Iéem, reinterpretam e tomam a sério

as alegacoes que os investigadores fazem”.

1.5. Importancia do estudo

Foi com base nos pressupostos referidos nos pontos anteriores que decidimos realizar
um projeto de investigagcdo que permita, por um lado, contribuir para compreender o
processo de avaliacdo das instituicGes escolares, nomeadamente no que se refere a
concecdo e concretizacdo dos projetos de Educacéo para a Saude.

A educacdo para a salude é uma area que tem vindo a assumir uma preponderancia
cada vez maior na sociedade atual. Ao longo dos tempos, foi-se percebendo que ao apostar
em politicas preventivas de salde 0s ganhos obtidos quer em termos econémicos, quer em
termos de satde, seriam mais significativos. E pois neste contexto que surgem mudancas no
modo como € entendido o conceito de “satide”, que mais do que perceber as causas que
levam a doenca se interessa pelas causas que promovem uma boa saude (Antonovsky,
1987, citado por Katz e Peberdy, 1998). Estas mudancas vao ter, também repercussdes
diretas no campo da educacdo e, de um modo mais especifico, na educacdo escolar,
reconhecendo-se a escola um local privilegiado na instituicdo de praticas preventivas.
Considera-se, entdo, importante apostar na educacdo para a saude e no empowerment
pessoal, pressupondo que o individuo ao adquirir conhecimentos e competéncias na area da
salde, fica capacitado a adoptar atitudes e comportamentos conscientes e informados, que o

possam conduzir a um bom estado de saude individual (Mota, 2011).

2. Organizacao da dissertacdo
Esta dissertacdo esta organizada na ordem a seguir discriminada: Introducédo; A

Educacdo e o Curriculo; Curriculo e Educacdo para a Saude; A Avaliacdo Externa de
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Escolas; Metodologia do estudo; Apresentacdo e discussao dos resultados e Consideragoes
finais.

A Introducdo inicia-se com o enquadramento geral do estudo, passando de seguida a
sua caracterizacdo, prosseguindo para a presentacdo das questdes e dos objectivos do
mesmo, de seguida é referida a sua organizacdo e a importancia que se lhe atribui. Esta
termina com a organizacao da dissertacdo, que apresentamos neste ponto.

Relativamente ao capitulo I, “A Educa¢ao e o Curriculo” este inicia-se com a
discussdo sobre o conceito de educacdo, passando, depois para um olhar atento sobre o
conceito de curriculo. De seguida, é analisado o curriculo como pratica pedagodgica. Este
finaliza com o enfoque na implementacéo de projectos nas escolas.

O segundo capitulo, “Curriculo e Educagdo para a Satde” esta dividido em quatro
pontos. Inicia-se 0 mesmo com a analise do conceito de saude, de seguida é discutido a
relacdo que se estabelece entre promocdo e educagdo para a salde. Depois é feita uma
breve contextualizacdo da educagdo para a saude nas escolas. Este capitulo termina com o
estabelecimento de uma relacdo entre a educacdo para a salde e a educacdo para a
cidadania.

No capitulo III, “A Avaliagdo Externa de Escolas”, inicia-se com a discusséo sobre
0 conceito de avaliacdo. Realiza-se, depois, uma analise a relagdo entre a avaliacdo externa
de escolas e as politicas educativas, de seguida sera feita uma breve resenha historica da
avaliacdo externa de escolas no nosso pais, terminando o capitulo com uma anélise ao atual
modelo de avaliagdo externa de escolas.

O quarto capitulo, “Metodologia do estudo”, abrange a metodologia da
investigacdo, seguida da caracterizacdo da amostra, dos instrumentos utilizados e a
descricdo do percurso investigativo.

No quinto capitulo, “Apresentagdo e discussdo dos resultados”, sdo apresentados e
analisados os resultados através da analise documental e da analise das entrevistas
semiestruturadas. Termina-se o capitulo com a discussao dos dados obtidos.

Em “Consideragoes finais” inclui-se a apresentacao das conclusdes do estudo, tendo
por referéncia as questdes e 0s objectivos de investigacdo definidos inicialmente e que
nortearam o estudo, avangando, de seguida, para as limitacdes do estudo. Terminando com

algumas consideracdes e/ou sugestdes para investigacdes ou estudos futuros.
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Capitulo I — A Educacéao e o Curriculo

A educacdo € a arma mais poderosa que tu podes usar para mudar o mundo.
(Nelson Mandela)”

A escolarizagdo em massa é uma realidade e, simultaneamente, um ideal que define
as sociedades modernas como tais. E considerada uma condigdo para o progresso material e
espiritual quer dos individuos, quer das proprias sociedades. Os seus efeitos podem ser
criticaveis, assim como a falta de cumprimentos das suas promessas, mas nao a nega, antes
pelo contrario, tem como objetivo a sua melhoria (Sacristan, 2000).

Desde 1948 que se reconhece a educagdo como um direito, tal como o preconizado na
Declara¢do Universal dos Direitos Humanos: “Artigo 26.1. Toda a pessoa tem o direito a
educacdo. A educacdo deve ser garantida, pelo menos no que concerne a instrucao
elementar e fundamental. A instrucdo serd obrigatoria. A instrucdo técnica e profissional
devera ser generalizada; o acesso aos estudos superiores seré igual para todos, em funcgéo
dos méritos respetivos...”.

Mais tarde, em 1959, com a Declaracdo dos Direitos da Crianga, a educacao passa a
ser entendida, também, como um direito especifico desta faixa etaria:

“Principio n.° 7 — A crianga tem o direito a receber educacdo, que sera gratuita e
obrigatoria pelo menos nas etapas elementares. Dar-se-lhe-4& uma educacdo que
favoreca a sua cultura geral e lhe permita, em condi¢cbes de igualdade de
oportunidades, desenvolver as suas aptiddes e o seu juizo individua, o seu sentido
de responsabilidade moral e social, e chega a ser membro Util da sociedade. O
interesse superior da crianca deve ser o principio diretor dos tém a responsabilidade
da sua educagdo e orientagdo; esta responsabilidade incumbe, em primeiro lugar,
aos pais. A crianga deve desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras, 0s quais
devem estar orientados para fins perseguidos pela educagdo; a sociedade e as
autoridades publicas esforgar-se-do por promover o gozo deste direito.”

Partindo dos aspetos referidos, optdmos por iniciar este capitulo com uma abordagem
ao conceito de educacéo para, de seguida abordarmos o conceito de curriculo e sua relacéo
com a pratica pedagOgica. Terminamos o capitulo com uma reflexdo sobre a

implementacdo de projetos nas escolas.

1. Conceito de Educacéo

Para Sacristdn (2000, pp. 16-17), a educacdo contribuiu, em muito, “para

fundamentar e manter a ideia de progresso como processo de sentido ascendente na
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Historia”, o que contribuiu para “manter a esperanca nos individuos, na sociedade, no
mundo e num futuro melhor”. Esta crenga na educagdo alimenta-se na esperanca de que a
educacdo contribui para a melhoria: da qualidade de vida, da racionalidade, do
desenvolvimento econdmico, da compreensdo entre as pessoas, através do desenvolvimento
e progresso das ciéncias e tecnologias, cujo aumento da sua divulgacdo esta associado a
educacéo.

E por este motivo que a “educagio escolar obrigatdria é hoje percecionada como uma
realidade social naturalizada e, por isso, ndo questionada” (Fernandes, 2011, p. 18). No
entanto, “enquanto aco social institucionalizada e desenvolvida sobre a tutela do Estado é
um fendmeno relativamente recente” (Idem), que esta ligado, por um lado, ao movimento
politico da Revolucdo Francesa e, por outro lado, a Revolucdo Industrial. Também o
aumento da complexidade das sociedades, em todas as suas dimensdes (economica,
politica, cultural e social), contribuiu para o aparecimento, evolugdo e consolidacdo do
sistema educativo institucionalizado e obrigatorio.

Por este motivo, importa agora tentar perceber o que é a educacao e de que forma

evoluiu esse conceito.

1.1. O que é a educacéo?

Segundo Lesne (1976), a educacdo é o pleno desenvolvimento das capacidades
(afetivas, cognitivas, motoras, sensoriais) dos individuos e dos grupos com vista a aquisicao
de competéncias sociais, para que possam relacionar-se com o meio. A ideia de que so pela
educacdo o homem se torna num ser completo e harmonioso, num membro ativo e de pleno
direito de uma cultura e de uma sociedade, € recorrente em numerosos autores. A propria

% ¢¢

etimologia da palavra, “educare”, remete-nos para ideias como “conduzir”, “guiar”, “dar a
luz”, “cultivar” ou “alimentar”. Esta palavra latina tem correspondéncia no grego a palavra
“pedagogia”, cujo significado ¢ “conducdo da crianca”. Assim, podemos deduzir que cabe a
educacdo conduzir a crianga e cultiva-la de modo a permitir que se transforme num ser
humano integral e capaz de tomar as suas proprias decisdes de uma forma consciente.

Por seu lado, Dias (1993) refere que para além dos étimos e das multiplas

interpretagdes historicas, o conceito de educagdo parece envolver sempre a ideia de um
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processo de desenvolvimento, de algum modo natural e esponténeo e que se deseja global e
harmdnico, estruturado e hierarquizado, das capacidades do homem enquanto ser social.

Assim se compreende gque na linguagem comum se utilize a palavra educagdo no
sentido do resultado de uma acgéo: recebe-se uma boa ou ma educacao; alguém é produto de
uma educacao classica por oposicdo a outro que recebeu uma educacdo técnica. Com efeito,
aqui o ponto de vista coloca-se no plano do individuo que é o “produto” do sistema
educativo e o ato de educar tem como finalidade: promover no aluno sucessivas
modificagdes, até que ele atinja equilibrio e maturidade suficiente, no sentido de o preparar
para a sociedade da qual faz parte.

Hoz (1969, citado por Mandim, 2007) entende a educagdo como um processo de
assimilacdo cultural e moral porque, em virtude da influéncia do educador sobre o
educando, este adquire a linguagem, os critérios de valorizacdo, as ideias cientificas, as
normas de comportamento e 0s usos e formas sociais que predominam na comunidade em
que vive. Ao mesmo tempo, defende que a educacao €, também, um processo de autonomia
pessoal porque o individuo vai passo a passo alcancando capacidade para definir a sua
prépria vida, isto é, para decidir por sua conta que atos ha-de realizar assim como a forma
de os realizar.

Em jeito de conclusdo, segundo Mandim (2007, p. 60) “educar ¢ alcancar a pessoa
naquilo que lhe é mais especifico, no seu ser, isto é, na sua intelectualidade, na sua

afetividade, nos seus habitos, para leva-la a realizagdo de um ideal”.

1.2. A educagéo na sociedade do conhecimento e informagéo.

Parece ndo suscitar controvérsia a ideia de que a educacdo é a base de qualquer
sociedade, ainda que seja condicionada pelas formas como a informacédo circula no seu
interior. A sociedade e a cultura condicionam as formas de educar e, consequentemente,
interferem com os modos de comunicar a informacgéo. Se, historicamente, a educacéo foi
vista como algo que sO se podia realizar no interior das instituicbes escolares, justificada
em parte “pela sua capacidade em transmitir e difundir informacao, em sentido amplo, se
tal sociedade da informacéo existe, a educacdo ndo lhe pode ser alheia ou permanecer

indiferente face as transformagdes que nela ocorram” (Sacristan, 2008, p. 41).

31



O termo sociedade da informac&o é hoje utilizado para caracterizar o que se considera
ser uma nova da realidade social, pois representa caracteristicas dessa mesma sociedade,
ainda que sem conseguir elucidar o que na realidade representa. Tal como afirma 0 mesmo
autor (idem, p. 42):

Esta sociedade que corre movida por diversos impulsos, pelo antagonismo entre
diversas forcas, ndo se pode desligar de outras condicBes sociais, politicas e
culturais nas quais cobra sentido o novo aspeto que denominamos da informacao:
desigualdade entre individuos, grupos e paises, desregulacdo dos mercados,
hegemonia do neoliberalismo, debilitacdo das democracias, ascensdo do
conservadorismo, desvalorizacdo do papel do Estado, discriminacBes por motivo de
género, cultura, etc.

Importa, por isso, perceber o que € a sociedade da informacdo. Na Figura 1 estdo
representados os elementos que comp&em os aspetos informativos de toda a sociedade, bem
como os dois principais sentidos que o termo envolve e que passamos a analisar.

Por um lado, existe nela aquilo que o autor designa por um stock, para se referir ao
conjunto de saberes que resultam da acumulagéo de diversos conhecimentos, que abarcam,
também, possiveis conteldos das formas de comunicagdo dessa mesma sociedade. A sua
memoria coletiva foi sendo transmitida de geracdo em geracdo, numa 12 fase oralmente e,
posteriormente, com a invencdo da escrita, 0 que permitiu a consequente impressdo do
conhecimento e sua transmissdo através da leitura que se constituiu como a principal fonte
de informacdo. Tal como acontece com o individuo, a sociedade necessita de sustentar as
acOes que desenvolve, o que, numa boa parte, é feito através da tradicdo, ou seja, da
transmissdo da informacdo através dos tempos, limitando-se 0 pensamento a recriar e

interpretar essa informacao.
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Figura 1 — Os elementos informativos de toda a sociedade (Adaptado de Sacristan, 2008, p. 46)

Por outro lado, a sociedade, para existir, tem de exigir que os seus elementos
participem ativamente nos processos de comunicacdo e partilha, e que assumam e/ou
reproduzam diferentes informacbes, de forma a poderem transmitir aos descendentes
conhecimentos que lhes permitam definir formas de pensar e contribuam para decidirem as
suas acgdes. Ainda segundo 0 mesmo autor (idem, p. 46), “a sociedade ¢ estruturada numa
cultura (sempre heterogénea) e esta vincula os individuos em redes sociais na medida em
que os torna participantes de determinados conhecimentos. Sem uma cultura partilhada —
intersubjetiva — nao ¢ possivel a sociedade.”

A invencdo de novas tecnologias de informacdo e comunicacdo, concomitante a
emergéncia da referida “sociedade da informacdo”, veio trazer novas promessas de
transmissdo [ou reinvencdo] dessa mesma informacdo e, consequentemente, do
conhecimento que circula no seu interior. Para que essa reinvencdo/renovacao se cumpra é
necessario que a sociedade se torne numa sociedade democréatica, com mais cultura e mais
justa para que exista a possibilidade de todos acederem livremente ao conhecimento e nele
poderem participar sem qualquer tipo de restricGes. Acresce o facto de, a0 mesmo tempo,
terem de ser recompensados 0s que tém menos oportunidades de o fazer. Por isso, a
sociedade do conhecimento deve e pode ser mais igualitaria. Para que isto se torne
realidade € necessario que os decisores sociais ndo pensem e/ou implementem politicas a

margem da ética e da justica distributiva. Estes pensamentos e/ou atitudes devem aplicar-se
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ndo s no dmbito escolar mas também na vida das pessoas, em geral, assim como nas
interacOes entre a escola e o contexto em que se insere. Para que isso aconteca é necessario
que existam politicas publicas que o garantam, uma vez que a iniciativa privada e o
mercado, por si s0, ndo conseguem remediar os défices que impedem um acesso universal
minimo igual para todos.

Em jeito de conclusdo podemos afirmar que a sociedade da informacdo foi
responsavel pela evolucdo das formas de comunicacdo, colocando em evidéncia certos
saberes, fazendo surgir novos canais de difusdo de todo e qualquer tipo de informacédo. Este
fendmeno veio competir com aquilo que até a data estava restringido ao espaco escolar.
Para onde nos poderdo levar estas evolugdes? Que novos desafios nos podem trazer?
Segundo Sacristdn (2008), mais do que aprender a aprender, € necessario fomentar a
necessidade do continuar a aprender, uma exigéncia que obriga a tomar algumas iniciativas,
tais como:

i) Melhorar o nivel cultural da classe docente, pois, para além do seu papel de fonte de
informacdo continuar a ter sentido, € sobretudo, a sua capacidade de mediar a selecdo
do conhecimento disponivel que hoje se torna decisiva.

ii) Na sociedade do conhecimento é necessario saber utilizar esse conhecimento, pois
este ndo serve apenas para formar sujeitos e cidad@os conscientes, reflexivos e
criticos. E necessério que exista mediacdo ao longo de um caminho que necessita de
atalhos para alcancar os fins assinalados, o que poderd ser realizado de forma
autodidata ou através da ajuda familiar para os que dela possam dispor. No entanto,
para a maioria das situacdes, isso ou é feito pela escola e seus professores ou resta a
esses sujeitos o papel de meros espetadores, vitimas de um mundo globalizado e de
uma sociedade que se torna impenetravel para eles.

iii)A atual sociedade do conhecimento exige uma escola com aprendizagens substantivas
e efetivas. Para que isso acontega € necessario conseguir que o estudante se assuma
como um sujeito reflexivo. SO dessa forma desenvolvera a capacidade de querer
aprender, e continuar a aprender, fazendo desta uma atitude permanente ao longo da
sua vida.

iV) A sociedade sO passou a ser uma sociedade do conhecimento quando a liberdade

permitiu a sua emergéncia. Por isso, devemos avaliar 0s mecanismos que permitam
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aceder e selecionar a informacdo e o conhecimento, anulando barreiras para que a
sociedade possa ser aberta a todos. Para que tal aconteca é necessario a defini¢do de
politicas publicas democraticas, culturais e educativas que permitam a circulacdo de
informacdo e oferecam produtos culturais de verdadeiro interesse publico e acessivel

a todos.

2. Conceito de Curriculo

Tal como refere Pacheco (2006, p. 15), embora “nos ultimos anos, se tenha
vulgarizado na linguagem educativa, o termo curriculo utiliza-se com muitas e diferentes
acecdes”. Essa utilizagdo mais recorrente contribuiu para que o conceito de curriculo se
fosse tornando cada vez mais relevante na educagao, provocando alguma confusdo ao nivel
terminoldgico, 0 que veio acentuar as divergéncias que existiam no pensamento curricular
(idem).

Devido a polissemia associada ao conceito importa, por isso, clarificar a que nos

referimos quando falamos de curriculo.

2.1. O que significa o curriculo.

Segundo Sacristan (2013, p. 17):

“O conceito de curriculo, desde 0 seu uso inicial, representa a expressdo e a
proposta da organizacdo dos segmentos e fragmentos dos conteldos que o
compbem; é uma espécie de ordenacdo ou partitura que articula os episédios
isolados das accdes, sem a qual esses ficariam desordenados, isolados entre si ou
simplesmente justapostos provocando uma aprendizagem fragmentada”.

O curriculo desempenha, por isso, uma funcdo dupla (Sacristan, 2013; Pacheco,
2006): por um lado, pretende organizar o que se ensina e aprende sendo, desta forma,
simultaneamente clarificador e unificador. Por outro lado, cria fronteiras que delimitam as
materias e/ou disciplinas.

E por este motivo que, associado ao conceito de curriculo, aparece desde o inicio a
ideia de que este representa a selecdo de contetdos e de ordem na classificacdo dos
conhecimentos; ou seja, tem o papel decisivo de determinar os conteldos a ensinar,
tornando-se desta forma regulador.

Este processo deu lugar segundo Sacristan (2013) a um poder regulador do curriculo,

conforme o representado na Figura 2.
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Figura 2 — O poder regulador do curriculo. Fonte: Sacristan (2013, p.18)

De acordo com o esquema da Figura 2, o curriculo surge como forma de selecdo
reguladora dos conteidos que serdo ensinados e aprendidos, assim como do periodo em que
isto se fard e, ainda, a forma como estes serdo reproduzidos e transmitidos. Por isso, 0
curriculo influencia a préatica didatica no contexto escolar.

No entanto, esta concecdo de curriculo € muito limitadora. Existem autores (Grundy,
1987; Kemmis, 1988; Sacristan, 2000 & Pacheco, 2006) que defendem que o termo
curriculo ndo deve ser considerado um conceito mas antes uma construcdo cultural, pois
surge como um modo de organizar o conjunto de praticas educacionais e sua relagcdo com o
contexto em que sdo aplicadas. Assim sendo, o curriculo é considerado uma proposta
curricular que implica uma construcdo social e, por isso, tem de ser vista numa perspetiva
histérica onde se incluem os condicionalismos do contexto bem como os conflitos de
interesses de uma dada sociedade. Tendo, desta forma, uma dimenséo politica da educacao.

Na Otica destes autores o curriculo representa uma construgdo permanente de préaticas,
com significado cultural e social, e que representa um instrumento de uso obrigatério para a
analise da educagdo, permitindo desta forma uma melhoria das decisdes educativas. Ou
seja, a concecdo do curriculo é vista como um processo e praxis, tal como € evidenciado na

Figura 3.
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Figura 3 — Esquema da concecdo do curriculo como processo e praxis (adaptado de Sacristan,
2013, p.26).

Pelo que foi referido, o conceito de curriculo ndo é consensual. No entanto, podemos
perspetiva-lo de acordo com o esquema da figura 3, como refere Pacheco (2006; p. 20):

“... o curriculo, apesar das diferentes perspetivas e dos diversos dualismos, define-
se como um projeto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento é interativo,
gue implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o gque se decide ao nivel
do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo ensino-
aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é uma pratica pedagogica que resulta da
interacdo e confluéncia de vérias estruturas (politicas, administrativas, econémicas,
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses concretos e
responsabilidades compartilhadas”.

2.1.1. O curriculo coerente.

Para Beane (2000, p. 40), a necessidade de um curriculo coerente “implica que
empreendamos a acdo fundamental de o repensar. Implica que abandonemos as nossas
lealdades especializadas a pegas particulares e reconsideremos com que finalidade e para
quem ¢ o curriculo”. No seguimento destas ideias o autor refere que existe urgéncia na
discussdo em torno deste problema. Pois “cada vez mais os alunos questionam o objetivo e

o significado daquilo que lhe pedimos que fagam” (Idem).
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Ainda neste @mbito o autor (ldem, p.42) “o curriculo coerente ¢ aquele que
permanece uno que faz sentido como um todo e cujas pegas, quaisquer que sejam, estdo
unidas e ligadas pelo sentido da totalidade”. O conceito deve conferir a nogdo de unidade e
ligacdo, de pertinéncia e relevancia, ou seja, como por exemplo, vai conferir ndo sé sentido
ao organismo humano, como, também, aos 6rgdos que o compdem. Esta ideia ndo pode
nem deve ser mais um conceito da moda, pois, desta forma, surge como um passageiro, e
esta € um das caracteristicas essenciais de um curriculo que vale a pena trabalhar.

Esta ideia de curriculo coerente é em simultaneo complexa e exigente. Pois por, um
lado, “envolve a criagdo e a manutengdo de relagdes visiveis entre os propodsitos € as
experiéncias de aprendizagem quotidianas” (Idem, p. 47) cujo objetivo é quando planeamos
o curriculo temos de decidir ndo s6 quais 0s objetivos deste, mas também, que tipos de
acOes de aprendizagem poderdo ser desenvolvidas, por forma, a permitir a concretizacdo
dos objetivos definidos inicialmente. Tal conceito, vai implicar na criagdo problemas e/ou
questdes que permitam a organizacdo e articulacdo destas acOes de aprendizagem, ou seja,
guando confrontados com uma situacdo da vida real de que forma cada area curricular e/ou
projetos poderdo contribuir para o seu esclarecimento.

Segundo o autor (Idem) e tendo em consideracdo a importancia da promogdo de um
curriculo coerente este deve incorporar uma atencdo acerca do modo como as criangas e 0s
jovens ou até, mesmo, os adultos percecionam as suas experiéncias de vida. Pois a procura
da coeréncia ndo tem como objetivo a procura de um curriculo Unico, mas sim, a
exploracdo desornada das formas como cada um de nés, enquanto individuo, as
relacionamos, organizamos e percecionamos.

A procura da coeréncia do curriculo envolve, também, decisdes politicas, pois
implica a tomada de decisdes sobre os temas que serdo integrados no curriculo para que
este se mantenha “uno”. Envolve, ainda, o facto de ser experienciado por diversoS grupos:
criancas, jovens e adultos (dentro deste: professores, administradores, pais, diretores, etc.)

Em sintese: a coeréncia, inclui a procura da unidade e ligacao entre todas as pec¢as do
curriculo e entre aqueles que o experienciam. Baseando-se em preocupagdes da
comunidade envolvente a escola e que sdo o publico servido por ela. Mas esta
particularizagdo do curriculo, embora interessante para um determinado grupo de alunos,

pode ndo ser relevante para a concretizacdo dos objetivos educacionais definidos
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superiormente e, por isso, mais abrangentes. Por este motivo concordamos com o autor,
quando diz que: “a coeréncia no curriculo ndo ¢, simplesmente, uma questdo metodologica.

E também uma questio filoséfica.” (Idem, p. 56).

2.1.2. O desenvolvimento curricular.

Concordamos com Kliebard (1985, p. 227, citado por Pacheco, 2005, p. 47) quando
este afirma que “ndo ha nada raro e misterioso sobre o desenvolvimento do curriculo, nem
requer um elevado grau de especializacdo técnica nem esta reservado exclusivamente aos
consagrados, mas representa, sem duvida, uma questao muito complexa”.

A nocéo de desenvolvimento curricular € complexa. Pois numa primeira abordagem
ela reside na sua concetualizacdo, pois tal como acontece, com a definicdo da nocdo de
curriculo, também esta, depende da forma como € entendido o seu trajeto de formacdo. Tal
como, refere Pacheco (2005, p.48) “o desenvolvimento curricular ¢ um processo de
construcdo que envolve pessoas e procedimentos acerca destas interrogagdes: Quem toma
decisOes acerca das questdes curriculares? Que escolhas séo feitas e que decisdes sé&o
tomadas? Como € que estas decisdes sao traduzidas na elaboragdo, realizacdo e avaliacdo
de projetos de formacao? (Gay, 1991; Pacheco, 1996) .

No entanto, a nocéo de curriculo corresponde a integracdo de um propdsito, de um
processo de ensino aprendizagem e de um contexto definido. O desenvolvimento curricular
representa acima de tudo o processo de construcdo, ao nivel da concecdo, realizacdo e
avaliacdo. Desta forma, este define-se como um processo dindmico e continuo, englobando
diversa fases que vao desde a sua justificacdo até a avaliacdo (Pacheco, 2005). Portanto este
é um processo complexo que implica a uma tomada de decisdes, constantemente, tendo por
base principios que facam a ligacdo entre a intencdo e a realidade, ou seja, entre o projeto
socioeducativo e o projeto didatico. E nesta dicotomia entre intencdo e préatica que esta a
base para a defini¢do de curriculo e, simultaneamente, como ponto de partida e chegada do
desenvolvimento curricular.

Tal como refere Pacheco (Idem, p.54) “enquanto processo continuo de decisdo, o
curriculo € uma construcdo que ocorre em diversos contextos a que correspondem
diferentes fases e etapas de concretizacdo e que se situam entre as perspetivas macro e

microcurriculares”. De uma maneira geral sdo considerados trés niveis de decisdo curricular
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ou contextos: no ambito da administracdo central, o politico-administrativo; ao nivel
regional e local, através das administracOes regionais e escolares; a sala de aula, local onde
ocorre a realizagdo do mesmo.

E no continuo entre os niveis de decisdo curricular que surgem as diferencas que no
entanto, se mantém relacionadas, fases de desenvolvimento do curriculo que tanto
funcionam como a desenho do projeto socioeducativo de um pais, como podem representar
0 projeto curricular e didatico de uma determinada escola. As fases de desenvolvimento do

curriculo e suas relagcdes sdo as que se encontram esquematizadas na Figura 4.

Projeto socioeducativo (contexto socioeconémico, historico, cultural, ec.)

e e e e
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Figura 4 — Fases de desenvolvimento do curriculo (adaptado de Pacheco, 2005, p.54).

Resumindo, para se poder proceder a uma analise concetual de um processo que se
realiza a partir da interacdo de praticas, o desenvolvimento curricular resulta, entdo, do
cruzamento de decisfes tomadas ao nivel dos contextos politico-administrativo, de gestéo e
de realizagcdo com as dindmicas evidenciadas e/ou construidas por professores, pais, alunos,
etc., dependendo dos diferentes contextos. Por este motivo, e sem defendermos a
dicotomizacéo, o curriculo é visto como uma construcdo abrangente de intengdes e praticas

que se relacionam, por vezes, de forma incoerente, pois estdo enraizadas em atritos,
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dependendo do projeto de formacgdo de uma determinada organizacdo (Pacheco, 2005 &
2006).

2.1.3. A construcédo do curriculo.

Tal como anteriormente referido o desenvolvimento curricular esta sujeito a um
processo continuo de tomada de decisdo que ocorre em diversos contextos e niveis,
consequentes entre si. D’ Hainaut (1980, citado por Reis, 2013) e Pacheco (2006)

identificam trés contextos e niveis de deciséo curricular, que adaptamos no Quadro 1.

Quadro 1 - Contextos e niveis de decisdo curricular. (adaptado de Pacheco, 2006 e Reis, 2013)

Contextos e niveis de decisédo Abrangéncia Concretizacao
. - . ) Normativos legais
Macro Politico-administrativo Nacional L ]
(Legislagéo e documentos orientadores)
. Projeto Educativo de Escola
Meso Gestdo Escola o i i
(inclui a matriz curricular)
o Turma
Micro Realizacao Plano de Trabalho de Turma
(Sala de aula)

A tomada de decisdo é, em primeira instancia, realizada ao nivel macro, no ambito da
administracdo central nos aspetos politico-administrativos, concretizando-se pela prescri¢ao
de normativos. Num segundo nivel, 0 meso, ao nivel da gestdo e na abrangéncia da escola
materializa-se através do projeto educativo da escola que inclui a matriz curricular. Por fim,
a tomada de decisdo, ao nivel micro, da realizacdo, no espaco da sala de aula,
consubstancia-se com o plano de trabalho de turma (Reis, 2013).

A realizacdo do curriculo ao nivel meso, o da gestdo, é concretizada no projeto
educativo da escola, que sera elaborado com a participacdo da comunidade educativa,
estabelece a identidade prépria de cada escola através da adequacdo do quadro legal em
vigor a sua situacdo concreta, apresenta o modelo geral de organizacdo e os modelos
pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, € ponto de referéncia
orientador na coeréncia e unidade de acdo educativa. (Costa, 1994, p.10, citado por Reis,
2013, p. 31)
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Concordamos com o autor, quando refere que “contudo, para contextualizar o
curriculo nacional ao nivel da escola sdo necessarias dindmicas de flexibilizacdo curricular
que sé podem ocorrer num quadro de autonomia escolar (Idem, p.31) ™.

No projeto educativo, é também realizada a concretizacdo da matriz curricular de
escola e sua adequacdo ao projeto educativo, ou seja, “a modelagdo dos contetidos pelos
professores atendendo a particularidade da escola, dos alunos e da comunidade dos
professores” (Pacheco, 2006, p.91) e do desenho curricular determinado pela administracéo
central. No ultimo momento, a concretizacdo é feita através do plano de trabalho de turma,
onde se realiza uma adequacdo ao nivel de grupo de alunos, por vezes esta torna-se dificil
de concretizar, pois 0 mesmo é heterogéneo. A centralidade serd dada ao nivel da gestdo da
escola, com a realizacdo da matriz curricular de escola incluida no projeto educativo. E a
este nivel de concretizacdo curricular que se devera ajustar o curriculo nacional ao contexto
concreto e real onde a escola esta inserida.

Para Pacheco (2005, p. 82), “curriculo ¢ um co6digo de conhecimento que constitui
um elo de ligacdo entre as estruturas socias, no sentido geral dos propositos educativos, e as
estruturas educativas, no terreno da realizagdo dos projetos curriculares”. Dai a necessidade
de durante a conceituacdo do mesmo, este, seja construido com pressupostos sociais,
culturais e ideoldgicos. Tal conceituacdo vincula os atores curriculares a uma pratica de
decisdo, resultante da constante discussdo sobre a teorizacdo e objetividade no campo da

educacdo (idem).
2.2. Curriculo e melhoria das aprendizagens

Para Sacristan (2013) os objetivos da educacdo, em determinadas situacdes, exigem a
realizacdo de atividades que ndo se apresentam como conteldos e, no entanto devem ser
consideradas como parte integrante do curriculo. Sdo disto exemplo: a promocdo dos
habitos de vida saudavel, da tolerancia e respeito pelo outro, etc.

Ainda para o autor (idem, p.264):

“quaisquer que sejam as finalidades que amparam um projeto ou plano curricular, e
ainda que se justificasse a selecdo de determinados contetidos, tudo isso acabara em
uma construcdo inoperante de boas intencbes se ndo conseguirmos provocar
transformacdes internas nos que aprendem — processos ou acdes mentais — para a
aquisicdo de novos significados, sua organizacdo e reelaboragdo, a transformacéo
da maneira de pensar e de se comportar, 0 aperfeicoamento da capacidade de
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argumentar e o aumento da conscientizacdo em relagcdo aos fendmenos que o
rodeiam”.

Para que os efeitos produzidos sejam os desejaveis, 0s processos terdo de ser
validados, de duracdo adequada e no ritmo apropriado. Pois se no decorrer do processo o
que € realizado é a memorizacao dos contetdos, ndo se pode considerar que o0 processo de
aprendizagem foi de qualidade. Ai invés, se o realizado foi a compreensdo e entendimento
dos fendmenos e sua incorporacao nas atitudes e comportamentos pode considerar-se que 0
processo desencadeado foi de qualidade. No seguimento, destas ideias o autor definiu as
condicBes para a obtencdo de resultados validos nos processos de ensino, conforme o
representado na Figura 5.

Qualidade dos contetidos do

curriculo
Natureza epistemoldgica do Qualidade dos processos de
conhecimento selecionado <> aprendizagem
A
» | Qualidade dos
resultados
\4
Capacidade de despertar Qualidade dos processos de
inquietudes “ ensinar

Atividades exigidas por
objetivos laterais ou alheios
ao conhecimento

Figura 5 — Condigdes para a obtengdo de resultados nos processos de ensinar (adaptado de
Sacristan, 2013, p. 265).

De acordo com o, anteriormente, referido o projeto e o desenvolvimento do curriculo
so0 e valido pelos efeitos ou resultados que produz nos seus destinatarios. Para o autor
(idem, p.268) os resultados sdo uma construgdo de duplo sentido. Por um lado, s&o vistos
como ganhos do sujeito (quando se formam no seu interior) e adquiridos como
consequéncia da sua participacdo “em atividades que desencadeiam determinados

processos de ensino-aprendizagem sob certas condigdes concretas do sujeito e do contexto
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em que tais processos ocorrem”. Por outro lado, os resultados resultam de uma construgdo
criada com base na linguagem e na sua utilizagdo no dia a dia, na linguagem cientifica e nos
usos impostos em determinados contextos da pratica. Este processo de transformacdo do

sentido atribuido aos resultados do curriculo esta refletido na Figura 6.

e

[ Os resultados como ganhos do sujeito ]

‘—F[ Representacéo externa do ganho ]
< “Produgdo”
do resultado
—»[ Selecéo de indicadores ]
\ | | - ) Sistemas de
—P[ nformac6es a considerar qualificacéo

-

O resultado _" Publicacdo de dados ]

< é exteriorizado L
| Utilizacdo de dados.
Conseauéncias

\
Figura 6 — O processo de transformacdo do sentido atribuido aos resultados do curriculo (adaptado

de Sacristan, 2013, p. 268).

Por este motivo, 0 mesmo autor (idem, p.270) refere por diferentes razdes, “a pobre
ou a mais rica informacgéo que conseguimos obter dos resultados reais e dos processos que
conduziram a eles é drasticamente reduzida quando os resultados do ensino-aprendizagem
se resumem a uma categoria, uma qualificacdo e, inclusive, a um ndmero, como amostras
dos resultados do desenvolvimento do curriculo”. E que acontece, por exemplo, com a
atribuicdo de um nivel no final do periodo ou ano, este ndo reflete a posicdo do aluno
dentro daquele nivel, nem a evolucdo do aluno até o atingir.

Portanto o desafio atual é definir um curriculo que responda as solicitacbes da
sociedade. Este ndo exige a producdo de instrumentos muito sofisticados. Precisamos é
(idem, p.280) de individuos “bem educados para que sejam competentes desempenhando
funcdes de trabalho, sendo bons cidadéos, competentes para descobrir a manipulacéo, lutar

pela justica, defender o patrimonio artistico, etc.”.

3. Curriculo como pratica pedagogica

O curriculo transporta, em si, uma enorme carga valorativa em fungdo de um percurso

que, apesar de recente, foi evoluindo e modificando o seu sentido, acompanhando, desta
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forma, a evolugdo da prépria escola. Pacheco (2006, p. 22) afirma que € s6 no “século XX
que o estudo do curriculo atinge foros de cidadania epistemoldgica, sendo reconhecido
como uma nova area do conhecimento educativo, tendo em Dewey (The Absolute
Curriculum, 1900; The curriculum in elementar education, 1901; The child and the
curriculum, 1902) Bobbit e Tyler os principais percursores”.

Num primeiro momento, o termo curriculo surge associado a “administragdo
cientifica” de Taylor que inspira uma definicdo de curriculo “como um processo de
racionalizacdo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e
medidos” (Tadeu da Silva, 2000, p.11).

A esta primeira nogdo seguem-se outras que, durante muito tempo, a associam “a um
plano de estudos, ou a um programa, muito estruturado e organizado na base de objetivos,
conteudos e atividades e de acordo com a natureza das disciplinas” (Pacheco, 2001, p.16).

Outras defini¢Oes, propostas por (Stenhouse, 1984; Gimeno, 1988; Zabalza, 1987;
Kemmis, 1988), acrescentam ao plano ou programa as experiéncias educativas dos alunos
em contexto escolar e, como dependente das condi¢des de implementacdo, o proposito
flexivel. Ao fazé-lo, estdo a integrar certas variaveis associadas a uma imprevisibilidade do
contexto onde os saberes, atitudes, valores e crencas dos intervenientes vao valorizar as
experiéncias e 0s processos de aprendizagem. Grundy (1987, citado por Reis, 2013)
defende que o curriculo ndo é um conceito mas uma construcdo cultural, pelo que tem que
ser enquadrada e relacionada com o contexto de implementacdo (a escola). Para Rolddo
(1999), o conceito de curriculo agrega uma multiplicidade de explicacbes e teorizacGes
quanto ao seu processo de constru¢cdo e desenvolvimento: “contudo, refere-se sempre ao
conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto e tempo e a
organizacao e sequéncia adotadas para o concretizar ou desenvolver” (Roldao, 1999, p.43).
Este conjunto de aprendizagens é transformado em curriculo, através de um percurso que
permite a sua “finalizagdo, intencionalidade, estruturagdo coerente e sequéncia
organizadora” (idem, ibidem), sendo cada vez mais construido e cada vez menos
prescritivo. Segundo Alves (2001, p. 161) “trata-se de um territrio com diversas texturas e
interacbes entre o pensamento dos professores, dos alunos (as suas teorias, crencas e

conhecimento) e da cultura (os conteudos, as tarefas, as tradi¢des académicas...).”
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O conceito de curriculo é perspetivado em duas tradi¢des: a tradi¢do técnica e a
pratica. A tradicdo técnica reduz o curriculo a uma intencdo prescritiva, sendo um plano
formal de organizacdo da aprendizagem, previamente planificado e elaborado a partir de
finalidades e onde se formulam objetivos. Nesta perspetiva, o curriculo € um conjunto de
contetdos a ensinar, devidamente planificados, podendo considerar-se que curriculo e
programa sao sinénimos. A tradi¢do pratica conduz a um processo emancipatorio ao definir
o curriculo como um projeto, ndo sendo um plano prescrito, mas algo em construcéo
permanente. Essa construcdo estd em consonancia com o contexto onde se desenvolve e
executa. Nesta interacdo, o curriculo surge como um processo dindmico, negociado e
partilhado, no qual os construtores do curriculo passam a ser muitos e situam-se a Varios
niveis (Cardoso, 1996, citado por Reis, 2013).

A existéncia de diferentes teorias sobre os curriculos relaciona-se, de acordo com
Tadeu da Silva (2007, p. 7), com a “emergéncia do campo curricular como um campo
profissional, especializado de estudo e pesquisa sobre o curriculo”. Kemmis (1988)
estrutura o campo curricular procedendo a uma sistematizacdo das diferentes teorias
curriculares.

As diferentes tradi¢des curriculares, acima referidas, (a tradi¢do técnica e a tradi¢do
pratica) implicam diferentes teorias curriculares que levam a diferentes concecdes do
curriculo, “dado que uma teoria é uma forma ordenada de estruturar um discurso especifico
sobre um determinado objeto de estudo” (Reis, 2013, p. 25). As teorias sdo, por isso,
classificacBes ou sinteses das vérias concecdes do curriculo, facilitando o entendimento da
complexidade curricular, “sendo apresentadas quer sob a forma de orientagdes, ideologias,
concecdes, quer sob a forma de processos de legitimacdo e de modelos de conhecimento”
(Pacheco, 2001, p. 33).

Das varias propostas de autores (Gimeno, 1988; McNeil, 1977) que estudaram o
curriculo, construindo concegfes e distinguindo 0s seus Vvarios aspetos integradores e
diferenciadores, Kemmis (1988) faz surgir trés teorias curriculares: a teoria técnica, a teoria
pratica e a teoria critica, também fundamentadas nos interesses constitutivos de Habermas
(1986).

e Teoria técnica

Esta teoria € a mais tradicional, influenciando, ainda hoje, os estudos curriculares.
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Pois baseia-se num discurso cientifico, numa organizacdo burocratica e numa acéao
tecnicista. A teoria prevalece hierarquicamente sobre a préatica, entendendo-se o curriculo
como um produto, um resultado, uma serie de experiéncias de aprendizagem dos alunos,
predeterminadas numa planificacdo e organizadas pela escola. A ldgica burocratica
sustentada numa mentalidade técnica legitima-se na normatividade da construcdo e

desenvolvimento curricular.

e Teoria prética

Nesta teoria € consubstanciada, segundo Kemmis (1988), num discurso humanista,
numa organizacdo liberal e numa préatica racional, perspetivando o curriculo na relacdo
entre os especialistas curriculares e os professores. Schwab (1969) refere que se deve
utilizar uma linguagem pratica como forma de concetualizar o curriculo, ja Stenhouse
(1984) da énfase a atitude critica do professor, que se destaca no protagonismo em toda a
proposta curricular. Stenhouse (1984) e Reid (1980) reforcam a ideia de Schwab (1969),
enfatizando o pragmatismo curricular, definindo-o como uma préatica e como um processo
de investigagdo, que cria uma conexdo entre a intengéo e a realidade. O produto deixa de
ser o0 aspeto central, para passar a ser 0 processo, que o professor interpreta e que é
desenvolvido de diferente forma em contextos diversos.

Segundo Pacheco (2001) a construcdo e a definicdo do curriculo articulam-se entre
quatro elementos: alunos, professores, meio e contedos que se conjugam através da
pratica. A proposta sustenta que a teoria técnica ndo explica o desenvolvimento nem a
construcdo curricular, dado que aquilo que se faz (pratica) esclarecera mais do que apenas o
estudo do que se pretende fazer (técnica); no fundo, a teoria ficar-se-ia pelo mero plano das

intengdes, enquanto a pratica revelaria outros fatores que influenciam o curriculo.

e Teoria critica
A teoria critica distingue-se das demais ao integrar muitas ideias neomarxistas,
fenomenoldgicas e existencialistas. Caracteriza-se por um discurso dialético, por uma
organizacao participativa, democratica e comunitaria e, ainda, por uma acdo emancipatoria.
O curriculo nédo é resultado dos especialistas, nem do professor isolado, mas de grupos de
docentes com consciéncia e interesses criticos. E do interesse coletivo dos que participam

na vida da escola, que surge um interesse emancipatorio.
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Esta teoria distingue-se, ainda, da teoria pratica pelo “conceito de praxis inerente ao
interesse cognitivo critico e que é constituido pela agdo reflexdo” (Pacheco, 2001, p.41).
Grundy (1987), considera que a praxis transporta-nos a emancipacgdo se houver igualdade
entre os diversos intervenientes no curriculo, mas também, permite a critica da ideologia,
que possibilita a reflexibilidade e a acdo autonoma. Nesta teoria prevalecem “as visdes
criticas do curriculo, podendo este definir-se como um interesse emancipatdrio, resultante
dos interesses e das experiéncias desejadas por todos quantos participam nas atividades
escolares”. (Grundy, 1987, p.115)

O que distingue as teorias curriculares “é o conceito de préxis inerente ao interesse
cognitivo critico e que é constituido pela acédo e reflexdo. (...) a préxis conduz, por um lado,
a emancipacdo, e esta s6 ocorre em condicGes de justica e de igualdade dos varios
intervenientes no curriculo e, por outro, a critica da ideologia, que enforma todo o projeto
curricular, tornando-se s6 possivel pela reflexibilidade e pela a¢do autonoma”. (Pacheco,
2001, p.41)

Sintetizando, e segundo Gimeno (1988, p.44), “as teorias curriculares convertem-se
em diferentes abordagens das concegbes sobre a realidade que abarcam e passam a ser
formas, ainda que indiretamente, de abordar os problemas praticos da educagdo.” Qualquer
definicdo de curriculo integra a conjugacdo das diferentes perspetivas subjacentes as teorias
curriculares, pelo que nao “possui um sentido univoco” (Ribeiro, 1990, p.11, citado por
Reis, 2013, p.27). Neste sentido,

“a nossa compreensdo curricular implica uma forte ligacdo entre a teoria e a pratica
defendendo, por isso, um modelo de curriculo processual, flexivel, reconstruido
pelos professores (assumindo para tal uma postura reflexiva e critica), globalizador,
centrado no processo, em que a avaliagdo assuma uma funcdo de caracter
essencialmente formativo, positivo e formador, facilitador da aprendizagem
significativa, em que a investigacdo ocorra na aula e no contexto (modelo de
investigacdo mediacional centrado no professor e no aluno, qualitativa e
etnografica), assente num paradigma cognitivo e ecoldgico-contextual centrado no
«pensamento do professor”. (Alves, 2001, p.171)

No seguimento do que foi referido sobre o curriculo, assume-se um modelo curricular
na aplicacdo flexivel do curriculo prescrito, na sua contextualizacdo, com o enfoque no
processo, onde se pretende que o professor seja criativo, reflexivo e critico na assuncéo de
um paradigma cognitivo, que seja um facilitador das aprendizagens significativas e em que

a avaliacio tenha um carater essencialmente formativo e formador. E baseado neste
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conceito de curriculo que vamos, nos pontos seguintes, focar os aspetos do curriculo como

prética pedagdgica.

3.1. O curriculo interpretado pelos atores educativos

Stenhouse (1984, p.31) refere que “os profetas podem ensinar conhecimentos
privados, os professores devem tratar de conhecimentos ptblicos”. Surge entdo a questdo o
que ensinam as escolas e os professores?

Para Acosta (2013, p. 188) “uma primeira resposta seria afirmar que o que as escolas,
os professores e as professoras ensinam é uma adaptacao pedagogicamente transfigurada da
cultura valiosa disponivel na sociedade”. Segundo o autor tudo comeca com a
descodificacdo da cultura valiosa disponivel, que o segundo o mesmo deve seguir o
caminho presente na Figura 7.

Pela observacdo da figura podemos constatar que entre o curriculo estabelecido ou
prescrito e o curriculo aprendido existe um mediador decisivo, que € o professor. Portanto o
que os professores ensinam €, entdo, o resultado de um processo de descodificacdo, através
da interpretacdo, significacdo, recriacdo, reinterpretacdo, etc., de ideias, condicdes
disponibilizadas em determinada cultura, que estdo mais ou menos observaveis e,
simultaneamente, viaveis num determinado contexto de interacdo e intercambio de

significados.
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CULTURA SOCIAL E POLITICA CURRICULAR

Curricule prescrito

Refletir sobre a Rﬁﬂﬂhr;:'}:'m a
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coeréncia e o ajuste . o equilibrio ¢ &
de conteidos & E interpretads por meio do ﬂgﬁlalilcm
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tarefas
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FPensamento pratico do docente
Cwrriculo ensinado
Conteidos restringido / ampliado
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estratéz
o E {aluno)
Condigles para a
aprendizagerm
L 4
Ohjetrros coruurs Curriculo aprendido
F 3

CULTURA INSTITUCIONAL

Figura 7 — Saberes, processos e esferas de decisdo do que se ensina (Fonte: Acosta, 2013, p. 189).

Na linha de pensamento do autor (idem, p.191) “os professor t€ém de buscar o sentido
do que é ensinado nos contextos especificos em que o ensino ocorre”. Esta ideia ¢é

corroborada por Jackson (1991, citado por idem) que “afirmou que o ensino é um processo
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de acomodagdo constante. Nem o professor nem os estudantes podem prever com alguma
certeza exatamente o que vai acontecer a seguir. Os professores mais experientes aceitam
esse estado de coisas e chegam a considerar a surpresa e a incerteza como riscos naturais do
seu meio ambiente”. Este conceito implica uma busca reflexiva por significados para

resolver os dilemas das praticas. Esta busca vai ocorrer de acordo com a Figura 8.

SIGNIFICADOS E USOS PRATICOS

=

Formagdo e experiéneia Compromissos

- . - -

I i

CUNDI,CGES = » BRecutzos e meiog  s— NOVAS IDETAS
DA PRATICA

Figura 8 — O triangulo de forcas da praxis pedagogica (Fonte: Acosta, 2013, p. 192).

O que os professores ensinam esta relacionado, em parte, com a resposta aos dilemas
causados pela sua préatica. Para que estas respostas existam, 0 mesmo tem de através das
suas concecdes e conhecimentos praticos, filtrar a selecdo, organizacdo e transmissdo dos
conhecimentos.

A reflexdo ¢, por isso, “a chave e o motor para tornar explicito e acessivel o
conhecimento do oficio, a relagcdo entre pensamento reflexivo e processo educativo que
apontava Dewey (1989) . (idem, p.197)

Entdo, se o curriculo funciona como uma ponte entre as intencGes e a realidade, é
preciso analisar a principal natureza da acdo de ensinar. Esta enquanto pratica social de
comunicacédo e interaccdo de conteddos culturais que se obtiveram através de um meio

institucionalizado e com valores relacionado coma cultura.
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Por isso, segundo o autor (idem, p.201) “ o que os professores ensinam na aula ¢ uma
sintese de elaborac¢des individuais e/ou coletivas — de algum modo, ainda que ndo sempre —
de conhecimentos culturais disponiveis para serem ensinados. Esta perspetiva esta

representada na Figura 9.
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Saber pedagdgico CURRICULO ENSINADO
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L . desenvolvimento e
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Figura 9 — Do curriculo prescrito ao curriculo ensinado (Fonte: Acosta, 2013, p. 202).
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Resumindo, o que as escolas e os professores ensinam é o resultado de um complexo
sistema no qual decisOes, relagdes, condi¢cGes e pensamentos interagem com a gestdo do

saber, tanto na sua dimensdo individual quanto coletiva.

3.2. O curriculo em acéo.

O ensino apresenta varias formas para ser concretizado na realidade das aulas. E fécil
encontrar na bibliografia, ou em conversas que os professores estabelecem na sua prética
docente, varios modelos e métodos de ensino. Estes modelos vao desde a simples
transmissdo livresca até as concecdes que envolvem a comunicacdo entre 0s sujeitos
envolvidos no processo de constru¢do do conhecimento. Nesta Ultima, o professor assume
uma versatilidade, a0 mesmo tempo que os alunos se tornam mais responsaveis e assumem
compromissos pela sua aprendizagem.

Nestas circunstancias, Recio e Rasco (2013 p. 282) questionam se € possivel “falar de
métodos de ensino sem cair na prescri¢cdo, sem nos deixar levar pela uniformidade?” Os
autores defendem que sim, pois o professor ao assumir uma determinada opgéo
metodoldgica implica uma tomada de decisdo em relacdo a propria préatica, que vai exigir
uma analise reflexiva por parte do professor sobre a mesma e na qual o seu conhecimento
tedrico e pratico tem um papel chave.

Tal como refere Linuesa (2013 p.226), “a ideia de planejar os processos de ensinar
surgiu com a pretensdo de torna-lo tdo eficiente quanto a producao industrial, por isso ndo
podemos estranhar que os primeiros modelos, gerados a partir de tais pressupostos, tenham
imitado os modelos empresariais”. Como referimos nos pontos anteriores, esta ndo ¢ a
unica forma de planificar o ensino e, consequentemente, de construir o curriculo realizando
e prevendo a acdo educativa.

Dai que concordemos com o autor (idem, p. 227) quando refere que

(...) o projeto curricular constitui um tipo de atividade que consiste ndo somente em
tomar decisfes que tém a ver com o que queremos alcangar e 0 que faremos para
tanto, mas supde também refletir sobre porque tomaremos determinadas decisdes e
realizaremos uma ou outra pratica. O projeto curricular é configurado como um
conjunto de reflexdes, propostas, prescri¢des para a acao.

E de destacar que ao invés de outros campos nos quais, também, se realizam tarefas
de projeto e planeamento, o0 projeto de e para a acdo educacional apresenta caracteristicas

proprias. “A natureza multidimensional da educagdo, que tem alguns aspetos técnicos, mas
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sobretudo, aspetos pessoais, sociais, ideoldgicos etc., converte o planeamento da educacéo
em uma atividade empresarial” (idem, p. 227).

A acdo educativa requer, frequentemente, decisbes imediatas, imprevistas e
complexas. Este facto faz com que o professor tenha de se movimentar num terreno onde
deve realizar, simultaneamente, diferentes tarefas e responder a diversas solicitagdes. Por
este motivo, qualquer projeto educativo ou curricular sera inevitavelmente filtrado através
da concordancia e das perspetivas do professor responsavel pela sua aplicacdo durante o
exercicio da acdo educativa.

Tal como referimos antes existem diferentes formas de entender o curriculo e o seu
projeto e a complexidade que lhe estd implicita. Relembramos, entdo, que o curriculo é
planeado em diferentes niveis que exigem elaboracGes e decisdes especificas, sdo eles o
nivel: macro, meso e micro. O papel dos docentes é mais evidente ao nivel micro (sala de
aula) pois é neste plano que tem de aplicar as orientagdes curriculares do nivel macro as
especificidades do contexto. No entanto, sempre com o objetivo final, em mente, que é
contribuir para a formacdo de cidaddos bem-educados e competentes profissionalmente e

culturalmente.

4. Implementacéo de projetos nas escolas

Na atualidade a palavra projeto é utilizada nos mais variados contextos, 0 que
segundo Motta (2013, p. 92) resulta numa “multiplicidade de sentidos e por vezes com um
caracter vago (Boutinet, 1996), o que acaba por gerar alguma subjetividade e confusédo
podendo mesmo comprometer o valor do proprio projeto”.

O conceito de curriculo que aludimos no ponto anterior, remete para uma construcao
continuada e consequentemente inacabada, logo para um projeto. Contudo, dada a
ambiguidade e polissemia do conceito, ja referida, dificulta, ou impossibilita mesmo, o
encontro de uma defini¢do que seja aceite unanimemente por todos os autores.

Tendo como ponto de partida esta premissa, no ponto que se segue tentaremos
contribuir para o esclarecimento do conceito de projeto. Tarefa que ndo se adivinha nada

facil, em virtude da sua banalizac¢éo nos discursos atuais, tal como inicidmos esta discussao.
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4.1. Conceito de projeto.

Sem davida que, a “nocdo de projeto faz parte, certamente, desse pequeno numero de
nogOes felizes que, num determinado periodo de tempo, parecem constituir o objeto de
expectativas e investimentos aparentemente convergentes de atores sociais portadores, no
entanto, de interesses muito diversos”. (Barbier, 1996, p. 19)

Barbier (1996), ao analisar profundamente os instrumentos de analise e de
interpretacdo do funcionamento das praticas reais de elaboracédo de projetos de acédo e das
démarches do projeto, salienta a dificuldade que se tem ao pretender encontrar uma Unica
definicdo para a palavra projeto, pois trata-se da “ideia de uma possivel transformagdo do
real” (idem, p. 37). Por esse motivo,

“o projeto ndo ¢ uma simples representacdo do futuro, do amanha, do possivel, de
uma «ideia», é o futuro a «fazer», um amanhd a concretizar, um possivel em
transformar em real, uma ideia a transformar em ato. (idem, p. 52);

instrumento mental de producéo de novas praticas. (idem, p. 96);

imagem antecipadora e finalizante de um processo que permite assegurar a
passagem de um estado, a outro estado”. (idem, p.141)

Quando se interceta esta nocdo com as perspetivas de outros autores, os problemas
aumentam exponencialmente. Assim, para Costa (1994, p.10, citado por Reis, 2013, p.35):

“o termo projeto (do latim projectus, lancamento para diante) € um conceito que
assumindo uma importancia significativa em varias areas do saber -
designadamente: na Filosofia existencialista (a existéncia humana como projeto), na
epistemologia contemporénea (0 objeto da ciéncia como objeto-projeto), no
dominio tecnoldgico e artistico (projeto de engenharia, projeto de arquitetura), na
investigacdo cientifica (projeto de investigagdo), no discurso politico (projeto de
sociedade, projeto partidario) e ainda em varias situacdes da linguagem corrente”.

Em virtude desta disseminagdo por uma pandplia de contextos heterogéneos, o
conceito vulgarizou-se em variadas situacdes, sendo utilizado da mesma forma, mas nem
sempre com o rigor desejavel. O que ndo deixa duvidas é que o termo projeto tem vindo,
lentamente, a conquistar um espago de alguma projecdo no contexto educativo portugués,
quer seja no dominio da pedagogia do projeto, quer na planificacdo da educacdo em termos
gerais. Para Boutinet (1996, p. 23), “o projeto ¢ entendido como um conjunto de intengdes
que pretendem dar sentido e antecipar a acgdo futura. Surge com impetuosidade no
vocabulério quotidiano da generalidade dos cidaddos e comeca a figurar como expressao
obrigatdria no discurso educativo”. O autor sustenta, ainda, que a ampla utilizagdo em todos

0S campos e vertentes da palavra “projeto”, esta ndo escapou a sua adogdo no campo

55



educativo, onde tem particular expressdo associada a outras palavras, tais como:
“pedagogia de projeto”, “projeto pedagdgico”, “trabalho de projeto”, “projeto educativo”,
“projeto curricular”, etc. Por isso,

“quando se examina a nog¢do de projeto, torna-Se evidente que ela cobre contetdos
extremamente variaveis, pois é utilizada para designar tanto uma concecéao geral de
educacdo (um projeto educativo) como um dispositivo especifico de formagdo (um
projeto de formagdo propriamente dito) ou ainda uma determinada démarche de
aprendizagem (a pedagogia do projeto)”. (Barbier, 1996, p.20)

O projeto expressa uma intencdo que se espera concretizavel, resultando de uma
tensdo entre a resolucdo do problema e a necessidade da previsdo e uma estruturacao
antecipada para a concretizacdo de uma acdo. Este tem sido referido por varios autores
enquanto imagem antecipadora do caminho a seguir para conduzir a um estado de
realidade. No entanto, projeto ndo é apenas uma intengdo, € também uma acdo, que deve
trazer um valor acrescentado ao presente, a concretizar no futuro. Integrando estas duas
dimens0es (projeto enquanto intencao e plano antecipador da acdo e projeto enquanto acao)
Roegiers (1997, pp. 176-178), fala-nos do “projeto agido” que inclui o projeto projetado, o
projeto processo e o projeto produto. “Sendo um projeto uma ideia para uma transformacéo
do real e a sua concretizacdo, ele deve conduzir a essa transformagao” (Leite, 1997, pp.
182-183), para ndo terminar em “estéticas relagdes de boas intengdes” (Escudero, 1988,
p.87, citado por Reis, 2013, p.36), deve mostrar visivelmente os perfis de mudanca
desejados.

Broch e Cros (1991, pp.16-17, citados por Reis, 2013, p. 36) referem que o projeto
estd no meio de dois polos, sendo um da ordem das intencdes, do sonho, da utopia e num
espirito onde os meios da sua execucdo ainda ndo estdo equacionados; e 0 outro polo que
encaminha para a operacionalizagdo da programacdo dos meios para colocar o projeto em
acdo. “As intengdes ou, por outras palavras, o sentido que se pretende dar a acdo e a
programacéo, ou seja, a organizagao congruente dessa ac¢ao, estabelece uma relacéao estreita

entre a utopia e a tecnocracia”, conforme a apresentada na Figura 10.
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Figura 10 — Relacdo entre a utopia e a tecnocracia (Fonte: Reis, 2013, p.37)

Broch e Cros (1991, p.17, citados por Reis, 2013, p.37) consideram que a ligacdo
entre a “inspiracdo” (o sentido, a inten¢do) e a “a¢do” (a organizagdo) ndo ¢ facil mas “¢
preciso ser-se capaz de inspiracdo e de acdo” pois a recusa das agdes (de organizagdo)
conduz, muitas vezes, apenas a utopia e a centralizacdo exclusiva na organiza¢do ameaca a
prépria acdo pela perda do sentido, tal como acontece nos programas puramente
tecnocraticos. Esta é também a ideia que nos deve orientar quando pensamos qualquer
projeto educativo e quando o acompanhamos.

Face a esta multipla utilizagdo de projeto, Vasconcelos (1999, p.36) afirma que o:

(...) «projeto» tem, no campo educativo, uma referéncia fundamental na pedagogia
de projeto. Considerada como uma pedagogia de divergéncia, a pedagogia de
projeto reflete uma nova visdo do aluno enquanto construtor do seu préprio saber,
saber-fazer e saber-ser, associando-se a esta corrente pedagdgica uma visdo de
escola autobnoma, participada e pluricultural”.

A pedagogia de projeto promove uma agregacdo de valores e de referéncias
importantes no atual sistema educativo, pois “o alargamento da influéncia da pedagogia de
projeto do campo didatico para o contexto organizacional é uma das razdes que levou ao
aparecimento do conceito de «Projeto Educativo de Escola»” (idem, p. 37).

A partir da publicagdo do DL n.° 6/2001, de 18 de janeiro, outros projetos
pedagdgicos foram postos em termos de Lei, com o objetivo de estabelecer as estratégias de
desenvolvimento e de concretizagdo do curriculo nacional. Esta Lei prevé a construcéo do
projeto curricular de escola e a sua adequagdo ao contexto de cada escola que tem de ser

realizada segundo os principios orientadores do seu projeto educativo e do curriculo
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nacional e, ao nivel do contexto da turma, terd de ser elaborado um projeto curricular de

turma. No entanto, mais tarde com a publicacdo do DL n.° 139/2012, de 5 de julho,

manteve-se apenas a obrigatoriedade da defini¢do do projeto educativo da instituicéo.
Concluindo, procurar encontrar uma nocao de projeto que seja aceite por todos é uma

tarefa ingloria tendo em conta a diversidade de pontos de vista existentes.

4.2. Contextualizacdo do curriculo através de projetos

Para Pacheco (2000, p.7)

“ enquanto plano de intengdes, definidas ao nivel tedrico @ num contexto macro, o
curriculo é uma proposta de cunho politico que espelha as opg¢bes fundamentais em
relacdo a escolarizacdo dos alunos. Porém tal plano converte-se necessariamente,
num projeto a partir do momento em que se torna numa pratica, que conhece
diferentes atores que a constroem em fungdo das competéncias formais ou
informais que lhes sdo conferidas pelos diversos 6rgdos de coordenacdo
pedagodgica”.

E tendo em conta a nocdo de projeto, desenvolvida no ponto anterior e a relagdo
estabelecida pelo autor (Idem) entre o curriculo e os projetos que vamos neste ponto tentar
perceber as interagcdes entre ambos.

Em linha com o defendido por Boutinet (1996) e Motta (2013) consideramos que 0s
projetos desenvolvidos ao nivel do contexto escolar sdo do tipo organizacional, pois a
escola é também considerada uma organizacgdo. Por este motivo, nas Gltimas décadas, esta
tem aplicado frequentemente o conceito de projeto. Normalmente esta aplicacdo surge
como resposta aos diplomas legais que sucessivamente tém sido publicados e que
determinam a sua criacdo. Sdo exemplo, disso o projeto educativo de escola, o projeto
curricular de escola, o projeto curricular de turma, o projeto de educacdo para a saude, o
projeto tecnolégico, etc.

Segundo Motta (2013, p. 96) e na sua perspetiva “falar de projeto em contexto escolar
é uma nova forma de olhar o curriculo, é encarar o trabalho de outra maneira, num modelo
mais apropriado aos desafios da escola atual, utilizando metodologias de projeto e dentro de
uma filosofia de pedagogia de projeto”. Pois neste contexto alguns autores (Boutinet, 1996;
Reis & Alves, 2010; Motta, 2013) consideram que 0s projetos surgem como uma
potencialidade de renovagdo das préaticas educativas, quando inseridas numa perspetiva de

gestdo integrada do curriculo, o que permite o respeito pelas caracteristicas do contexto em
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que esta inserida a escola e assume a sua concecao, tendo por base um trabalho coletivo e
colaborativo.

Nesta linha, o projeto, mais do que um conceito, deve ser Unico quer ao nivel da sua
elaboracdo quer da sua realizacdo. Deve, ainda, assentar na realidade prépria da instituicéao,
pois nenhuma instituicdo é igual a outra. Importa, por isso, perceber como se processa a
elaboracdo do projeto.

Neste ambito, Boutinet (1996) e Motta (2013) defendem a existéncia de trés etapas
essenciais, durante o processo de elaboracdo de um projeto. A primeira corresponde a
andlise e diagnostico da situacdo que tem como objetivo descobrir os pontos fortes e fracos
da instituicdo, bem como as ameacas e as oportunidades a que esta esta sujeita.

A segunda etapa corresponde ao desenho de um projeto hipotético, que represente um
compromisso entre 0 que € possivel e o que é desejavel, para tal é necessario este seja
coerente com as finalidades e recursos identificados na etapa anterior e, simultaneamente,
pertinente em relacdo a situacdo analisada também na etapa anterior.

Na ultima etapa realiza-se a planificacdo de uma estratégia que seja adequada e que
permita transformar a problematica inicial nos objetivos definidos. Nesta € a estratégia que
vai comandar a acdo, tendo por base, os pontos fortes e fracos da instituicdo e as
oportunidades e ameacas externas a que mesma esta sujeita externamente e que foram
definidas na primeira etapa.

Evidentemente estas etapas ndo decorrem isoladas entre elas estabelecem-se
articulacdes, pois s6 assim se garante 0 sucesso do projeto. Desta forma, a primeira etapa
envolve, como j& dissemos, a anélise da situagdo e dever ser realizada de acordo com um
cenario possivel mas nunca esquecendo que o principal critério é a pertinéncia dos
elementos que foram analisados. Ao nivel do desenho do projeto, este, envolve as
estratégias e € desenvolvido ao nivel metodol6gico, é importante que neste &mbito sejam
explicitados os valores e as finalidades nunca esquecendo os referentes normativos mas
atentando sempre a um critério de coeréncia.

Concorddmos com Motta (2013, p. 101) quando refere que “a constru¢do de um
projeto é, em si mesma, a procura de como fazé-lo acontecer, advindo dai o seu
pragmatismo, pois na fase de elaboracdo dos projetos, estamos a passar das ideias e das

vontades para os atos, ao nivel da sua concretizagdo”.
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Evidentemente que a implementacdo deste tipo de projetos, exige um trabalho
colaborativo entre os elementos que o aplicam e, por vezes, € necessario o estabelecimento
de parcerias. Pois “a mobilizacdo de diferentes atores em torno desses projetos ¢ mais
eficaz e gratificante no desenvolvimento e no crescimento da comunidade escolar,
sobretudo, dos alunos” (idem, p. 104). Também o sucesso do projeto bem como a sua
eficacia traduz-se na concretizacdo de melhorias ndo s6 ao nivel da escola, como também,
ao nivel da sala de aula e dos resultados educativos (quer sejam cognitivos, quer sejam
socio-afetivos) dos alunos.

A implementacdo de projetos nas escolas pode ocorrer a dois niveis. Ao nivel dos
projetos comuns em contexto escolar que visam uma maior eficécia escolar, sdo exemplo: a
carta educativa municipal, projeto educativo de escola ou agrupamento e 0 projeto
curricular de escola e de turma. O outro nivel é o dos projetos especificos em contexto
escolar, pois refere-se a uma area especifica que encaixa nos projetos comuns é exemplo
deste tipo de projetos o da educacédo para a saude.

Resumindo: segundo Alves (2009) e Motta (2013) estaremos na presenga de uma “era
da projetomania”. E, entdo, imprescindivel encontrar um motivo valido para este
envolvimento com a metodologia de projeto. Ja que é visto pela maioria dos atores como

sendo interminavel e esgotante.
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Capitulo Il — Curriculo e Educacéo para a Saude

Tal como defende Ramalho (2014, p. 167), “é num quadro compreensivo do papel da
educacdo béasica no processo de cidadania, que pretendemos pér a descoberto 0s termos em
que a educacdo para a saude € abordada integrada nas macro-orientacdes, incluindo o
discurso curricular oficial.” Importa, também, perceber de que forma a educacdo para a
salde (EpS) é entdo realizada nas escolas e que contributo da para o desenvolvimento de
uma cidadania plena dos alunos.

Concordamos com Precioso (2004) quando afirma que uma das formas mais
promissoras para promover mudancas de estilos de vida, onde se incluem os associados a
salde, é através da educacdo. Essas mudancas devem comecar na familia e depois ser
continuadas no sistema educativo (em todos os niveis de ensino). A escola é, por isso, um
local privilegiado para a promocédo de adocgdo de estilos de vida saudaveis e, desta forma,
para fazer EpS. Segundo o autor (idem, p. 17):

Tal como o aluno aprende na escola os conhecimentos cientificos e os habitos
sociais que lhe permitirdo enfrentar os problemas da vida na comunidade, também
deve aprender e adquirir os conhecimentos e os habitos de saude, que Ihe permitirdo
alcancar o maior grau possivel de saude, fisica, mental e social (Sanmarti, 1988).
Para promover a saude e a educagdo para a saude é decisivo fazer, igualmente,
modifica¢des ambientais.

Sendo um pressuposto essencial para que cada pessoa desenvolva uma vida ativa e
plena, a salde é hoje reconhecida como um direito humano fundamental, o que, por si s0,
requer que todas as pessoas tenham acesso a servicos basicos que lhes permitam ter
qualidade de vida.

A ideia “Saude para todos” representa um projeto desenvolvido pela Organizagdo
Mundial de Saude (OMS), que teve inicio em 1977 e se prolongou até a atualidade, tendo
como objetivo melhorar a salde e o bem-estar de cada ser humano, de modo a que tenha
uma vida social e econdmica produtiva. Para o efeito, foram implementadas varias
estratégias, de entre as quais se destacam a promocao e a educacéo para a saude. De inicio
o projeto foi designado “Saude para todos até ao ano 2000, sendo o nome do projeto ao
mesmo tempo o enunciado do seu principal objetivo e o slogan que pretendia mobilizar
energias para atingir esse objetivo. A OMS pretendia, desta forma, atingir a sua finalidade,

promovendo e protegendo a saude das pessoas ao longo de toda a sua vida, diminuindo a
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incidéncia das principais doencas e lesfes, através de metas posteriormente definidas, que
pretendia alcancar.

Para que estas metas fossem alcangadas, a OMS, através do documento “Health 21:
The health for all policy Framework for the WHO European Region” (1999, citado por
Mota, 2011, p. 39), definiu como estratégias:

(...) a interven¢do multisetorial; o investimento em programas de salde; a
construgdo de uma rede de cuidados de satde primarios, orientados para a familia e
comunidade, apoiados por um sistema hospitalar flexivel e com capacidade de
resposta; um processo de desenvolvimento da saude, participativo, que envolva
parceiros relevantes para a promocao da salde a todos os niveis: casa, escola, local
de trabalho, comunidade local e pais, e que promova tomadas de decisdo,
implementacg&o e responsabiliza¢do conjunta.

Em 1998, a OMS decidiu alargar a iniciativa para “Saude para todos no século XXI”.
A iniciativa, que tem como horizonte 0 ano 2020, identifica prioridades globais e metas,
para as duas primeiras décadas deste século. Da analise do documento “Health 21: Health
for all in the 21st century” e, em particular, das principais politicas de satde que defende,
depreende-se a

(...) importancia de se criarem e desenvolverem estratégias e politicas de saude que
vao de encontro as necessidades da populagdo, tendo por finalidade que todos os
habitantes do Mundo desfrutem de um estado de salde que lhes permita concretizar
0s objetivos para uma vida produtiva, em todas as dimensdes, proporcionando-lhes,
deste modo, qualidade de vida, e ganhos em salude. (Mota, 2011, pp. 39-40)

Concordamos com a autora quando esta defende que “a concretizacdo de boas
politicas de salde vai depender de boas politicas de educacdo, do desenvolvimento
educativo das pessoas e das comunidades” (ibidem).

Na sequéncia destas ideias, no ponto seguinte deste capitulo perfilhamos um conceito
de salde numa perspetiva positiva e abordamos a evolugdo dos modelos de concegdo de
salde. Seguidamente, com base numa visao holistica de salde, distinguimos o conceito de
promogdo da saude do conceito de EpS, explorando as caracteristicas e diretrizes desta
ultima. Finalizamos o capitulo com uma perspetiva das interligacbes que EpS pode

estabelecer com a educacgéo para a cidadania (EC).

1. Conceito de salde

Tal como referido, definir saide ndo é uma tarefa facil, visto que o conceito depende

da percecdo que cada sociedade tem dele proprio e do valor que cada grupo social lhe
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atribui. O que se observa é que, ao longo da historia, o conceito de saude e os principios em
que se baseia foram sofrendo alteracdes.

Ao longo dos séculos, o conceito de saude foi influenciado pelo paradigma
Newtoniano-Cartesiano, ao qual correspondia 0 modelo biomédico da saude. Para Mandim
(2007), este modelo reduzia as pessoas as suas estruturas e respetivos processos biologicos
e fisico-quimicos, sendo a saude considerada, ao nivel do individuo, como o oposto da
doenca. Assim se compreende que a doenca correspondesse a uma perturbacdo que se
processava ao nivel fisico ou bioldgico do individuo, uma calamidade endémica contra a
qual ndo havia nada a fazer (idem). A principal preocupagdo médica, neste contexto, era
tratar as doencas e as pessoas nos hospitais.

No inicio deste seculo, e por oposicdo a esta visdo redutora e mecanicista, emerge
uma concecdo holistica da ciéncia, fundada no principio de que para a plena compreenséo
de um sistema implica perceber como funciona, para que surjam os fendmenos, e de que
forma contribuem para o funcionamento do sistema. Para Mandim (idem, p. 22), este novo
paradigma ‘“concebe o ser humano como uma unidade bioldgica, psicoldgica, social e
espiritual que se encontra em constante interacdo consigo mesma (relacdo mente-corpo),
com outros seres humanos ¢ com o meio envolvente”. Nesta perspetiva, o ser humano
participa na sua construcdo e evolucdo, segundo diferentes dimensdes, e qualquer
perturbacdo ou alteracdo ocorrida numa dimensdo repercutir-se-4 em todas as outras,
disseminando-se pelo todo.

A emergéncia deste paradigma holistico fez com que, nos Gltimos anos, a visdo
redutora de salde tenha sido fortemente bombardeada e criticada por ndo considerar as
dimens@es psicoldgicas e sociais (Antonovsky, 1979; Reis, 1998, citado por, Mandim,
2007). Convém lembrar que o modelo holistico assevera que a salde resulta de um
processo dialético de adaptacdo do individuo, na sua globalidade, ao ambiente em que esta
inserido (contexto), definindo-se “de acordo com parametros subjetivos, experienciais e
idiossincraticos” (idem, p. 22). O modelo refere-se a doenca como “um fenémeno
complexo, no qual interagem fatores organicos, humanos e sociais, e que afeta ndao s6 o
individuo como a sua familia e todo o seu contexto de vida” (ibidem).

Por este motivo, a Organizacdo Mundial de Saide (OMS), em 1947, definiu saude

como um “estado de completo bem-estar fisico, mental, social e ndo apenas a auséncia de
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doengas ou enfermidades”. Uma definicd0 que protagonizou, na altura, uma rutura com o
modelo biomédico ao incluir no conceito de satde as dimensdes psicoldgicas e social e ndo
apenas a dimensdo biologica. Esta definicdo €, também, um bom ponto de partida para
explicar o que € a saude, ao afirmar que:
* a salde ndo é s6 a auséncia de doenca;
* a salde envolve um bem estar resultante da avaliacdo pessoal que cada um faz de si;
« existe interdependéncia do nivel fisico, mental e social na manifestacéo da saude.
Deste modo, a saude passa a ser vista pela positiva, ou seja, pela presenca de

determinadas caracteristicas e ndo pela sua auséncia.

1.1. A saude numa perspetiva positiva

Para Mota (2011), Saude é um conceito abstrato que muitos tém tentado definir ao
longo dos tempos. Em 1984, a OMS tornou mais abrangente o conceito de saude, passando
a mesma a ser entendida como

(...) um estado em que o individuo ou um grupo sdo capazes de concretizar
aspiracgdes, satisfazer necessidades, e lidar com o ambiente que o rodeia. A saude é
um recurso para a vida diaria, ndo o objetivo dela. E um conceito positivo, que da
énfase aos recursos pessoais e sociais de cada um, assim como as suas capacidades
fisicas. (Last, 2001, citado por Mota, 2011, p. 40)

Com esta nova definicdo, a OMS conseguiu que a saude deixasse de ser vista como
algo abstrato, passando a ser reconhecida como um meio para viver uma vida produtiva em
termos individuais, sociais e econémicos. Um conceito que serviu também de referéncia a
formulacdo de politicas e programas de salde.

Para a autora (idem), este conceito permite identificar diferentes dimensdes de salde
que, embora distintas, se encontram interrelacionadas: saude fisica, mental, emocional,
social, espiritual e sexual. Estas dimensGes da saude, que dizem respeito a cada individuo,
podem, no entanto, ser influenciadas por dimensdes externas, tais como, a dimenséo
societal — que envolve a influéncia do meio fisico e social préximo na salde de cada
individuo — e a dimensdo ambiental — que abarca a influéncia das decisdes politico-
ambientais na saude individual. As perspetivas que acabamos de referir encontram-se

esquematizadas na figura seguinte (Figura 11).
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Figura 11 — Dimensdes da Saude. (Fonte: Mota, 2011, p. 41)

Numa perspetiva semelhante, Dejours (1993, citado por Carvalho & Carvalho, 2006,
p. 7), define saude como a “capacidade de cada homem, mulher ou crianga, criar e lutar
pelo seu projeto de vida, pessoal e original, em direcdo ao bem-estar”. Também Last (1997,
citado por Mota, 2011, p. 41) descreve saude como “um estado de equilibrio entre o ser
humano e o ambiente fisico, bioldgico e social, compativel com a completa atividade
funcional”.

Com o contributo das diferentes definicdes apresentadas ao longo do texto
concluimos que a salde é hoje vista como um elemento positivo e holistico, um direito

humano fundamental a que todas as pessoas devem ter acesso de um modo equitativo.

1.2. Modelos de concecao de saude

Apos o percurso realizado sobre o conceito positivo e holistico de salude, importa
perceber de modo mais aprofundado, os modelos de saude que estiveram na vanguarda da
evolucdo deste conceito e na génese da promocao da satide. De um modelo biomédico de
salde (centrado na patogénese), a um modelo social de saude (centrado na salutogénese),
chega-se a necessidade de capacitar as pessoas para gerirem a sua prépria saude e,

consequentemente, a necessidade de os dotar de meios para que o executem.
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Para Mota (2011), o modelo biomédico de saude, que surgiu no século XVII, tinha
essencialmente um carater reducionista. Defendia, desta forma, uma perce¢do mecanicista
do ser humano, assumindo que a cada doenca correspondia uma causa Unica e
perfeitamente determinada. Este modelo, de cariz patogenico, colocava o enfoque no agente
etioldgico da doenca, no tratamento e na prevengdo desta. O médico era visto como ator
principal, encarado como o técnico especialista, 0 conhecedor da patologia, a pessoa capaz
de levar o doente ao tratamento e até a uma possivel cura (Carvalho, G. S., et al, 2008).
Segundo alguns autores (Carvalho, 2008; Mota, 2011) este modelo dominou a area da
salde durante décadas, e atualmente, a ter um papel muito importante na nossa sociedade.

Ja no decorrer do século XX, comegou a verificar-se uma diminui¢do da mortalidade,
associada a um aumento da esperanca media de vida das populacdes, que teve na sua
origem uma melhoria do estado de saude dos povos. A duvida que se colocou, na altura, e
dividiu os especialistas foi: estaria esta melhoria do estado de saude associada & melhoria
das condicdes de vida das pessoas (tais como, a existéncia de saneamento basico, melhores
condicdes de habitacdo, etc)? Ou ao progresso realizado no campo da medicina (devido ao
aparecimento das novas tecnologias, que permitiram um aumento dos conhecimentos)?
Alguns autores que se destacaram nesse dominio (Cochrane, 1972; McKeown & Lowe,
1974; Marmot & McDowall, 1986, citados por Carvalho, 2006), consideraram que a
medicina tera dado o seu contributo na melhoria do estado de salde das populacbes, mas
com uma eficacia mais reduzida do que a melhoria das condicdes de vida.

Mais tarde, Antonovsky (1987, citado por Katz & Peberdy, 1998) demonstrou
interesse ndo pelas causas que levam a doenga mas pelas causas que conduzem a uma boa
salde (abordagem salutogénica). O seu modelo da enfoque as causas que permitem as
pessoas manterem-se saudaveis, defendendo que os agentes causadores de stress e de
perturbacdo podem ser evitaveis ou contornaveis. Demonstra, ainda, a relevancia que tem a
relacdo dindmica entre o individuo e o meio ambiente em que se insere, afirmando que as
pessoas tém de criar recursos proprios e adquirir competéncias para combater os agentes
causadores de stress e perturbacdo. Uma abordagem que enfatiza ndo so as proprias pessoas
mas também o suporte social e ambiental que as rodeia. O autor afianca, ainda que a
orientagdo salutogénica deve acompanhar a orientacdo patogénica e ndo substitui-la, uma

vez que ndo lhe pretende fazer oposicdo. A perspetiva patogénica procura chamar a
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atencdo, prevenir e defender as pessoas dos perigos que podem conduzir a um estado de
enfermidade, enquanto na perspetiva salutogénica a capacidade para enfrentar os perigos é
0 ponto-chave. Este modelo pressupGe que para melhorar a salde das pessoas e das
populacdes é necessario ter em atencdo as seguintes causas: fatores socioeconOmicos,
problemas de habitacéo, aspetos de nutri¢do e fatores de higiene pessoal e social.

E a este nivel que a escola, nomeadamente no dmbito da EpS, pode contribuir de
forma fundamental, tanto no que se refere a (in)formacdo dos jovens, como no
desenvolvimento de procedimentos que lhes permitam prevenir e/ou garantir a sua sadde

futura.

2. Promocdao da saude e educacao para a saude: que relacdo?

Na opinido de Mota (2007), a educacao para a saude e a literacia para a salde sao
ferramentas fundamentais no processo de “empowerment”, tendo em conta um
entendimento de educacdo para a saude que ndo tem por objetivo Unico a obtencdo de
informacdo técnico-cientifica, devendo também promover a autoestima e a autoconfianca
das pessoas. Segundo a OMS (1998, p. 10), a Literacia para a Saude abarca “as
competéncias cognitivas e sociais que determinam a motivacdo e a capacidade dos
individuos conseguirem o acesso, a compreensdo e 0 uso de informacgdo, de modo a que
promovam e mantenham uma boa satde”. Um conceito que desafia a existéncia das
seguintes capacidades: interacdo, participacdo e analise critica.

E nesta ordem de ideias que Tones e Tilford (1994, citados por Carvalho, 2007, p. 36)
definem educacéo para a satde como

(...) toda a aprendizagem intencional conducente a aprendizagens relacionadas com
saude e doenga (...), produzindo mudangas no conhecimento e compreensao e nas
formas de pensar. Pode influenciar ou clarificar valores, pode proporcionar
mudancas de conviccao e atitudes; pode facilitar a aquisicdo de competéncias; pode
ainda conduzir a mudancas de comportamentos e de estilos de vida.

Esta definicdo, utilizada com frequéncia na atualidade, incorpora, implicita e
explicitamente, muitos dos fatores que influenciam a tomada de deciséo. O conhecimento é
importante mas, para haver mudancas para comportamentos mais saudaveis, é preciso ter
em conta 0s contextos especificos das pessoas e das suas competéncias, para serem

capazes, se assim o entenderem, de adquirir estilos de vida mais saudaveis.
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Moreno et al (2000, citados por Carvalho & Carvalho, 2008) referem que no
desenvolvimento da EpS devem ainda verificar-se trés geragdes, em simultdneo com as
alteracdes sociopoliticas e a evolugdo dos fatores de risco:

* EpS informativa — considera que os habitos e comportamentos ndo saudaveis tém
origem na falta de informac&o. Inspira-se no modelo médico da salde e, por isso, €
orientada, principalmente, para a prevencédo e tratamento da doenca, sob a forma
de prescricbes e recomendacdes.

* EpS centrada no comportamento — cujo objetivo é obter comportamentos saudaveis
e a informacdo é, apenas, um dos elos do processo. A salde, neste foco, é
considerada resultante do comportamento do individuo, que é determinado por
estimulos do meio onde este se encontra inserido.

* EpS critica — emergiu lentamente, perante as insuficiéncias demonstradas pelas
abordagens anteriores; propOe alternativas de mudangas sociais, ligando a
morbimortalidade a estrutura econdémica; tentando reduzir as desigualdades e

potenciar a participacdo da comunidade.

As diversas visfes do que é a EpS remetem-nos para um entendimento da mesma que
ndo se confina a transmissao de informacao, sendo, pelo contrario, perspetivada como uma
abordagem que tem de ter em conta as circunstancias sociais e econémicas dos individuos,
levando-os a desenvolverem competéncias necessarias a escolha de comportamentos
saudaveis.

Na base da EpS estdo condigdes sociais, econdmicas e ambientais, que tém impacto
na saude, assim como fatores e comportamentos de risco individuais. Neste sentido, a EpS,
assenta em processos de comunicacdo pedagdgica que permitem o acesso a informacao,
proporcionando ao individuo o desenvolvimento de competéncias pessoais para a tomada
de decisdes conscientes e fundamentadas. Preocupa-se também com o desenvolvimento da
motivacdo e de competéncias de autoconfianca, tdo importantes para a melhoria da saude
de cada um. Assim, qualquer accdo desenvolvida com o objetivo de trabalhar habitos de
salde e estilos de vida implica ndo sé uma mudanca individual, como também mudancas ao
nivel cultural, social e comunitario. Educar as pessoas para a saude é pois cria-lhes
condigbes para elas se transformarem e saberem o porqué dessas transformacdes. E um

processo cujo objetivo é a promocdo, manutencdo e restauracdo da saude. Dito de outra
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forma, “a EpS compreende oportunidades conscientemente construidas, para a
aprendizagem, envolvendo um processo de comunica¢do, com o objetivo de melhorar
conhecimentos de salde, e desenvolver competéncias que vao conduzir a saude individual e
da comunidade” (OMS, 1998, p. 4).

Diferentes sdo as teorias que relacionam promocdo da saude e EpS. Algumas
defendem que a promog¢éo da salde é sinénimo de EpS, outras dizem que é um processo
relacionado, mas substancialmente diferente, com diferentes objetivos e valores. Este é um
assunto, que ndo é de todo consensual e depende das perspetivas de cada uma. Tones e
Tilford (1994, citados por Carvalho, A. 2007; p.35), consideram que:

“Promogao da Satide = EpS x Politica de Saude”.

Esta definicdo considera a promocéo da saide como uma entidade mais abrangente
do que a EpS. Nesta linha de pensamento, Downie, Tannahill e Tannahill (2000, citados por
Carvalho, 2007) consideraram, também, a promoc¢édo da salde mais abrangente que a EpS,
pois esta atividade estd incorporada na promo¢do da salde. Na opinido destes
investigadores tem de se preservar a distin¢do entre os dois termos, para que os elementos
ndo educacionais da promocdo da salde sejam corretamente atingidos, enquanto solidos
principios educacionais os suportem, dentro de um contexto abrangente.

Ja Alvear (2003, citado por Carvalho, 2007), refere que a EpS atual esta embrionada
na promocdo da salde como um instrumento que coloca em andamento processos de
ensino-aprendizagem coordenados com processos sociais, dirigidos a criar ambientes
favoraveis a saude, nos quais as mudancas de comportamento resultam opcGes faceis e
realizaveis. Esta serd uma visdo mais avancada da EpS e que se pretende mais eficaz.
Assim, para Mota (2011, p. 48) “a visdo mais defendida é a de que a promocdao da saude é
mais abrangente que a EpS, constituindo esta, um dos instrumentos mais eficazes para o

processo de Promocgao da Satude.”

2.1. Educacéo para a saude

Para Green et al (1988, citado por Mandim, 2007, p. 61) a educacdo para a saude é
vista como uma “combinagdo de experiéncias de aprendizagens planificadas, destinadas a
facilitar as mudangas voluntarias de comportamentos saudaveis”. Para estes autores, ao

falar em combinacdo de experiéncias de aprendizagens planificadas esta a apelar-se ao
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recurso a uma diversidade e complementaridade de métodos, que permitam atender a
unicidade de cada pessoa possibilitando-lne o estabelecimento de processos de
aprendizagem. As experiéncias devem, por sua vez, permitir que as pessoas pratiquem
situacOes que sejam integradoras de aspetos cognitivos (conhecimentos), afetivos (atitudes,
valores) e psicomotores (habilidades) do comportamento a realizar. Para se planificarem
estas experiéncias é necessario conhecimento do individuo e da comunidade e uma reflexao
sistematica. Para falarmos em facilitar as mudancas voluntarias do comportamento é
necessario lembrar que o estilo de vida, os conhecimentos, valores, experiéncias e atitudes
da pessoa e da comunidade sdo influenciadas por diferentes fatores, tais como a
hereditariedade, o estadio de desenvolvimento do individuo, a cultura e 0 ambiente.

O Conselho de Ministros da Comunidade Econdmica Europeia (CEE), realizado em
1989, definiu a educacdo para a satde como “um processo baseado em regras cientificas
que utiliza oportunidades educacionais programadas, de forma a capacitar os individuos,
agindo isoladamente ou em conjunto, para tomarem decisdes fundamentais sobre assuntos
relacionados com a satde” (C.C.E., 1991, citado por Mandim, 2007).

Desta forma, a educacdo para a salde procura desenvolver processos internos
individuais que permitam a adogdo de comportamentos saudaveis, respeitando os estilos de
vida e a sua cultura, os quais sdo influenciados pelo grupo e/ou comunidade. Por sua vez, o
individuo também influencia o grupo e/ou comunidade, dado que “ndo existe ser humano
gue ndo seja transformado pela sociedade em que se encontra, do mesmo modo que néao
existe sociedade que ndo se funda na autonomia com que 0s seu membros participam no
programa que ela estabeleca” (Illich, 1997, citado por Mandim, 2007, p. 61), contribuindo
desta forma para o desenvolvimento de processos geradores de comportamentos saudaveis
na comunidade.

Tal como ja foi referido anteriormente a OMS reforca que a comunidade, consciente
da sua responsabilidade, deve participar e exigir alteracdes sociais que tornem possivel a
salde para todos. D& enfase, ainda, a necessidade de uma educacdo para a saude que se
converte num aspeto da educacdo para o desenvolvimento, apelando que pessoas
conscientes, motivadas, aptas a participar em atividades contribuam para esse mesmo

desenvolvimento. Este pressuposto leva a utilizacdo de estratégias de intervencao adaptadas
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a cada populacdo, as quais tém de satisfazer as necessidades reais, sentidas e expressas, e
em relagdo com o contexto sociocultural.

Williams, (1991, ibidem), por sua vez considerou que os objetivos da EpS sdo de dois
tipos: curriculares e da propria escola. Relativamente aos curriculares, podemos afirmar que
estes procuram: desenvolver o sentido da responsabilidade face a satde individual, familiar
e da comunidade; encorajar estilos de vida saudaveis; promover as capacidades dos alunos
mais, especificamente, a autoconfianca e autoestima; promover a aquisi¢ao de habilidades
nas areas de tomadas de decisbes, reacdo e situacOes conflituosas, etc.; transmitir
conhecimentos e aptiddes basicas para recolha de dados e informacgdes sobre salde.

Relativamente a implementacdo destes objetivos pela escola, podemos verificar que
esta pretende: cuidar das condi¢des ambientais, em particular no que se refere a seguranca,
alimentacdo, higiene e ambiente fisico; adequar as instalacdes desportivas e de ocupacédo
dos tempos livres; criar um ambiente social positivo apoiar a implementacédo e o
desenvolvimento dos projetos de EpS.

Sendo assim, os objetivos da EpS na escola privilegiam a questdo do saber, saber-
conhecer, saber-fazer e saber-ser, ndo prevalecendo o dominio dos saberes especificos
associados a saude, como seria de esperar. No entanto, ndo existe necessidade de o
educador/professor especializar-se em todas as areas da salde. Mas, ao tornar-se
responsavel pelo desenvolvimento da EpS, devera sim especializar-se em captar e gerir as
questdes levantadas pelos alunos, capaz de diferenciar e mediatizar as noc¢des Uteis para ir
de encontro as suas necessidade e aos seus gostos (Andrade, 1995, citado por Mandim,
2007).

A EpS tem, entdo, como finalidade incutir nos alunos: atitudes, conhecimentos e
valores que lhes permitam fazer escolhas e tomar decisdes adequadas a sua saude e bem-
estar; desenvolver o sentido de responsabilidade face a sua salde enquanto individuo e
membro de uma comunidade; encorajar habitos de vida saudaveis; propor escolhas realistas
e promover as capacidades dos alunos, especialmente a autoestima e autoconfianca.

No entanto, para desencadear este tipo de agdes ndo basta fornecer informacgdes aos
jovens sobre a adocédo de atitudes e comportamentos favoraveis a satde. Na verdade, estes
devem ser educados para o valor da vida, por forma a terem nog¢do do mundo em que

vivem, do tipo de sociedade em que estdo inseridos para a partir dai, proporem novas
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formas de estar. Neste sentido, ainda segundo Andrade (Idem), educar para a saude traduz-
se tanto em partilhar um determinado projeto ético como transmitir um conhecimento.
Implica proporcionar ao aluno o contacto com novas vivéncias que o estimulem a colocar
questdes em relacdo a sua saude e a dos outros, a construir conhecimentos, atitudes e
capacidades, imprescindiveis para fazer escolhas com plena consciéncia e liberdade. O
papel do professor, é estimular os seus alunos: a serem autonomos; encorajando-0s a
explorar as suas proprias atitudes e opinides a clarificar os seus valores e os dos outros; a
analisar as diversas etapas dos processos de tomada de deciséo.

Concordamos, por isso, que para implementar a EpS na escola é necessario uma
aprendizagem por parte de alguns elementos da comunidade educativa, que funcionaram
como motor de sensibilizacdo da restante comunidade escolar para uma atuacdo nesse
campo. A EpS deve proporcionar, durante o seu desenvolvimento, uma relacdo de
confianca, cooperacgéo e entreajuda entre todos 0s intervenientes no processo.

No que aos docentes diz respeito, 0 seu dever € ajudar o aluno a analisar a situacéao e
a auto determinar-se agindo por si. O objetivo principal da profissdo docente devera assim,
colocar o enfoque no desenvolvimento integral do aluno, nomeadamente no
desenvolvimento das suas capacidades de argumentacdo e de assertividade. Para isso, é
preciso implementar um ensino orientado para a preocupacao de enriquecer a personalidade
do aluno, proporcionando-lhe a vivéncia de situacGes propicias ao reforco da sua auto-
estima e da sua capacidade de resolver os problemas com que se confrontam ao longo do

seu percurso de vida.

2.2. Promogao da saude nas escolas

Por tudo o que foi dito até ao momento, promover a salde relaciona-se com tomar
medidas no dia-a-dia. Estas medidas para além de serem participadas e concretizaveis, tém
ainda de estar na base da escolha de estilos de vida saudaveis, uma opcdo facil e
prestigiante do ponto de vista do reconhecimento social.

A eleicdo da escola como local privilegiado de promocéo da saude deve-se ao facto
de integrar os novos conhecimentos que vdo sendo proporcionados pelas diferentes areas
cientificas e de estar direcionada para os jovens. Na verdade, a instituicdo escolar revela-se,

hoje, como um espaco consagrado a oferta de oportunidades educativas, sejam elas formais
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ou informais, proporcionando multiplas ocasides para vivenciar experiéncias no &mbito da
salde. Esta é também uma forma de diferenciacdo e de integracdo para que todos os alunos
acedam aos conhecimentos e adquiram as competéncias para fazerem escolhas conscientes.
Permitindo, desta forma, que eles se sintam bem consigo proprios e tenham um
desenvolvimento em toda a sua plenitude.

Se relembrarmos a importancia do que é a saude, é de destacar a sua influéncia na
construcdo de um projeto de vida, ao qual esta subjacente a aquisi¢cdo de um conjunto de
competéncias, como ler e interpretar a realidade, identificando as situacdes que interferem
com a sua vida. Esta forma de estar permite aos jovens relacionar-se de forma construtiva
com o ambiente, tomar decisbes em liberdade e fundamentd-las com conhecimentos
apropriados, apresentando, portanto, sentindo de responsabilidade e autonomia, de tal
forma que os unicos limites que Ihe sdo impostos € o respeito pela liberdade e autonomia
dos outros.

Junto dos nossos alunos a promocao da saude torna-se essencial, pois € ao nivel desta
camada da populacdo que devemos atuar, pois atua-se com individuos ainda em fase de
formacdo fisica, mental e social que ndo tiveram, ainda, oportunidades de adquirir estilos de
vida ndo saudaveis e que, por isso, sd0 mais recetivos a aprendizagem e assimilacdo de
comportamentos saudaveis (Sanmarti, 1988; Navarro, 1995, citados por Mandim, 2007).

Noutra perspetiva, as raizes do nosso comportamento (0 nosso modo de vida) no
plano sanitario e (ndo s6) situam-se na infancia e na adolescéncia. O processo basico do
desenvolvimento de um adolescente envolve modificar relagdes entre o individuo e os
maltiplos niveis de contexto em que o jovem esta inserido e com o qual interage. A
multiplicidade de contextos sociais e interpessoais em que o adolescente se move
representam desafios e possibilidades acrescidas destes virem a desenvolver problemas de
ajustamento, que se podem transformar em consequéncias negativas na satde (Matos, 1998,
Idem). Por todos estes motivos, a escola tem um papel privilegiado em proporcionar uma
promogdo para a saude sistematica e eficaz utilizando mecanismos que permitam aos
alunos adquirir e desenvolver competéncias nesta area e, que consequentemente,
contribuam para a sua formacéo integral enquanto individuo.

A promocgéo para a saude em contexto escolar, deve, por isso, motivar os alunos a

cuidarem da sua propria saude através da adocdo de um estilo de vida que comporte o
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objetivo de salde positiva, ou seja, 0 desenvolvimento de todas as potencialidades fisicas,
mentais e sociais. A EpS justifica-se pela sua funcdo educativa, social e de promocdo da
qualidade de vida enquanto parte da educacdo integral, revelando-se como um meio
imprescindivel de promocdo da salde, pois contribui para a modificacdo de fatores
ambientais e para a alteragcdo de estilos de vida, que tém influencia direta ou indireta na
salde. Por este motivo, a promo¢do da salde na escola, deve adotar uma abordagem
holistica da promocédo da saude e, através de processos participativos, contribuir para que
toda a comunidade escolar mantenha ou melhore a sua saude.

Deve portanto, ser criadas condi¢des para que a comunidade educativa, em especial
os alunos, desenvolvam plenamente as suas potencialidades, adquirindo competéncias para

cuidarem de si, e serem capazes de se relacionarem com o meio (Mandim, 2007).

Na opinido de Pestana (1995, citado por Mandim, 2007), podemos concluir que, na

integracdo da EpS em contexto escolar, devemos recorrer a trés linhas estratégicas:

« Introduzir a EpS nos curriculos escolares, o que ndo significa criar uma disciplina
de EpS, mas sim criar oportunidades formais e informais que levem os alunos a
praticar estilos de saude saudaveis (0 que vai de encontro ao que é preconizado
atualmente pela tutela);

« Investir na formacao inicial e continua de professores, tendo aqui também um papel
importante, o dos formadores (na nossa opinido sera neste dominio que sera
necessario investir, para que os professores ndo se recusem a participar neste
processo, por ndo se sentirem capazes e com competéncias);

« Dinamizar programas/projectos especiais de EpS (neste se incluem varios projetos
atualmente implementados nas escolas, tais como: o PRESSE, no ambito da

Educacdo Sexual; Cuida-Te; Fruta escolar; ect.).

Resumindo, concordamos com Mota (2011, p. 48), quando esta refere que “por tudo
0 que foi referido neste capitulo é possivel compreender o papel essencial da EpS na
prossecucao do objetivo de uma saude para todos neste novo milenio. Considerando todas
as suas dimensdes, e abordando a EpS de um modo holistico com vista & promogéo da
salde das populacOes, estar-se-4 a fazer do conceito de salde um conceito positivo e a

atingir ganhos em saude para toda a populacao”.
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3. Educacédo para a saude nas escolas

Sendo a escola uma “institui¢do publica com responsabilidades na formagéo escolar
das criancas e jovens que a frequentam” e nao deixando de reconhecer que “a sua missao ¢
formar para o seu desenvolvimento global”, concordamos com Mota (2011, p. 50) quando
afirma que a EpS deverd ser “uma componente integrante do curriculo”. Sem duavida, a
EpS, em meio escolar, é atualmente um dos grandes desafios propostos ndo s6 aos
profissionais da educacdo (professores e educadores), como também a um vasto leque de
outros profissionais da area da saude (enfermeiros e meédicos) e das ciéncias sociais
(psicélogos, terapeutas, etc.).

Como ¢é reconhecido pelos Ministérios da Educagdo e da Saude, no protocolo que
elaboraram em 2006, esta area ¢ de extrema importancia contribuindo “para a aquisicao de
competéncias das criancas e dos jovens, permitindo-lhes confrontarem-se positivamente
consigo proprios, construirem um projeto de vida, e serem capazes de fazer escolhas
individuais, conscientes e responsaveis (...) estimulando o espirito critico para o exercicio
de uma cidadania ativa” (MEMS, 2006). A educagdo tem por obrigagcdo proporcionar as
criancas e jovens ndo sO as competéncias académicas mas também o conhecimento
especifico, as atitudes e as competéncias relacionadas com a salde. Este processo € vital
para 0 seu bem-estar fisico, psicoldgico e social. Por este motivo construir cidadaos

saudaveis devera constituir uma prioridade das escolas portuguesas.

3.1. A criacéo e o desenvolvimento das escolas promotoras de satde

Como local por onde passam todas as criancas e jovens, a escola é hoje reconhecida
como um cendrio prioritario na promoc¢ado da saude, visdo que é também bem explicita no
Plano Nacional de Saude 2004-2010 e refor¢ada no Plano Nacional de Saude 2013.

A entrada na escola traz alteracdes importantes no ritmo de vida das criangas. Estas
entram para um meio diferente do seu meio familiar, onde vdo ser confrontadas pela
primeira vez com imposic¢des sociais institucionalizadas e definidas, que terdo influencia,
ao longo da sua vida, no seu comportamento e na sua personalidade.

Assim se percebe a importancia que a escola representa como oportunidade de acesso
e Como espaco propicio para a assimilacdo de comportamentos saudaveis e para o trabalho

de prevencdo em varias areas, de entre as quais a saude.

75



Assim, é importante que ao trabalhar a EpS na escola esta seja alvo de planificacéo e
contemplacédo ao nivel do Projeto Educativo de Escola (PEE) e dos Planos de Trabalho de
Turma (PTT), para que desde o inicio do ano letivo se conjuguem esforgcos no sentido de
obter 0 maximo de ganhos nesta area. Para que isso se verifique, é necessario contar com o
empenho de todos os érgdos da escola e adotar um modelo de escola promotora de salde.
Sobretudo porque na escola se aprende ndo s6 o conteddo curricular mas também a ser e a
viver. Dai a importancia de conseguir que as criancas e 0s jovens potencializem essas
aprendizagens positivas, atraves de ambientes fisicos e humanos estruturantes, estimulantes
e facilitadores de todas as aprendizagens que alicercam o seu bom desenvolvimento.

Em 1989, com a Convencdo sobre os Direitos da Crianga, ficou preconizado que
todas as criancas e jovens tém direito a educacdo, saude e seguranca. E a ideologia que
esteve na origem das Escolas Promotoras de saude, remonta, como ja fizemos alusdo
anteriormente, aos principios da Carta de Ottawa (1986) e, mais tarde, aos da Declaracdo de
Jacarta (1997), documentos resultantes, respetivamente, da 1% e 42 Conferéncias
Internacionais de Promocéo da Saude.

Na Carta de Ottawa séo definidas algumas estratégias prioritarias para a promocéo da
educacdo para a saude. Perfilhando a filosofia da Carta de Ottawa, a Declaragdo de Jacarta
teve como objetivo a criacdo de programas sustentaveis de promoc¢éo de saude, reforcando
a importancia de uma abordagem por areas, como referimos atras. A escola, enquanto
ambiente especifico, tem a capacidade de oferecer possibilidades concretas para a
implementacdo de estratégias globais. Foi nesta perspetiva que em 1992, foi criada a
iniciativa das Escolas Promotoras de Saude, através da Rede Europeia de Escolas
Promotoras de Saude (REEPS). A REEPS baseia-se na ideia de que a escola é um sector
importante para as criancas, onde elas podem aprender e desenvolver competéncias para
melhorar a sua saude.

Portugal € membro da REEPS desde 1994, tendo iniciado a sua atividade com uma
experiéncia piloto que, em 1997, os Ministérios da Educacdo e da Saude decidiram alargar.
Num trabalho conjunto, foram criadas as condigdes e estruturas de apoio, visando a
colaboracéo ativa entre as escolas e os centros de satde e o assumir de responsabilidades
complementares face a promogéo da saude, com vista a criagdo de um investimento capaz

de se traduzir em ganhos na saude. Formalizaram, ainda, uma parceria, que permitiu que a
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Rede Nacional de Escolas Promotoras de Salde, fosse integrada na Rede Europeia.
Atualmente, a REEPS é um dos programas internacionais mais avancados do mundo na
promocdo de saude nas escolas. Em 2008, esta rede foi transformada no Schools for Health
in Europe, tendo por base as experiéncias do programa anterior. A Schools for Health in
Europe encontra-se, actualmente, implementada em 43 paises europeus, tendo
impulsionado a criagdo do perfil e do compromisso da promocdo da salde nas escolas.
Aumentou ainda o desenvolvimento de um trabalho conjunto entre os sectores da salde e
da educacéo, que ndo tinha sido visto até ent&o.

De acordo com o preconizado pelo Centre for Health Promotion, da Divisdo de
Saude Comunitéria Australiana, o projeto de uma Escola Promotora de Salde deve assentar
em trés grandes dominios, interrelacionados entre si:

« curriculo escolar: neste dominio € definido o que é incluido e 0 modo como o

processo de ensino e aprendizagem é desenvolvido e encorajado;

 ambiente escolar: neste dominio inclui-se o ambiente fisico, a cultura escolar, as

politicas e os procedimentos desenvolvidos para criar um ambiente saudavel
para viver, aprender e trabalhar;

« parcerias e ligacbes com a comunidade: neste dominio incluiram-se parcerias

internas (com os pais e encarregados de educacdo, pessoal escolar e alunos) e
parcerias externas (com outras escolas, profissionais de saude, e organizagdes

governamentais e ndo governamentais).

As estratégias tém como meta “uma abordagem global da formagdo escolar, € o
reconhecimento de que todos 0s aspetos da vida da comunidade escolar sdo potencialmente
importantes para a promocdo da saude, de modo a melhora-la e a diminuir desigualdades”
(Mota, 2011, p. 53).

3.2. Enquadramento da educacdo para a saude no sistema educativo portugués

No quadro desta problematica é fundamental a analise dos diplomas legais que
regulamentam a EpS no Sistema Educativo Portugués. Desta forma, procuramos
compreender a evolugéo que foi sofrendo quer em termos concetuais, quer nos modos como

foi sendo previsto o seu desenvolvimento no curriculo.
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A primeira referéncia a EpS surge na Lei n° 46/86 de 14 de outubro 11 — Lei de Bases
do Sistema Educativo (LBSE- com as altera¢des introduzidas pela Lei n° 94/2005 de 30 de
agosto), embora com um enquadramento diferente do que possui nestes Gltimos anos. Na
LBSE é feita referéncia a existéncia de uma area de formacéo pessoal e social no curriculo
escolar, que “pode ter como componentes a educacdo ecoldgica, a educagdo do
consumidor, a educacéo familiar, a educacao sexual, a prevencdo de acidentes, a educacédo
para a saude, a educacdo para a participacdo nas instituicdes, servicos civicos e outros no
mesmo ambito” (artigo 47°, n°2). A integracdo desta nova area de formacao no curriculo
escolar induz para uma visao alargada do curriculo e para uma concec¢do de escola como
uma instituicdo promotora de uma educagéo global.

A reforcar a importancia crescente desta area e 0s impactos que dela podem advir ao
nivel da melhoria do estado de salde das populacGes, foi publicada, em 1990, a Lei n°
48/90, de 24 de agosto — Lei de Bases da Saude (com as alteracdes introduzidas pela Lei n°
27/2002, de 8 de novembro), onde é incentivada a educacdo para a saude das comunidades,
estimulando nos individuos e nos grupos sociais a alteracdo dos comportamentos nocivos a
salde publica ou individual (Base 11, ponto 1, alinea h).

Na sequéncia da LBSE foi criado o Programa de Promocdo e Educacdo para a
Saude (Despacho n° 172/93), de 27 de julho, que resultou, entre outros fatores, de uma
experiéncia de trés anos do Projeto “Viva a Escola”, projeto-piloto de prevencdo primaria
de toxicodependéncia em meio escolar. Este programa defendia um conjunto de acGes no
ambito da Educacdo/Promocdo da Saude, envolvendo escolas, familias, instituicdes,
servicos de salde e comunidade em geral, dando enfoque ao trabalho em equipa e
interdisciplinar, através do estabelecimento de parcerias. Um dos objetivos prioritarios do
programa consistia na transformagdo das escolas do Projeto “Viva a Escola” em Escola
Promotoras de Saude e o seu alargamento a todo o Sistema Educativo.

A Resolucdo do Conselho de Ministros n® 124/98, de 21 de outubro, aprovou o
relatorio da Comissao Interministerial para a elaboracdo de um plano de agéo integrado em
educacao sexual e planeamento familiar. Este relatorio define como zona de implementacéo
da educacéo sexual a Rede Nacional de Escolas Promotoras de Saude.

Através dos Despachos Conjuntos n°271/98, de 23 de marco e n® 734/2000, de 18 de
julho, o Ministério da Educacdo e o Ministério da Saude formalizaram o compromisso para
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o desenvolvimento da Rede Nacional de Escolas Promotoras de Salde, garantindo que as
escolas ou agrupamentos de escolas e os centros de salde assumiriam responsabilidades
complementares na promocéo da saude na comunidade educativa alargada. Um ano depois
foi criada a Comissao de Coordenacao da Promocéo e Educacdo para a Saude (Despacho
n°15587/99), de 12 de agosto, com o intuito de garantir a continuidade, consolidar e
conferir carécter estrutural e permanente & promogdo e EpS. Como se compreende pela
multiplicidade de diplomas legais, é a area da educacdo sexual a mais legislada,
verificando-se uma grande atencéo a questdes relacionadas com a prevencao da satde dos
adolescentes. Com efeito, esta énfase esta novamente presente na Lei n® 120/99, de 11 de
agosto. Nela é determinado que sera implementado “nos estabelecimentos de ensino basico
e secundario (...) um programa para a promoc¢ao da saude e da sexualidade humana” (artigo
2°). Definiu-se ainda que os conteddos seriam incluidos nas diferentes disciplinas
“vocacionadas para a abordagem interdisciplinar desta matéria (e que esta) (...) devera
adequar-se aos diferentes niveis etarios” (artigo 2°). Foi também com esta lei que foi
incentivada a criagdo do gabinete de apoio aos alunos (artigo 3°), e se determinou “o acesso
a preservativos através de meios mecéanicos, em todos os estabelecimentos de ensino
superior e nos estabelecimentos de ensino secundario, por decisdo dos 6rgdos diretivos,
ouvidas as respetivas associagdes de pais e alunos” (artigo 3°).

O Decreto-Lei n° 259/2000, de 17 de outubro, vem regulamentar a Lei n.° 120/99,
fixando condicdes para a promocao da educacdo sexual e de acesso dos jovens a cuidados
de satide no campo da sexualidade e do planeamento familiar, ndo s6 em meio escolar, mas
também através dos meios disponiveis para tal a nivel comunitario: “o projeto educativo de
cada escola (...) deve integrar estratégias de promogao da satide sexual (...) favorecendo a
articulacdo escola-familia, fomentando a participacdo da comunidade escolar e
dinamizando parcerias com entidades externas a escola, nomeadamente com o centro de
saude da respetiva area” (capitulo 1, artigo 1, ponto 2); “o apoio aos alunos (...)
particularmente sobre sexualidade humana e saude reprodutiva (...) deve ser promovido no
ambito da intervencdo dos servicos especializados de apoio educativo das escolas”
(capitulo 1, artigo 2, ponto 1).

A nivel mundial, por esta altura, a EpS comeca a assumir importancia crescente,

sendo que o documento Health for all in the 21st century (OMS, 1999, p. 193) vem
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consolidar essa importancia, ao definir como uma das suas metas que, no ano 2015, pelo
menos 50% das criangas que frequentem jardins-de-infancia e pelo menos 95% das que
frequentam o ensino basico e secundario sejam educadas em Escolas Promotoras de Saude.

Com a publicacdo do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de janeiro, decreto que
regulamenta a Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico, e do Decreto-Lei n° 74/2004, de
26 de margo — que regulamenta a Revisdo Curricular do Ensino Secundario, a EpS tornou-
Se uma area mais consistente no curriculo escolar portugués.

Tal como é preconizado no decreto-lei n°6/2001, de 18 de janeiro, o curriculo escolar
deve ser desenvolvido numa logica de projeto global de formacdo em funcdo do contexto
de cada escola e/ou agrupamento de escolas e das especificidades dos alunos de cada turma.
Como neste decreto é enunciado, é essencial que a area da EpS se enquadre nos principios e
prioridades definidos no Projeto Educativo de Escola, nos Projetos Curriculares de Escola e

(13

nos Projetos Curriculares de Turma. Ou seja, é expresso que “...as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional (...) deverdo ser objecto de um projecto curricular
de escola, (...) o qual devera ser desenvolvido, em func¢ao do contexto de cada turma, num
projecto curricular de turma” (preAmbulo) devendo as atividades ser desenvolvidas tendo
em conta as caracteristicas do contexto e da populagdo escolar. Foram criadas trés areas
curriculares ndo disciplinares: estudo acompanhado, area de projeto e formacdo civica,
sendo as duas Ultimas espagos privilegiados para o desenvolvimento de atividades
promotoras de uma formacao global em mais especificamente, para a EpS.

Quer no decreto-lei 6/2001 de 18 de janeiro, quer no decreto-lei 74/2004 de 26 de
marco, a escola é reconhecida como um local privilegiado de educacdo para a cidadania e
capaz de integrar e articular experiéncias de aprendizagem diversas. Refere-se a este nivel,
a importancia da integracdo da educacgdo para a cidadania “com caracter transversal (...) em
todas as areas curriculares” (Decreto-Lei n°/2001, artigo 3° alinea c) e a
“Transversalidade da educacdo para a cidadania (...) em todas as componentes
curriculares” (Decreto-Lei n°74/2004, artigo 4°, alinea e) o que induz para abordagens
transversais do curriculo e também da EpS.

Na vertente da satde, o Decreto-Lei n® 210/2001 de 28 de julho, refor¢a o apoio dos
servigos de salde a Saude Escolar, competindo a sua implementacéo, no territorio nacional,

aos centros de saude. Nesta anélise importa convocar também o Despacho n° 19737/2005,
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de 26 de marco, que legitima a criacdo pelo Ministério da Educacdo, no ambito da
Direc¢do-Geral de Inovacdo ¢ de Desenvolvimento Curricular, de “um grupo de trabalho
incumbido de proceder ao estudo e de propor os parametros gerais dos programas de
educagdo sexual em meio escolar, na perspetiva da promogao da saude escolar” (ponto 1).

Na area da salde, e para os profissionais que trabalham na éarea da saude escolar, €
definido através do Despacho n® 12045/2006 (22 série), o Programa Nacional de Salde
Escolar, que procura regulamentar esta area ao nivel dos Cuidados de Saude Primarios e,
consequentemente, permitir uma melhor articulacdo destes com as escolas da sua area de
influéncia. Este programa centra-se na melhoria da saide das criangas e dos jovens e da
restante comunidade educativa, com propostas de atividades assentes em dois aspetos: a
vigilancia e protecdo da saude e a aquisicdo de conhecimentos, capacidades e competéncias
em promocao da saude.

Os projetos que emergem do Plano Nacional de Saude Escolar, entdo definido, e
deverdo ter em conta as prioridades nacionais para as areas de promocao de estilos de vida
saudaveis e prevencdo de comportamentos nocivos; orientados para apoiar os curriculos,
trabalhar acontecimentos de saude relevantes, devendo as acbes ser dirigidas para as
praticas da escola e dos alunos e para as suas necessidades. Daqui se pode compreender o
importante papel que os profissionais de saude dos centros de salde tém na promocao da
salide das criancas e jovens portugueses, e como é importante que trabalhem em articulacéo
com os profissionais do setor da educacdo, de modo a tirarem o maximo partido desta area.

Outro programa implementado e desenvolvido no mesmo ano, com relevancia para a
EpS, é o Programa Nacional de Intervengdo Integrada sobre fatores determinantes da
saude relacionados com os estilos de vida, regulamentado através da Circular Normativa
n° 09/DSE de 19/07/2006. Algumas das linhas estratégicas deste programa passam por:

e “cooperacao e parceria entre diferentes setores publicos e ndo governamentais”,

incluindo entre outras, escolas e centros de saude;

¢ “Abordagem integrada de fatores de risco e de protecdo de doencas cronicas

relacionadas com os estilos de vida (...) com enfoque prioritario no tabaco,

alcool, alimentacao, atividade fisica e gestao do stresse”
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e “Desenho de intervengdes orientadas em funcao do ciclo de vida e do género,
focalizadas em ambientes especificos - escolas, servicos de saude, locais de
trabalho, cidades e comunidades locais™.

e “Reforgo da EpS (nas escolas, locais de trabalho, servicos de saude, farmacias e

comunidades locais)”.
E com base nestas linhas estratégicas que Mota (2011, p. 59) considera que:

“Estes dois programas vém consolidar a importincia dos servicos de saude, e de
uma parceria entre estes e as escolas pertencentes a sua comunidade, huma l6gica
de trabalho dindmico e colaborativo” (Mota, 2011, p. 59).

O Protocolo entre o Ministério da Educacdo e o Ministério da Saude, de 7 de
fevereiro de 2006, é, igualmente, de extrema importancia, uma vez que define os papéis e
as responsabilidades de cada uma das partes envolvidas na area da EpS, apelando “a
colaboragdo ativa entre as escolas e centros de salde e a assuncdo de responsabilidades
complementares face & promocéo da satide da comunidade educativa alargada” (p. 1).

No seguimento, o Despacho Interno n® 15987/2006 — Secretaria de Estado da
Educacéo, de 27 de setembro de 2006 vem consolidar a importancia do que foi referido
anteriormente, salientando que “os agrupamentos/escolas devem incluir no Projeto
Educativo da Escola as tematicas conexionadas com a promocdo e EpS” (ponto 1).
“Consideram-se tematicas prioritarias: alimentacdo e actividade fisica; consumo de
substancias psicoativas; sexualidade; infecfes sexualmente transmissiveis, designadamente
VIH-SIDA; violéncia em meio escolar”. (ponto 2)

Face a implementacédo e ao desenvolvimento da EpS nas escolas, e a importancia que
foi assumindo no curriculo escolar, foi criada a figura de Coordenador de EpS (Despacho
n® 2506/2007). Como é expresso neste documento legal “cada agrupamento/escola com
programas/projetos de trabalho na area da EpS designara um docente dos 2° ou 3° ciclos do
ensino basico para exercer as fungdes de coordenador da EpS” (pontol).

A ideia de escola como uma instituicdo promotora de uma formacéo global, na qual
se inclui a EpS, é consolidada com o Despacho n° 19308/2008, de 21 de julho — que
regulamenta atividades a desenvolver nas Areas Curriculares N&o Disciplinares (ACND).
Este diploma estabelece que “ao longo do ensino basico, em &rea de projeto e em formacédo

civica devem ser desenvolvidas competéncias nos seguintes dominios:
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a) Educacdo para a satde e sexualidade; b) Educacdo ambiental; ¢) Educacédo para o
consumo; d) Educacdo para a sustentabilidade; e€) Conhecimento do mundo do
trabalho e das profissGes e educacdo para o empreendedorismo; f) Educacdo para 0s
direitos humanos; g) Educacdo para a igualdade de oportunidades; h) Educacdo
para a solidariedade; i) Educacdo rodoviaria; j) Educacdo para os media; k)
Dimensdo europeia da educagdo” (ponto 10).

E observavel, que este elenco de temas evidencia a ideia de que o curriculo escolar
vai muito para além dos saberes disciplinares e consubstancia um sentido de escola como
instituicdo formadora. O enfoque na legislacdo sobre a EpS sobre a educacgéo sexual, a que
nos referimos anteriormente, e a constatacdo de que foi uma area que foi sendo abordada
apenas pela via disciplinar e dos conteldos previstos nos respetivos programas,
principalmente nas disciplinas de Ciéncias Naturais e Biologia e Geologia, conduziu a
publicacdo da Lei n° 60, de 6 de agosto — relativa a aplicacdo da educacgdo sexual em meio
escolar. Esta lei estabelece como finalidades:

e “0o desenvolvimento de competéncias nos jovens que permitam escolhas
informadas e seguras no campo da sexualidade; (artigo 2°, alinea b)

¢ a melhoria dos relacionamentos afectivo-sexuais dos jovens; (artigo 2°, alinea c)

¢ a eliminacdo de comportamentos baseados na discriminacdo sexual ou na
violéncia em fungdo do sexo ou orientagdo sexual”. (artigo 2°, alinea I).

Determina ainda que a educacdo sexual se deve trabalhar no ensino basico e
secundario “no ambito da educagdo para a saude, nas areas curriculares ndo disciplinares;
(artigo 3°, alineas 1 e 2), e reconhece-se que esta indicacdo ndo deve prejudicar “a
transversalidade da educagdo sexual nas restantes disciplinas dos curricula dos diversos
anos”. (artigo 3°, alinea 4). Em simultaneo, ¢ aconselhado que “a EpS e a educacdo sexual
deve ter o acompanhamento dos P.S. das unidades de salde e da respectiva comunidade
local™. (artigo 9°, alinea 1) e que “os agrupamentos de escolas (...) dos 2° e 3° ciclos do
ensino basico e do ensino secundario devem disponibilizar um gabinete de informacéo e
apoio no ambito da EpS e educacdo sexual”. (artigo 10°, alinea 1).

No seguimento deste normativo, em 2010, foi publicada a Portaria n® 196-A, de 9 de
abril, que vem regulamentar a Lei n°® 60/2009, e que define os moldes em que a educacéo
sexual deve ser enquadrada no curriculo escolar, nomeadamente: define conteddos
curriculares que devem ser abordados em cada ciclo de ensino (artigo 3°, ponto 1);
preconiza que a carga horaria deve ser adaptada a cada nivel de ensino e a cada turma,

dentro dos limites definidos pela lei 60/2009 (artigo 5° ponto 1 e 2); incentiva 0
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estabelecimento de parcerias, nomeadamente com entidades devidamente credenciadas na
area da educacdo para a saude e educagdo sexual, bem como o apoio pela unidade de satde
publica competente (artigo 9°); estabelece que a formacéao a que se refere a lei anterior deve
ser assegurada pela Direccdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular (artigo
8°); determina ainda que os termos em que se concretiza a inclusdo da educacéo sexual nos
projetos educativos dos agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas séo definidos
pelo respetivo conselho pedagogico (artigo 4°, ponto 1); e que serd o diretor de escola a
designar os elementos que integram a equipa de educacdo para a saude, preferencialmente
de entre os diretores de turma do agrupamento ou de entre os professores de escolas do 1.°
ciclo (artigo 7°, ponto 3).

Pelo aqui exposto se pode constatar, ndo sé em Portugal, mas também ao nivel das
politicas de saude e educacionais mundiais, a importancia da EpS como &rea a ser
trabalhada em contexto escolar. Em forma de ilustracéo, refere-se o facto de o programa do
XVII Governo Constitucional (2005-2009), no Capitulo V — Saude, utilizar o conceito de
satde da OMS e eleger a escola “como a grande promotora da saude das criangas e das suas
familias, reforcando a necessidade de trabalho na Rede Nacional de Escolas Promotoras de
Saude”.

A verificacdo de tal necessidade culminou com a publicacdo da Portaria n.°
258/2012, de 28 de agosto, que estabelece como competéncias da Direcdo de Servicos de
Educacdo Especial e de Apoios Socioeducativos conceber orientacdes e instrumentos de
suporte as escolas no ambito da implementacdo e acompanhamento de respostas de
educacdo especial e de apoio educativo, designadamente as de orientacdo escolar e

profissional, de EpS e de acdo social escolar.

3.3. Uma intervencdo em equipa da educacdo para a saude em contexto escolar

A (EpS) em ambiente escolar é pois uma area complexa. Os professores, figuras
centrais do panorama educativo, e educadores por exceléncia, passaram, desde 1998, com a
criagdo da Rede Nacional de Escolas Promotoras de Saude, a ter uma nova misséo:
desenvolver a EpS em meio escolar. No entanto, o facto de esta area apresentar
especificidades, e exigir uma abordagem transdisciplinar torna necessario a intervencao de

outros técnicos, nomeadamente dos profissionais de saude, que complementem o trabalho
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realizado pelos professores. E nesta linha que conduzimos a reflexdo que produzimos neste
ponto, considerando que o trabalho multidisciplinar, realizado, em equipa, por profissionais
da educacéo e da saude, representa a melhor e a mais eficaz maneira de desenvolver a EpS
nas escolas (Mota, 2011; Motta, 2013).

A criacdo da Rede Europeia de Escolas Promotoras de Saude, tal como vimos
anteriormente, veio consolidar e reforcar, através de legislacdo especifica, a necessidade da
criacdo de parcerias entre o setor da educacgdo e da salde, nomeadamente entre as escolas e
os centros de salde da respetiva area de abrangéncia, de modo a partilharem
responsabilidades conjuntas na area da promocao da satde.

Na escola, cabe ao professor coordenador de EpS, articular-se com as estruturas de
salde escolar e a restante comunidade; no centro de salde, cabe a equipa responsavel pela
salde escolar, coordenar e articular-se com as estruturas escolares e comunidade. Sendo
estes 0s atores principais, aqueles a quem legalmente foi incumbida a responsabilidade para
intervirem no campo da EpS na escola, isso néo significa, nem deve, que a intervencdo em
contexto escolar se reduza a eles. Eles deverdo, sim, constituir elos de ligacdo entre a escola
e 0s servicos de saude, e criar novas redes de interacdo com outros profissionais, no ambito
das necessidades das tematicas a explorar, que contribuam para intervences mais
sistematicas, intencionalmente fundamentadas e articuladas com os projetos educativos das
escolas/agrupamentos (Idem).

Na dindmica, anteriormente apresentada, todos sdo importantes no fortalecimento das
relacBes com as familias, instituicbes e comunidade em geral, em grande parte através da
escola, mas também num trabalho alargado, que veja a escola como um sistema inserido
numa comunidade mais vasta. De modo a perceber melhor como estas parcerias sao
importantes, segundo as candidaturas aos Editais do PAPES, as escolas inquiridas,
nomeiam como principais parceiros no desenvolvimento dos seus projetos de EpS: centros
de salde, associacOes de pais, autarquias e organismos do estado.

Também no relatério final do GTES (2007), grande parte das escolas considerou
como condicdo favorecedora para a promoc¢do/educagdo para a salde nas escolas, entre
outras coisas, a existéncia de recursos humanos especializados, nomeadamente psicélogo e
técnico de saude, a tempo inteiro. Esta necessidade de interacdo entre os diversos

intervenientes na EpS, pode ser representada na Figura 12.
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Figura 12 — Necessidade de interacdo entre os intervenientes da EpS (Precioso,1992, p.120 e Mota,
2011, p. 66)

Como se depreende da andlise da figura, os professores aparecem como elementos em
destaque no processo de educacdo escolar, agindo como referéncias para as criancas e
jovens de cada escola e assumindo um papel central como promotores de salde. Todavia,
também como revela a Figura 12, e como temos vindo a afirmar ao longo deste capitulo,
outros agentes sdo importantes nesse campo de intervencao, desde os profissionais de satde
aos pais, bem como outros parceiros, sobretudo em areas que se revelam de dificil
abordagem para os professores, como é o caso da educacdo sexual. Como constatou
Anastacio (2007), num estudo realizado com professores do 1° ciclo, estes referiram sentir
algumas dificuldades nesta area, nomeadamente ao nivel da educagdo sexual, atribuindo
aos pais o papel primordial nesse dominio, seguidos dos técnicos de saude e dos
psicologos, atribuindo a si proprios o quarto lugar.

Por este motivo, é fundamental que os diversos intervenientes da area da EpS atuem
em conjunto e de modo organizado, dialogando entre si e adotando uma atitude de
cooperacdo; sO assim as acOes de EpS serdo mais significativas para todos (Mandim, 2007;
Mota, 2011 & Motta, 2013).

Na reflexdo que vimos fazendo, consideramos que educar para a saude é
extremamente complexo, sendo importante contar com uma equipa de especialistas em
varios dominios (saude, psicologia, social, educacional, comunitario, politico, legislativo).

No entanto, para uma abordagem individual de salde mais profunda, seria também
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importante a presenga de um profissional com formacdo pluridisciplinar, algo que neste
momento sO é possivel se os grupos profissionais mencionados neste trabalho investirem
em formacdo especifica, o que lhes permitird adquirir conhecimentos que venham
complementar as suas areas de formacéo de base (Idem).

Por tudo o que foi explicitado, demonstra-se a importancia de um trabalho em equipa
na EpS nas escolas. No entanto, é fundamental que os membros da equipa saibam trabalhar
em grupo e sejam capazes de promover a interdisciplinaridade, pois so desta forma as agoes

desenvolvidas na EpS serdo efetivas e duradouras.

4. Educacdo para a saude uma questao de cidadania

A educacdo para a cidadania visa contribuir para a formacdo de pessoas responsaveis,
autonomas, solidarias, que conhecem e exercem o0s seus direitos e deveres em dialogo e no
respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista, critico e criativo, tendo como
referéncia os valores dos direitos humanos.

E nosso objetivo neste ponto do texto tentar perceber o que representa o conceito de

cidadania. Tentando, de seguida estabelecer relacdes entre este a EpS.

4.1. Conceito de cidadania

Em Portugal, as reformas e/ou inovagdes curriculares sucedem-se a um ritmo
vertiginoso. Concordamos com Pacheco (2000, p. 111) quando refere que um dos “espacos
abertos” por essas reformas “diz respeito a cidadania”, reconhecida no proprio documento
orientador das politicas para o ensino basico como um dos objetivos a concretizar:

(...) os objetivos do ensino basico — educar, integrar, formar para a cidadania —
sdo simultaneamente simples de definir e muito dificeis de concretizar (...). Com
efeito, a formagdo para a cidadania vive-se, experimenta-se, aprende-se em cada
instante da vida escolar, sendo a educacdo civica um dos eixos que da sentido a
integracdo e a utilizacdo social dos saberes e do conhecimento. (Ministério da
Educacéo, 1998, p. 3)

A prética da cidadania constitui um processo participado, individual e coletivo, que
apela a reflexdo e a acdo sobre os problemas sentidos por cada um e pela prépria sociedade.
O exercicio da cidadania implica, por parte de cada individuo e daqueles com quem se
interage, uma tomada de consciéncia cuja evolugdo acompanha as dindmicas de intervencéao

e transformagcéo social. A cidadania traduz-se, assim, numa atitude e num comportamento,
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num modo de estar em sociedade que tem como referéncia os direitos humanos,
nomeadamente os valores da igualdade, da democracia e da justiga social.

Enquanto processo educativo, a educacdo para a cidadania visa contribuir para a
formacéo de pessoas responsaveis, autbnomas, solidarias, que conhecem e exercem 0s seus
direitos e deveres em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico,
pluralista, critico e criativo.

A escola constitui, por isso, um importante contexto para a aprendizagem e o
exercicio da cidadania. Nela se refletem preocupacdes transversais a sociedade, que
envolvem diferentes dimensdes da educagdo para a cidadania, tais como, a educacao para
os direitos humanos, a educacdo ambiental e o desenvolvimento sustentavel, a educagédo
rodoviaria, a educacdo financeira, a educacdo do consumidor, a educacdo para 0
empreendedorismo, a educacdo para a igualdade de género, a educacdo intercultural, a
educacéo para o desenvolvimento, a educagéo para a defesa e a seguranca, a educagéo para
a paz, o voluntariado, a educacdo para os media, a dimensdo europeia da educacdo, a
educacdo para a saude e a sexualidade. No fundo, um conjunto de temas que, como
sabemos, conferem complexidade ao tecido social contemporaneo.

Sendo temas transversais a sociedade, a sua insercdo no curriculo requerem uma
abordagem transversal, tanto nas areas disciplinares e disciplinas como em atividades e
projetos, desde a educacdo pré-escolar ao ensino secundario, de acordo com 0s principios
definidos no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, com as alteragdes introduzidas pelo
Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10 de julho. Subjacente a esta concecdo educativa, estd uma
visdo integradora das diversas areas do saber que atravessa toda a pratica educativa e que
supde, para além de uma dindmica curricular, também uma vivéncia de escola, coerente e
sistematica, alargada ao contexto em que esta se insere.

A abordagem curricular da educacdo para a cidadania pode assumir formas diversas,
consoante as dinamicas adotadas pelas escolas no &mbito da sua autonomia, nomeadamente
através do desenvolvimento de projetos e atividades da sua iniciativa, em parceria com as
familias e entidades que intervém neste ambito, no quadro da relagdo entre a escola e a
comunidade. Ndo sendo imposta como uma disciplina obrigatéria, é dada as escolas a
possibilidade de decidir da sua oferta como disciplina autonoma, nos 1.°, 2.° e 3.° ciclos do

ensino basico. Deste modo, a educacdo para a cidadania pode ser desenvolvida em funcéo
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das necessidades e problemas especificos da comunidade educativa, em articulacdo e em
resposta a objetivos definidos em cada projeto educativo de agrupamento de escola ou
escola ndo agrupada.

As diversas dimensfes da educacdo para a cidadania sdo ja objeto de trabalho em
muitas escolas, quer transversalmente, quer através de ofertas curriculares especificas e de
projetos. No entanto, o Ministério da Educagdo e Ciéncia (MEC) tem vindo a elaborar
material de apoio as diversas dimensdes. Este material de apoio tem um caracter meramente
orientador.

Em sintese, se a cidadania se traduz numa atitude e num comportamento, num modo
de estar em sociedade que tem como referéncia os direitos humanos, nomeadamente 0s
valores da igualdade, da democracia e da justica social, a escola constitui um importante
contexto para a aprendizagem e o exercicio da cidadania. Importa agora perceber de que

forma a EpS pode contribuir para a formacéo de cidadaos.

4.2. Educacdo para a saude e educacdo para a cidadania: que relacao?

Tal como referido no ponto anterior, enquanto processo educativo, a educacao para a
cidadania visa contribuir para a formacao de pessoas responsaveis, autbnomas, solidarias,
que conhecem e exercem 0s seus direitos e deveres em didlogo e no respeito pelos outros,
com espirito democratico, pluralista, critico e criativo.

Também o objetivo principal da EpS ou das escolas promotoras da saude, dando
assim cumprimento ao preconizado no Plano Nacional de Saude 2012-2016, é: “promover
comunidades saudaveis através de informacdo e literacia em salde, plataformas de
comunicacéo, redes de apoio e de cooperacdo, e empowerment de doentes e cidadaos,
sublinha-se, empowerment das familias portuguesas” (Ministério da Satde, 2013, p. 21).

Relacionando a EpS com as areas definidas pelo MEC, verificamos que as relacdes

entre os dois conceitos ficam bem patentes, principalmente nas seguintes areas:

1) Na Educacéo Rodoviéria, que se assume como um processo de formacdo ao longo
da vida que envolve toda a sociedade com a finalidade de promover
comportamentos civicos e mudar habitos sociais, de forma a reduzir a
sinistralidade rodoviaria e assim contribuir para a melhoria da qualidade de vida

das populagdes.
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2) Na Educacdo para o Desenvolvimento, que visa a consciencializacdo e a
compreenséo das causas dos problemas do desenvolvimento e das desigualdades a
nivel local e mundial, num contexto de interdependéncia e globalizacdo, com a
finalidade de promover o direito e o dever de todas as pessoas e de todos 0s povos

a participarem e contribuirem para um desenvolvimento integral e sustentavel.

3) Na Educacéo para a Igualdade de Género, que visa a promogdo da igualdade de
direitos e deveres das alunas e dos alunos, atraveés de uma educacdo livre de
preconceitos e de esteredtipos de género, de forma a garantir as mesmas
oportunidades educativas e opcOes profissionais e sociais. Este processo configura-
se a partir de uma progressiva tomada de consciéncia da realidade vivida por
alunas e alunos, tendo em conta a sua evolucdo historica, na perspetiva de uma

alteracdo de atitudes e comportamentos.

4) Ao nivel Educacéo para os Direitos Humanos, que esta intimamente ligada a
educacdo para a cidadania democrética, incidindo especialmente sobre o espectro
alargado dos direitos humanos e das liberdades fundamentais, em todos os aspetos
da vida das pessoas, engquanto a educacdo para a cidadania democratica se centra,
essencialmente, nos direitos e nas responsabilidades democraticos e na
participacdo ativa nas esferas civica, politica, social, econémica, juridica e cultural

da sociedade.

5) Na promocé&o do Voluntariado, que visa o envolvimento das criangas e dos jovens
em atividades desta natureza, permitindo, de uma forma ativa e tdo cedo quanto
possivel, a compreensdo que a defesa de valores fundamentais como o da
solidariedade, da entreajuda e do trabalho, contribui para aumentar a qualidade de
vida e para impulsionar o desenvolvimento harmonioso da sociedade. A criagdo de
uma cultura educacional baseada na defesa destes mesmos valores reforca a

importancia do voluntariado como meio de promocéo da coesdo social.

6) Na Educacdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel, que pretende promover
um processo de consciencializagdo ambiental, de promogéo de valores, de
mudanga de atitudes e de comportamentos face ao ambiente, de forma a preparar
os alunos para o exercicio de uma cidadania consciente, dinamica e informada face

as problematicas ambientais atuais. Neste contexto, & importante que os alunos
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aprendam a utilizar o conhecimento para interpretar e avaliar a realidade
envolvente, para formular e debater argumentos, para sustentar posicdes e opgoes,
capacidades fundamentais para a participacdo ativa na tomada de decisbes

fundamentadas no mundo atual.

Porém, as maiores pontes serdo na area da Educacdo para a Salude e a Sexualidade,
que pretende dotar as criangas e os jovens de conhecimentos, atitudes e valores que 0s
ajudem a fazer opcdes e a tomar decisdes adequadas a sua saude e ao seu bem-estar fisico,
social e mental. A escola deve providenciar informacGes rigorosas relacionadas com a
protecdo da salde e a prevencdo do risco, nomeadamente na &area da sexualidade, da
violéncia, do comportamento alimentar, do consumo de substancias, do sedentarismo e dos
acidentes em contexto escolar e doméstico.

Na opinido de Pacheco (2000, p. 113), a Educagdo para a Cidadania “¢ um espago
que ndo pode ser secundarizado nas propostas pedagogicas, embora neste aspeto a realidade
escolar ande muito afastada da retérica da administracdo, ja que € um caminho no sentido
da constru¢dao quotidiana de escolas democraticas”. Por isso, deve ser olhada como uma
forma de implementar um curriculo que inclui experiéncias de aprendizagem organizadas
em torno de problemas e questfes, tais como a Educacao para a Salde, com o objetivo de
formar cidaddos conscientes, detentores de conhecimentos que lhes permitam tomar
decisdes fundamentadas.

Desta forma a EpS contribui para o desenvolvimento de uma educacdo para a
Cidadania, tendo em conta que os objetivos da EpS se incluem nos objetivos da educacao
para a cidadania, cujo fim altimo, como dissemos anteriormente, é formar cidadaos

conscientes.
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Capitulo 111 — A Avaliacdo Externa de Escolas

Ultimamente, a avaliacdo tem adquirido de forma progressiva uma centralidade quer
ao nivel dos discursos quer ao nivel das praticas (Moreira & Morgado, 2015). Por isso, ndo
é de estranhar que, seja qual for o quadrante social, a avaliacdo se tenha transformado num
“lugar-comum”, prevalecendo a ideia de que na sua auséncia qualquer instituicdo ou
organismo esta condenado ao fracasso (Morgado, 2014). Esta tendéncia é bastante visivel
na educacao, permitindo a Moreira & Morgado (2015) afirmarem que:

A avaliacdo das escolas, seja na vertente externa ou interna, é uma realidade que se
consolidou, nas ultimas décadas do século passado, num numero significativo de
paises. As pressdes tém varias origens. Sdo oriundas de instancias politicas
nacionais e internacionais, dos grandes foruns internacionais e das instituicdes
ligadas ao desenvolvimento, mas também das familias que procuram as escolas que
Ihe ddo maiores garantias de qualidade e eficacia na educacéo dos filhos.

Na sequéncia destas consideracdes € nossa intencao, no ponto seguinte deste capitulo,
explicitar um conceito de avaliacéo e refletir sobre os paradigmas que Ihe estdo associados.
Pretende-se, ainda, apresentar uma breve resenha historica da avaliacdo de escolas,
procurando clarificar os seus objetivos e fungdes. Finalizaremos com um enfoque do que

foi e € a avaliacdo externa de escolas em Portugal.

1. O Conceito de avaliacdo

As primeiras preocupacdes com a avaliacdo educacional, em Portugal, reportam-se
aos anos 70. Os grandes debates sobre os paradigmas da avaliacdo atingem o auge e, a
partir dessa data, as Universidades novas, nomeadamente as do Minho e Aveiro, passaram a
incluir nos curriculos da formacdo de professores disciplinas nas quais a avaliacdo ocupou
um lugar de destaque. Além disso, com a adesdo de Portugal a CEE passa a ser necessario
proceder a avaliacdo dos projetos postos em pratica, no sentido de prestar contas, sendo a
avaliacdo considerada uma obrigacdo subjacente a todas essas atividades desenvolvidas nas
escolas.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, no artigo 49°, define que “o sistema educativo
deve ser objeto de avaliagdao continuada”. Uma determinacao que esteve na base da criagao,
em 1987, do Instituto de Inovagdo Educacional (IIE) que tinha por fungdo “avaliar 0

sistema de ensino”.
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Como o tema desta investigacdo se enquadra no dominio da avaliagdo educacional,
centrando-se, especificamente, na avaliacdo externa das escolas, é necessario esclarecer a
que nos referimos quando falamos em avaliacao.

A avaliacdo é uma questdo complexa, em permanente discussdo e geradora de
muitas tensdes. A avaliacdo é um elemento integrante e regulador das praticas
pedagogicas, mas assume também uma funcdo de certificagdo das aprendizagens
realizadas e das competéncias desenvolvidas. Além disso, tem influéncia nas
decisbes que visam melhorar a qualidade do ensino, assim como na confianca social
guanto ao funcionamento do sistema educativo. (Abrantes, 2002, citado por Reis,
2013, p. 38)

Ja na perspetiva de Hadji (1994, p. 29), avaliar significa

(...) tentar estabelecer elos, pontes, entre diferentes niveis da realidade sempre a
marcar e a sublinhar por estas mesmas opcao a distancia que os separa: a realidade
daquela que constréi e formula o juizo de valor e a daquela em que incide esse
juizo, ainda que se trate da mesma pessoa, num ato de autoavaliagdo.

Segundo Cardinet (1993, citado por Reis, 2013), a avaliacdo € um processo que
envolve observacdo e interpretagdo dos efeitos do ensino, com 0 objetivo de orientar as
decisdes necessarias ao bom funcionamento da escola. Nesta linha de pensamento, parece
relevante a definicdo de Stufflebeam (1980, p.48), que considera a avaliagdo como o
“processo pelo qual se delimita, obtém e fornece informagdes Uteis que permitam julgar as
decisbes possiveis”. Para uma efetiva qualidade das tomadas de decisdo, Figari (1996, p.
37) defende

(...) a construcao de sistemas de referenciais adaptados a um novo contexto e a
dados cuja renovacdo se tornou permanente. De acordo com este quadro vao poder-
se definir os conteidos e explicitar as escolhas, esclarecer os cenarios considerados
pelos atores e justificar os critérios que, sem deixarem de ter em consideracéo a
estrutura e os seus dispositivos, servirdo para as diferentes praticas de avaliagao.

E, pois, através da avaliacdo que apreendemos a realidade das escolas de uma forma
clara e rigorosa, sendo os professores quem desempenha o papel mais importante nesse
processo de apropriacdo. Deste modo, a dimensdo moral e reflexiva da profissdo docente
adquire toda a sua relevancia na implementacgéo das praticas de avaliagdo, devendo estas ser
encaradas com atitudes e metodologias investigativas e reflexivas que permitam a analise
dos resultados, questionando e problematizando os processos e 0s contextos, assim como as
consequéncias e implicacdes pessoais e sociais das decisdes adotadas, num determinado
contexto e momento.

Trata-se, pois, tal como defende Alonso (2002, p. 20):
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(...) de recuperar a reflexividade e a coeréncia das decisdes curriculares, em que as
opcdes a adotar em termos de avaliacdo estejam integradas num Projeto Curricular,
capaz de fundamentar e dar um sentido global as diferentes dimensfes que
articulam a construcdo do conhecimento pelos alunos, nas diversas experiéncias de
aprendizagem que corporizam o curriculo na escola.

Ainda, na Otica da autora (idem, p.23), de assumir uma postura emancipatoria na
avaliacdo, onde a “elaboracao de Projetos Curriculares Integrados, que contemplam de
forma articulada e coerente as diferentes componentes que configuram um ensino de
qualidade, reveste o maior significado para tragar os rumos da mudanca educacional”. Esta
mudancga passara, essencialmente, “pela assung¢ao, por parte dos professores, duma postura

dialética, reflexiva, libertadora e socialmente critica” (Reis, 2013, p. 39).

1.1. Paradigmas da avaliagéo

Neste ponto, procuraremos, realizar uma breve abordagem das teorias curriculares
dominantes, com o intuito de as interligarmos com distintos paradigmas da avaliacéo.
Para o efeito, analisamos as relagcdes entre as teorias técnica, pratica e critica do

curriculo e os paradigmas objetivista (técnico), subjetivista (pratico) e critico da avaliacéo.

i)Teoria curricular técnica e paradigma objetivista da avaliacéo

Apresentando um carater comportamentalista, esta concecdo tecnicista enfatiza a
aquisicdo de “habilidades e destrezas a adquirir pelos estudantes” (Alves, 2001, p. 178).
Segundo Reis (2013) esta teoria é subsidiaria da teoria da administracdo cientifica de
Taylor e Fayol, retomada por Tyler (1976) no campo do curriculo, esta abordagem coloca
em evidéncia os principios da eficacia e da eficiéncia educativas, numa ldgica estruturada
com base na definigdo e operacionalizacdo de objetivos, bem como da verificacdo da sua
consecucdo. A racionalidade tyleriana assenta, pois, na pedagogia por objetivos, uma
perspetiva que ndo tem em consideracdo nem as caracteristicas dos alunos, nem 0s
contextos em que estes evoluem. Todo o0 processo de ensino-aprendizagem, embora focado
nos alunos, rege-se por uma logica behaviorista. Nesse processo, a avaliacdo privilegia o
“controlo externo e ndo necessita de explicitar, questionar, fundamentar ou justificar o
‘referencial de avaliagdo’, estabelecido e imposto autoritariamente pelas hierarquias
administrativas” (Rodrigues, 1995, p. 98). Assim se compreende que, neste paradigma, a

avaliacdo assuma um papel essencialmente sumativo e certificativo.
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ii)Teoria curricular pratica e paradigma subjetivista da avaliagdo
Esta teoria enfatiza necessidade de uma certa (re)apropriacdo do curriculo por parte
da escola, uma vez que se verifica um certo afastamento da teoria curricular das praticas
efetivas. Por isso, é necessario reaproximar a teoria do desenvolvimento curricular. E nesse
sentido que Rodrigues (ibidem) considera que:

(...) a teoria tem origem na préatica e € por ela validada, em lugar de ser a teoria a
validar as préaticas, como na perspetiva anterior, e 0 conhecimento cientifico apenas
é utilizado para informar as decisGes a serem tomadas pelos sujeitos de forma
refletida e ponderada em cada situag@o concreta em que se encontrem, onde os fins
a atingir ndo estdo necessariamente determinados a partida, sendo problematicos e
objeto de negociagdo, compromisso e consenso.

A esse respeito, Pinar e Grumet (1976, citados por Reis, 2013) consideram
ultrapassado o racionalismo tyleriano, enquanto Schawb (1969, citado por Reis, 2013)
acreditava que o curriculo se encontra moribundo e apenas renasceria numa perspetiva
pratica. Esta perspetiva implica uma abordagem centrada na crianca, pelo seu carater
subjetivo, ¢ eminentemente fenomenologica e a avaliagdo assume que “o individuo, sujeito
social, € sujeito na formagdo e avaliacao” (Rodrigues, 1995, p. 99). A avaliagdo terd, neste
caso, um carater formativo, assumindo funcbes de regulacdo e de autocontrolo, sendo
pedido ao aluno para “participar na organizagdo, gestao, execucao e controle do dispositivo

e do processo de avaliagdo, bem como na utilizagdo dos resultados” (ibidem).

iii)Teoria curricular critica e paradigma critico da avaliacao
A teoria critica opde-se as abordagens anteriores porque:

Ao conceber-se o conflito e a negociacdo em termos essencialmente individuais,
desinseridos do contexto social e politico onde se desenvolvem e incrustam as
diferentes representacdes, interesses e valores individuais e de grupo, mantém-se
fora de questéo a organizagdo social de que fazem parte, presume-se 0 consenso e
desvia-se a atencdo das lutas, contradicGes e tensdes que subjazem as praticas
institucionais, defende-se um relativismo que ndo desafia nem questiona as
condicdes institucionais e sociais, nem as relacdes de poder existentes, e assume-se
uma posicdo finalmente tdo conservadora e manipuladora como aquela
correspondente a perspetiva objetivista [ou técnica]. (Rodrigues, 1995, p. 99)

Deste modo, a teoria critica defende uma reconceptualizacdo do curriculo, que se
consubstancia, como assevera Rodrigues (1995), numa nova teoria do curriculo que,

segundo Pinar e Grumet (1976, citados por Reis, 2013), deve servir para promover a
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emancipagdo do individuo socialmente inserido e sujeito a influéncias e determinaces
externas.

A esse respeito, Alves (2001, p. 189) afirma que na perspetiva reconcetualista se
insiste num “modelo curricular globalizador, capaz de impulsionar a formagao do aluno e
favorecer o desenvolvimento de todas as suas capacidades, quer cognitivas, quer
intelectuais”. Neste quadro, o referencial de avaliagdo ndo serd nem interno nem externo,
nenhuma destas posicdes assume um valor absoluto. O referencial deverd assumir uma
convergéncia de posi¢cdes numa relacao dialogica. A avaliacdo devera ser, segundo Ardoino
e Berger, (1989, citados por Reis, 2013), emancipadora e assumir um carater de uma
“avaliacdo em ato”, infindavel.

Resumindo, poder-se-a afirmar que, num ndmero significativos de casos, se observa
uma predominancia de processos de ensino-aprendizagem demasiado diretivistas e, por
consequéncia, muito centrados no professor. Menos frequentes, mas ndo menos
importantes, existem processos de ensino-aprendizagem que se estruturam numa perspetiva
pratica, sendo, provavelmente, demasiado ndo-diretivistas, dando uma grande importancia
ao aluno. Por fim, menos frequente, a perspetiva critica procura estimular a procura
constante de equilibrios, essenciais na relacdo professor-aluno, pressupondo sempre que o

aluno é centro da acdo educativa, e que se vai refletir na avaliacao.

2. A avaliacdo externa de escolas e as politicas educativas

Nas ultimas décadas, a avaliacdo da competéncia e da qualidade dos sistemas
educativos tem colocado, na ordem do dia, a avaliacdo externa de escolas. Avaliada

No entanto, a qualidade da escola tem sido apreciada através do grau de eficiéncia
elou eficacia escolar, associado quer a avaliagcdo normativa, de carater comparativo e
mensuravel, quer a avaliacdo formativa, de indole processual (Pacheco et al., 2014), cujos
pontos de vista sobre a eficiéncia e a eficacia sdo distintos.

O debate sobre a eficiéncia e a eficacia da escola depende daquilo que noés
privilegiamos na avaliagdo. Se o enfoque for posto nos processos, “o juizo € mais da ordem
do conselho que da imposicao de uma mudanga” (Azevedo, 2007, p.43); se a tonica estiver
nos produtos, a avaliagdo estd mais centrada em standards, critérios e indicadores, podendo

dar origem a prémios ou penalizacGes, fazendo, deste modo, com que a avaliacdo tenha
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essencialmente um carater técnico, como corresponde, cada vez mais, a apologia das
politicas de educacdo e formacdo da Unido Europeia (Pacheco et al., 2014).

Contudo, a qualidade da escola ndo se confina apenas a qualidade dos resultados
académicos. Ela decorre, também, da qualidade dos “processos de interagdo social
desenvolvidos na escola e na comunidade”. Por este motivo, a avaliagdo das escolas nio
pode deixar de ter uma componente formativa, que permita, entre a aprendizagem no
ambito do coletivo organizacional, a existéncia de uma capacidade de reflexdo e
autoavaliacdo dos seus atores, que reforce o profissionalismo docente (Machado, 2013).
Assim se compreende que pensar em avaliar as escolas seja, acima de tudo, pensar,
antecipadamente, nos objetivos a alcancar e nas funcbes que esta avaliacdo deve

desempenhar na melhoria dos sistemas educativos.

2.1. Objetivos e funcdes da avaliacdo externa das escolas

No entender de Marchesi (2002), sdo multiplas e complexas as decisdes sobre a
avaliacdo, o que decorre, em grande parte, da funcdo que se pretende que a mesma tenha,
do modelo escolhido, do modo como € feita a utilizacdo da informacdo obtida e das
consequéncias da avaliacao.

Incidindo na avaliacdo das escolas, 0 mesmo autor distingue duas funcdes: a funcao
de controlo e a funcdo de melhoria. Na primeira, o objetivo € conhecer o funcionamento
das escolas, verificando se cumprem os objetivos educativos estabelecidos. Trata-se, por
isso, de um controlo administrativo e de prestacdo de contas, cuja pratica se costuma
traduzir por uma avaliacdo externa. Uma das intencdes deste controlo é a detecdo de
problemas das escolas e a consequente adocéo de decisdes consideradas pertinentes para a
sua resolucdo. Outra intencdo do controlo estd relacionada com a prestacdo de contas e
surge mais ligada a procura de informacdo requerida quer pela sociedade, quer pela
comunidade educativa, tendo em vista o conhecimento da forma como as escolas
funcionam. Relativamente a segunda funcéo, funcdo de melhoria, os programas orientam-se
para o desenvolvimento e melhoria da escola, baseando-se na participa¢do voluntaria, no
compromisso dos docentes e na anuéncia da comunidade educativa (Marques, 2014).
Normalmente, os sistemas utilizados s&o a autoavaliagdo e a avaliagdo interna, embora estes

possam ser complementados com algum tipo de avaliacdo externa.
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Independentemente de quem a implementa (embora no espaco europeu esteja
centrada na Inspecdo), “a avaliacdo externa tem como um dos principais objetivos
promover uma educacdo de qualidade, sobretudo através da melhoria de resultados, pois a
nocdo de accountability implica a elaboracdo de planos pela escola, sob a supervisdo de
uma entidade externa” (Pacheco et al., 2014, p. 20).

Ainda no campo das funcdes da avaliacdo externa das escolas, Nevo (2007, citado por
Pacheco et al., 2014, p.33) refere-se, por um lado, a sua dimenséo interna e formativa e, por
outro, a sua dimenséo externa e sumativa, referindo-as como sendo a base de um modelo de
avaliacdo que torna possivel evidenciar qualidade da escola:

A avaliacdo interna e a avaliagdo externa sdo ambas importantes, mas nenhuma
delas pode existir por si sO. A avaliacdo externa tende a burocratizar, a tornar-se
simplista, e a ser percebida pelas escolas como uma ameaga e uma base para a
critica do sistema educativo ¢ do publico em geral (...) a avaliagdo externa serve
como incentivo para melhorar a qualidade das atividades de avaliacdo interna das
escolas, de modo a sugerir 0s seus proprios critérios de avaliagdo em desafio aos
critérios externos/nacionais.

2.2. Exemplos internacionais
Ao nivel Europeu

Uma das principais preocupacdes das politicas educativas europeias [e mundiais] € a
melhoria da qualidade dos sistemas de ensino. Em alguns casos, o objetivo € manter, ou
reforcar, a competitividade econdmica de cada pais, bem como a sua coesdo social.

Em 2004, tendo por base juridica a Recomendacdo do Parlamento Europeu e do
Conselho, de 12 de fevereiro de 2001, sobre a cooperacdo entre paises europeus, a Rede
Eurydice publicou um estudo comparativo sobre os sistemas educativos de 30 paises
envolvidos no programa Socrates, com vista & avaliacdo da qualidade do ensino bésico e
secundario.

Para além de pretender ser um retrato dos sistemas de avalia¢do, essa investigacao
“teve como objetivo descrever a articulagdo dos procedimentos, fazendo o ponto da
situacdo de diversos aspetos: a avaliacdo interna e a sua articulagdo com a avaliagédo
externa, os agentes implicados e a transparéncia dos processos” (Marques, 2014, p. 25).

Nesse estudo foram analisadas apenas as escolas do setor puablico, o ensino

obrigatorio a tempo inteiro e a formacéo geral regular, tendo como referéncia o ano letivo
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2000/01 de todos os paises da Unido Europeia (UE) a 25, para além da Bulgéria, da
Roménia, do Liechtenstein e da Noruega.

Na primeira fase do estudo, foi pedido aos paises abrangidos que elaborassem
relatorios, de acordo com uma matriz comum, tendo sido, posteriormente, efetuada uma
andlise de contedo comparativa, estruturada em quatro pontos: i) quem avalia; ii) o que
avalia; iif) como e com que fins e iv) com que consequéncias.

No ponto relativo a avaliacdo interna das escolas, verificou-se ser de carater
obrigatério na maior parte dos paises participantes, embora com diferentes graus de
execucdo e com diversidade de situagOes decorrente da autonomia das escolas e da
intervengdo das autoridades locais. Verificou-se uma tendéncia crescente e comum para a
participacdo da comunidade educativa nesta avaliacdo, por se considerar que favorece a
identificacdo dos problemas, para além do envolvimento na procura das solucées relevantes
para a melhoria da escola.

Relativamente a relacdo entre os modos de avaliagdo externa e interna, interessou
saber de que forma cada uma delas considera os resultados da outra. Observou-se, em
alguns paises, que estes decorrem de forma independente, sendo por vezes paralelos, outras
complementares. Porém, noutros paises constatou-se serem processos que funcionam de
forma interdependente, utilizando a avaliacdo externa parte dos resultados da avaliagdo
interna, 0 que beneficia reciprocamente as conclusbes de ambas, quando a primeira
funciona como uma supervisdo da segunda.

No que concerne a avaliagdo externa, em certos paises constatou-se a existéncia de
listas de critérios de avaliagdo, definidos pela inspecdo ou outros servigos de administracao
educacional, para os avaliadores. Na maior parte destes paises verificou-se a existéncia de
escalas de notacdo destes critérios, para auxiliar os avaliadores na classificacdo. Nos paises
em que se verificava a ndo existéncia destas listas, os critérios eram definidos pelos
proprios inspetores, tendo por base os principais documentos legislativos, sendo muito
pouco frequentes os casos, em que a escolha dos critérios € realizada pelos avaliadores.

No ponto relativo as etapas da avaliacdo externa, observou-se que, na maior parte dos
paises que foram alvo do estudo, antes da visita a escola, com o objetivo de preparar melhor
o trabalho dos avaliadores, é fornecida, para analise, diversa informagéo sobre a institui¢éo:

relatérios administrativos, financeiros, estatisticos, resultados escolares internos e externos,
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avaliacdes anteriores, resultados de questionarios efetuados aos pais e a outros membros da
comunidade escolar, para além de outros documentos preparados pela instituicdo e que esta
considere conter informacdo relevante.

Depois da visita a escola avaliada verificou-se que, na maior parte dos paises
participantes neste estudo, era dada a possibilidade aos respetivos dirigentes de conhecerem
0 teor e de se pronunciarem acerca da primeira versdo do relatorio final.

Com o objetivo de reforcar as acdes de supervisdo e de apoiar a melhoria da
qualidade dos sistemas educativos, apos a publicacdo do relatorio final, em 15 dos paises
participantes verificou-se que 0os mesmos avaliadores, ou colegas pertencentes a0 mesmo
organismo, deveriam aferir em que medida a escola avaliada tinha atingido os objetivos
delineados e aceitado as recomendacdes que Ihe tinham sido propostas. Apesar de, nalguns
paises, este acompanhamento posterior estar regulamentado e sistematizado, ha maior parte
dos casos sO ocorria em situacGes especiais, especialmente quando os resultados da
avaliacdo eram insatisfatorios.

Com vista a uma avaliacdo global da escola e apesar de se ter verificado uma
progressiva orientacdo para a avaliacdo pelos resultados, observou-se que a maior parte dos
critérios de avaliacdo externa, dos paises envolvidos no estudo, incidia tanto nos processos
internos da escola (processos de ensino e aprendizagem, apoio aos alunos, funcionamento
de 6rgdos e estruturas, politica educativa da escola, relacdo com a comunidade, gestdo de
recursos humanos, financeiros e materiais, avaliacdo interna, lideranca, entre outros),
quanto sobre os produtos (taxas de sucesso e de insucesso, absentismo e abandono escolar,

competéncias sociais e cognitivas dos alunos).
Nos Estados Unidos da América

Num estudo de 2005 sobre a avaliacdo das escolas, Azevedo (2007) fez uma
caracterizacédo da Lei Federal norte-americana No Child Left Behind Act (NCLB), aprovada
e implementada na década de 1990, considerando-o “um caso de aplicagdo sistematica ¢
voluntarista de um modelo de responsabilizacdo e prestacdo de contas” (idem, p. 44), no
qual a avaliacdo das escolas se sustentava essencialmente nos resultados dos exames dos
alunos, decorrendo dai consequéncias arrojadas para as escolas. Em varios paises, esta Lei
teve efeitos sobre a avaliagdo externa das escolas, nomeadamente no nosso, dando origem a

formas de governagédo educacional centradas em standards e resultados.
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No dmbito da NCLB, o mecanismo de responsabilizacdo e de prestacdo de contas
(accountability), tinha quatro componentes: standards, que fornecem diretrizes para o
sucesso escolar, com indicacdes claras aos professores, alunos e pais sobre o que se deve
aprender; testes, instrumentos de medicdo do desempenho dos alunos face aos standards;
divulgacdo, com a publicacdo, por cada escola, de informagdo sobre si prdpria, referente
aos resultados escolares, a caracterizacdo dos alunos, as taxas de abandono e absentismo,
bem como as atividades disponibilizadas e aos principios de acdo. Para além desta
publicacéo, todos os anos deveria ser divulgado o relatério anual de desempenho da escola,
do qual deveria ser dado conhecimento aos pais, eleitores e contribuintes; por fim, a ajuda e
a pressao, isto €, numa primeira fase, mais ajuda as escolas com dificuldades, aumentando,
posteriormente, com o decorrer dos anos, as penalizacfes as escolas que nao evidenciarem
bons resultados, ap6s o periodo de ajuda. Estas penalizacbes tém varios graus de
intervencdo, que podem levar, em ultima instancia, ao encerramento do estabelecimento de
ensino.

Para Azevedo (2007), a NCLB incluia um programa controverso, que levantava
varias questdes para discussdo: A equidade podera ser promovida pela prestacdo de contas?
Os recursos disponibilizados serdo os adequados a promocao das aprendizagens, ou, pelo
contrario, hd uma obrigacdo de resultados, sem uma obrigacdo de meios? N&o se andara a
procura de respostas demasiado simples para problemas tdo complexos? A pressdo para a
qualidade e para o desempenho ndo gerardo efeitos perversos?

Uma das questdes que levantam polémica na NCLB era a possivel sobrevalorizacao
dos testes na avaliacdo das aprendizagens dos alunos e na avaliagdo das escolas. Apesar de
se sentirem, também, responsaveis pela melhoria dos resultados dos seus alunos, muitos
docentes recusam que 0s resultados dos testes constituam a unica medida para avaliar a
qualidade do trabalho que desenvolvem com os alunos.

Na sequéncia desta discussdo sobre a NCLB, Obama lancou, em julho de 2009, o
programa governamental “Race to the Top”, que reacendeu a polémica em torno do
desenvolvimento da avaliagcéo estandardizada e colocou os testes no centro da regulacéo
dos sistemas educativos dos varios Estados do Pais (Mons, 2009, citado por Marques,
2014).
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Para Karp (2012), a atual politica norte americana para a educacéo segue, uma linha
de “reforma empresarial para as escolas” (idem, p. 432), que, segundo 0 autor, consiste num
conjunto de propositos, entre 0s quais se destacam:

¢ 0 aumento das avalia¢Oes baseadas em testes para alunos, professores e escolas;

e 0 fecho das escolas cujo desempenho € considerado baixo e substituicdo por

charter schools, com financiamento publico, mas gestao privada;

e a governacao por conselhos locais de educacdo com varias formas de controle

pelos estados ou pelos municipios, ou ainda gestdo particular;

¢ 0 cheque-ensino (school voucher) e crédito nos impostos (tax credit) para poder

pagar as mensalidades de escolas particulares;

e 0 aumento do numero de alunos por turma, acompanhado pela demisséo de cinco

a dez por cento dos professores;

Nesta linha de reformas, os testes sdo o principal motor para estender a padronizagao
estreita de curriculos e praticas pedagdgicas rotineiras e substituir a escolaridade mais
ampla (Guisbond, Neill & Schaeffer, 2012, citados por Marques, 2014, p. 29). Para
Azevedo (2007, p. 51), “o incentivo estd focado nos testes e ndo no que eles pretendem
medir, verificando-se um sobre-investimento nos testes e um sub-investimento no aumento

das competéncias”.

3. A avaliagdo externa das escolas em Portugal

De acordo com o Conselho Nacional de Educacdo (CNE, 2008), existem varios
fatores relacionados com o desenvolvimento de modelos e processos de avaliacdo das
escolas em Portugal. Um deles refere-se a situacdo das qualificacBes profissionais e
académicas dos portugueses permanecerem, ainda, abaixo dos niveis desejados, sendo este
um dos principais obstaculos ao desenvolvimento do pais. Outro aspeto a ter em conta € 0
facto de, apesar da democratizagdo e massificacdo do ensino desde o 25 de Abril,
continuarem a observar-se problemas graves, tais como o abandono e o0 insucesso escolar
dos alunos, comprovados pelos instrumentos internacionais de medicéo e aferig&o.

Face a esta realidade, é necessario melhorar as competéncias e qualificactes

académicas e profissionais dos portugueses, o que nos remete para a melhoria da qualidade
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da agéo das escolas, um processo que, por sua vez, se relaciona com o desenvolvimento de
mecanismos de avaliagdo adequados dos estabelecimentos educativos.

No nosso pais, a definicio da qualidade das escolas baseia-se em estudos de
organizacOes internacionais de referéncia (OCDE, UE, UNESCO) e a sua procura
enquadra-se nos principios basicos do sistema educativo, consagrados na Constituigdo da
Republica e na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), bem como na legislacdo
fundamental sobre a avaliacdo das escolas (ME - GTAEE, 2011). Os principios basicos
legislados determinam que a avaliagdo e o controlo de qualidade se apliqguem a todo o
sistema educativo, incluindo o ensino privado e cooperativo. Estabelecem, ainda, que o
estabelecimento de contratos de autonomia com as escolas, de acordo com o preconizado
nos relatorios internacionais, esteja dependente dos resultados da avaliagcdo externa, da sua
responsabilizacdo e da prestacdo de contas.

Em Portugal, nas Gltimas duas décadas, quando o sistema educativo portugués nao
tinha ainda instituida uma prética organizada e regular de avaliacdo das escolas, inUmeros
programas, projetos e dispositivos de autoavaliacdo e de avaliacdo externa das escolas
foram sendo implementados (CNE, 2008; Azevedo, 2007), por iniciativa quer de
instituicdes publicas, quer de instituicdes privadas, por vezes apoiadas por organizacoes e
projetos europeus (ME - GTAEE, 2011). E se, por um lado, se tratou de um tempo marcado
pela iniciativa, realizacdo e acumulacdo de experiéncias, tais procedimentos foram, em
contrapartida, estigmatizados pelo facto de se desenvolverem de forma descontinua, em
simultdneo com a mudanca das politicas educativas, pela falta de consolidacdo de
programas e pela instabilidade na assuncdo de responsabilidades a nivel institucional
(Ibidem).

Com o intuito de conhecermos a evolucdo histérica do processo de avaliacdo das
escolas, decidimos fazer uma descricdo sumaria de alguns desses procedimentos e
dispositivos de avaliacdo das instituicdes escolares:

¢ Observatorio da Qualidade da Escola (1992-1999) — dispositivo que abarcou mais

de 1000 escolas com 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, com vista a autoavaliacao,
desenvolvido no @mbito do Programa de Educacdo para Todos (PEPT), tendo

como inspiragdo estudos internacionais desenvolvidos no ambito do INES
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(Indicadores dos Sistemas Educativos), da OCDE e do estudo sobre Monitorizagéo
e Indicadores de Desempenho das Escolas.

e Avaliagdo do Funcionamento Global das Escolas (1993 — 1995) - da
responsabilidade do ME.

¢ Auditoria Pedagdgica (1997) — da responsabilidade do ME.

¢ Avaliacdo das Escolas Secundarias (1998 — 1999) — da responsabilidade do ME.

e Projeto Qualidade XXI (1999-2002) — projeto da responsabilidade do Instituto de
Inovacdo Educacional (I1E), no decorrer dos trabalhos desenvolvidos em Portugal
no ambito do Projeto-Piloto Europeu sobre a Avaliacdo da Qualidade na Educacgéo
Escolar. Foram abrangidas escolas do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e escolas
com ensino secundario. O objetivo deste projeto era fomentar o uso sistematico de
dispositivos de autoavaliacdo das escolas, bem como promover a reflexdo sobre
questdes relativas a avaliacdo e a construcao da qualidade educacional, procurando
criar condicOes para, que a longo prazo, se generalizasse de forma progressiva as
praticas de autoavaliacdo em todas as escolas.

e Modelo de Certificacdo de Qualidade nas Escolas Profissionais (1997-2001) —
projeto coordenado pela Associacdo Nacional das Escolas Profissionais
(ANESPO), cujo objetivo central foi a construgdo de um Modelo de Certificagéo
da Qualidade para o Ensino Profissional.

¢ Programa de Avaliacédo Integrada das Escolas (1999-2002) - programa iniciado pela
Inspecdo-Geral da Educacdo (IGE), que a partir de 2012 se passou a designar
Inspecdo-Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC), que beneficiou diretamente da
experiéncia do Observatorio da Qualidade da Escola e do Projeto Qualidade XXI.
Este programa foi aplicado a estabelecimentos de educacao pré-escolar, bem como
dos ensinos basicos e secundarios. Consistia numa atividade de avaliacdo externa,
gue tinha como objetivos, entre outros, valorizar as aprendizagens e a qualidade da
vivéncia escolar dos alunos, facultar informacdo de regulacdo as escolas; induzir
processos de autoavaliagcdo que permitissem consolidar a autonomia das escolas e
responsabilizar os agentes educativos, para alem de criar niveis de exigéncia no
desempenho global de cada estabelecimento escolar. Neste programa, a analise das

escolas tinha como ponto de partida os resultados da aprendizagem, considerando
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0 enquadramento socioecondmico e estruturava-se em trés grandes areas
teméticas: organizacdo e gestdo; educacdo, ensino e aprendizagem; clima e
ambiente educativos. Ao fim deste programa sucedeu em dezembro de 2002, a Lei
n.% 31/2002, sobre o Sistema de Avaliacdo da Educacéo e do Ensino ndo Superior,
que a Assembleia da Republica aprovou e que marcou um novo rumo na avalia¢do
das escolas em Portugal.

e Projeto “Melhorar a Qualidade” (2000-...) — resultou de uma parceria entre a
Associacdo de Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo (AEEP) e a
QUAL - Formacéo e Servicos em Gestdo de Qualidade, Lda., e abarcou 46 escolas
associadas da AEEP, com o objetivo de lhes oferecer a possibilidade de
exercitarem a autoavaliagcdo de acordo com o Modelo de Exceléncia da European
Foundation for Quality Management (EFQM).

e Programa AVES — Avaliagdo de Escolas Secundéarias (com inicio em 2000) —
desenvolvido pela Fundacdo Manuel Ledo, inspirado no modelo de avaliagdo de
escolas do Instituto de Evaluacion y Asesoriamento Educativo, criado pela
Fundacion Santa Maria, de Espanha. Este programa tem como objetivo principal
valorizar dinamicas de autoavaliacdo, apoiadas por dispositivos externos e
independentes de recolha e tratamento de informacgédo, procurando uma Visdo
integrada dos processos de avaliacdo. Ainda hoje em vigor, e abrangendo escolas
do 2.° e do 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario, bem como do ensino
profissional, que entendam solicitar a sua implementacdo, este programa sintetiza
0s seus objetivos em cinco pontos especificos (de acordo com o referido no seu
Referencial Genérico de outubro de 2013): i) analisar os resultados escolares dos
alunos, tendo em consideracdo quer o seu nivel académico, quer as caracteristicas
das escolas; 1ii) analisar e informar as escolas do ‘“valor acrescentado” (o
equivalente ao ‘“valor esperado” do atual ciclo de avaliacdo externa) que
produzem, tendo em conta o0s resultados escolares dos seus alunos; iii)
proporcionar a cada escola e a cada professor a analise dos resultados obtidos, bem
como a comparacdo com o0s de outras escolas de caracteristicas similares,
desenvolvendo uma cultura de autoavaliacdo e estimulando o uso dos resultados

para a tomada de decisdes; iv) colaborar na delineacdo e aplicacdo de uma
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estratégia de melhoria qualitativa do desempenho social das escolas, se assim o
solicitarem; v) conhecer os fatores da qualidade na educagdo, em Portugal, com o
objectivo de divulga-los a todas as escolas do pais.

¢ Afericdo da Efetividade da Autoavaliagdo das Escolas (2004-2006) — desenvolvido
pela IGE, no ambito do seu programa de Afericdo, correspondendo a uma
aplicacdo adaptada dos instrumentos de um projeto europeu das inspecdes de

educacdo em que a IGE participou.

Tal como referimos anteriormente, em 20 de dezembro de 2002, a aprovagao da Lei
n.31/2002, marcou o fim do programa de avaliacdo integrada as escolas, da
responsabilidade da IGE, pretendendo dar inicio a um novo ciclo na avaliacdo das escolas
em Portugal. No estudo que desenvolveu, apds dois anos e meio de vigéncia desta Lei,
Azevedo (2007) teceu algumas consideragdes criticas a mesma. A primeira destas
consideracBes prendeu-se com o facto deste normativo restringir a avaliacdo do sistema
educativo apenas a avaliacdo das escolas, ndo contemplando nem a administracdo
educativa, nem as medidas decorrentes das politicas educativas. O autor refere, ainda o
facto de se verificar a auséncia de relagé@o entre a avaliagcdo das escolas e a sua autonomia,
como condicdo e objetivo, a inexisténcia quer de consequéncias perante os resultados da
avaliacdo, quer de referéncias quanto a gestdo de recursos humanos e do tempo escolar nas
areas tematicas que concretizam os parametros de avaliacéo.

Para Azevedo (2007), o modo mais coerente e eficaz de fazer a avaliagdo
institucional esta na relacdo sinérgica que se estabelece entre a autoavaliacdo e a avaliacao
externa, entendida esta como suporte e interpelacdo a autoavaliacdo. Porém, para o autor, a
Lei n.°31/2002, apesar de estabelecer o carater obrigatério e continuo da autoavaliagdo das
instituicOes escolares, ndo explicita as responsabilidades gerais da administracdo educativa
nesse processo.

Foi no decorrer do ano letivo de 2005/2006 que avangou o projeto-piloto da avaliagéo
externa de escolas, dinamizado pelo Grupo de Trabalho para a Avaliacdo das Escolas
(GTAE), criado pelo Despacho Conjunto n.° 370/2006, de 3 de maio, constituindo-se como
0 embrido do atual programa de avaliagdo externa de escolas. Este modelo foi elaborado
tendo em conta as experiéncias anteriores da IGE, seguindo as orientacfes da EFQM e

inspirando-se nos principios do modelo escocés How good is your school (Pacheco, Seabra
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& Morgado, 2014). A concecdo e implementacdo do modelo de avaliagdo externa das
escolas é da competéncia da IGEC, como se podera constatar pela descricdo dos dois ciclos

avaliativos, que a seguir apresentamos, e a sua avaliacédo é da responsabilidade do CNE.

3.1. Os ciclos de avaliacdo
3.1.1. O 1°ciclo de avaliacao

Este ciclo de avaliacdo externa de escolas decorreu entre os anos letivos 2006/2007 e
2010/2011, tendo sido concluido com a publicacdo, na pagina eletrénica da IGE, dos 1131
relatorios das escolas e agrupamentos avaliados nesse periodo.

Tendo por base o quadro de referéncia da IGE (2006), os objetivos do programa de
avaliagdo externa de escolas eram cinco: trés estavam relacionados com a melhoria das
escolas, um referia-se a regulacdo geral do sistema educativo e outro ao provimento de
informacdo a sociedade.

No mesmo quadro de referéncia, eram previstos cinco dominios de avaliacdo: 1)
resultados; 2) prestacdo do servico educativo; 3) organizacdo e gestdo escolar; 4) lideranca;
5) capacidade de autorregulacdo e progresso da escola. Cada um destes dominios englobava
ainda entre dois e cinco subdominios.

O processo que consubstanciava a implementacdo do modelo da avaliagdo externa de
escolas era constituido por trés fases: a fase de preparacdo, que antecedia a visita da equipa
de avaliacdo as escolas; a fase de visita as escolas; e a fase final, que a sucedia e que
culminava com a elaboracéo do relatorio.

Na fase preparatoria era solicitado as escolas um conjunto de documentos
orientadores da sua vida interna e dados estatisticos, para além de um texto com a sua
caracterizacdo.

A segunda fase do processo, que correspondia na visita as escolas, tinha a duracao
média de dois dias e decorria tendo por base um guido previamente disponibilizado que
incluia uma introducdo aos trabalhos pela equipa de avaliadores, que era constituida por
dois elementos da IGE e um perito externo. Seguia-se uma apresentacdo da escola pelo
orgdo diretivo, visita as instalacfes e reunibes com diferentes painéis, os quais eram

previamente constituidos.
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Na terceira fase e Ultima fase, ap0s a visita as escolas, cada instituicdo tomava
conhecimento dos resultados da avaliacdo através de um relatorio elaborado pelos
avaliadores, também disponibilizado na pagina eletronica da IGE. Obedecendo a um
padrdo, a estrutura desses relatérios incluia uma introducéo, que o contextualizava, uma
breve descricdo da instituicdo, as classificagdes obtidas em cada dominio e respetivas
justificacBes, a descricdo sintética e critica da situacdo relativa a cada subdominio e
algumas consideracdes finais em que se apontavam pontos fortes e pontos fracos,
oportunidades e constrangimentos.

No seguimento da publicacdo do referido relatério, a instituicdo avaliada podia
contestar, por escrito, as classificacGes obtidas e a andlise critica associada. Este processo
era designado por contraditorio. Este contraditério era analisado pela equipa de avaliacédo
que, se concordasse, ainda que parcialmente com a contestacdo, podia alterar o seu

relatorio. Se ndo concordasse mantinha o contetido do relatorio inicial.

3.1.2. O 2°ciclo de avaliacéo

O 2° ciclo da avaliacdo externa de escolas iniciou-se no ano letivo 2011/2012 e
mantém-se em vigor. Na perspetiva de dar continuidade a avaliacdo das escolas, foi criado
0 Grupo de Trabalho para a Avaliagdo Externa das Escolas (GTAEE), pelo Despacho
Conjunto n.°4150/2011, de 4 de margo. Este grupo tem como missdo apresentar uma
proposta de modelo para o novo ciclo de avaliacdo externa das escolas (ME - GTAEE,
2011).

Face ao ciclo avaliativo anterior, 0 ME, através do GTAEE, prop0s sete alteracdes: i)
reducdo de cinco para trés dominios de analise; ii) aplicacdo prévia de questionarios de
avaliacdo a comunidade; iii) utilizacdo do valor esperado na analise dos resultados das
escolas; iv) auscultacdo das autarquias; v) introducdo do nivel Excelente na escala de
classificacdo; vi) producdo obrigatéria de um plano de melhoria em cada escola avaliada,
para posterior aplicacdo; vii) variabilidade dos ciclos de avaliacdo conforme os resultados
obtidos pelas instituicdes na avaliacdo externa das escolas.

Em virtude destas alteracGes, os objetivos da avaliacdo externa de escolas foram
reformulados e o quadro de referéncia passou a basear-se em trés dominios essenciais: 1)

resultados (resultados académicos, resultados sociais e reconhecimento da comunidade); 2)
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prestacdo do servico educativo (planeamento e articulacdo, préticas de ensino e
monitorizacdo e avaliacdo do ensino e das aprendizagens); 3) lideranca e gestdo (lideranca,
gestdo e autoavaliacdo e melhoria).

Relativamente ao quadro de referéncia do ciclo anterior, na opinido do ME - GTAEE
(2011), a nova versao pretendeu ser mais simples e seletiva, valorizando mais os dominios
dos Resultados e da Prestacdo do servico educativo, diminuindo o peso das dimensdes da
organizacdo e da gestdo que, no referido ciclo, correspondiam a trés dos cinco dominios de
avaliacdo.

Uma situacdo que mereceu particular atencdo foi a informacdo estatistica de apoio a
avaliacdo. Um exercicio experimental de calculo do valor esperado entre diferentes ciclos
do ensino basico levado a cabo pelo Gabinete Coordenador do Sistema de Informacao do
Ministério da Educacdo (MISI) e pelo Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacao
(GEPE), revelou a dificuldade de seguimento de cada aluno, por motivos inerentes, por
exemplo, & mudanca de cddigo de identificacdo associado a transferéncia entre
estabelecimentos de ensino. Assim, o calculo do valor esperado — que corresponde ao
“valor estimado para uma variavel de resultado da escola por um modelo de regressdao
multipla, dados valores das variaveis de contexto de uma escola” (ME_GTAEE, 2011, p.
23), em funcdo de variaveis do contexto — parecia mais adequado, permitindo, assim, aferir

0 grau de sucesso relativo da escola em termos de resultados escolares.

3.2. Impactos e efeitos da avaliacdo externa de escolas
3.2.1. Referentes concetuais

Atualmente, varios autores — Spring (2009), Afonso & Barroso (2011), Afonso &
Costa (2011), Mangez (2011), Steiner-Khamsi & Waldow (2012), Charlot (2013) —
consideram que a globalizacdo exerce fortes influéncias nas politicas educativas,
observadas, por exemplo, no &mbito da avaliacdo externa das escolas, onde tem produzido
varios paradoxos e efeitos, positivos e negativos.

No entanto, para analisar o impacto e os efeitos da avaliacdo externa de escolas é
preciso definir quer o conceito de qualidade no qual nos basedmos, quer 0S processos e

praticas empregues, devendo esta analise ser sempre situada relativamente a um modelo

110



especifico, pois no entender de Pacheco et al. (2014) existem inimeras perspetivas sobre o
que é uma escola de exceléncia.

No seguimento desta linha de pensamento, os autores anteriormente citados propéem
alguns referentes concetuais para a teorizacdo do impacto e dos efeitos da avaliacdo externa
de escolas, propondo que se realize uma anélise do impacto dos estudos de eficacia e
eficiéncia e que esta se possa fazer de acordo com a seguinte tipologia: “i) efeitos
discursivo e procedimental; ii) efeitos parcial e estrutural; iii) efeitos exégeno e endogeno;
iv) efeitos positivo e negativo; v) efeitos pretendido e colateral” (idem, p. 10).

Assim, para os referidos autores, o efeito discursivo observa-se pela conformidade de
aceitacdo de palavras-chave, por parte dos atores implicados no processo de avaliacéo
externa, que fundamentam uma mudanca conceitual regulada pelos organismos
transnacionais e supranacionais. Este efeito pode equiparar-se ao efeito tedrico do quadro
politico que Mons (2009, citado por Marques, 2014) defende e que é observavel pela
retérica da eficacia escolar, sustentada pela avaliacdo estandardizada.

Por outro lado, o segundo efeito — efeito procedimental — ¢ visivel pela regulacdo de
carater normativo que cada pais leva a cabo, com o intuito de adotar modelos de boas
praticas, “fundamentados numa racionalidade técnica e indutores de um modus faciendi
burocratico, incorporado nas politicas eficientistas e inteligentes de accountability (...),
bem como nos subsequentes dispositivos de avaliagdo estandardizada” (Pacheco et al.,
2014, p. 26), que a partir do momento em que provocam alteracBes no trabalho dos
professores, através de abordagens mais centradas nos testes e nos resultados, pode ser
equiparado ao efeito do quadro tedrico pedagdgico atras referido.

A distincdo entre os efeitos parcial e estrutural, assim como os efeitos direto e
indireto, ou os efeitos pretendido e colateral, dizem respeito ao seu grau de integracdo, ou
seja, a forma holistica ou fragmentada como se avaliam e relacionam. Por exemplo, o efeito
parcial é observado na relacédo especifica e isolada que se determina por um dado impacto
mensuravel sobre algo, por exemplo, em termos de resultados obtidos, enquanto o efeito
estrutural é contactavel pela sua amplitude e profundidade, observando-se apenas de forma
indireta e obrigatoriamente relacionada com outros efeitos estruturais. Estes efeitos
avaliam-se, essencialmente, numa dimensao temporal. S6 com o passar do tempo € que €

possivel medir quer a sua sustentabilidade, quer a sua abrangéncia.
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Numa dimensdo espacial, e tendo em conta o grau de (des)centralizagdo dos
processos de regulacdo, Pacheco et al. (2014, p. 28) distinguem o efeito exdgeno do efeito
enddgeno, sendo o primeiro efeito decidido ao nivel da administragdo central, numa “logica
de mandato com tendéncia para a uniformizacdo e estandardizacdo das praticas mediante
politicas de reforma”, e o segundo numa logica de inovacao, observavel na particularidade
do contexto em que se insere uma instituicdo. Concordamos com Marques (2014, p. 123)

quando refere:

Porém, e como a avaliacdo se concretiza através da formulacdo de um juizo de
valor, ela define a sua prépria dimensdo, podendo, na opinido dos autores
precedentemente mencionados, distinguir-se entre efeitos positivos e negativos
(Ibidem). Estes referem-se normalmente ao grau de envolvimento dos participantes
no processo de avaliacdo e ao valor que atribuem as intencOes patenteadas, as
praticas implementadas e aos resultados alcancados.

3.2.2. Impactos da avaliacdo externa de escolas

Tendo em consideracdo que toda avaliagdo tem consequéncias, independentemente
do grau de formalizacdo na sua implementacdo e dos objetivos formulados, num
determinado contexto social, Pacheco et al. (2014) levaram a cabo a analise do impacto da
avaliacdo externa de escolas, resultante das politicas educativas, do modelo de avaliagéo e
dos procedimentos. Na perspetiva destes autores, no caso da avaliagdo externa de escolas, 0
estudo do impacto esta, inevitavelmente, relacionado com a utilizacdo dos resultados e,
sobretudo, com os seus objetivos.

De acordo com a proposta dos mesmos autores, abordamos o impacto da avaliacao
externa de escolas de acordo com duas dimensdes: impacto nas politicas educativas; e

impacto ao nivel da melhoria e da reconcetualizagdo do termo “qualidade”.

1) Impacto da avaliacdo externa de escolas nas politicas educativas

No ambito das politicas educativas, os autores anteriormente citados (idem, p. 28)
propdem a andlise do impacto nos seguintes dominios: “i) a escola como organizagdo
complexa; ii) a avaliacdo externa de escolas como um instrumento de regulacdo baseado no
conhecimento”.

Pensando a escola como organizagdo, inevitavelmente, a cultura escolar €
indissociavel de uma cultura de avaliacdo, apesar de, em Portugal, como refere o estudo de

Santiago et al. (2012), essa cultura de avaliagdo educacional estar marcada por uma
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desarticulagdo entre as suas varias componentes essenciais (avaliacdo de escolas, avaliacdo
das aprendizagens, avaliagdo do desempenho docente e relacdo da escola com a
comunidade envolvente).

Numa outra perspetiva, em termos sociais e culturais, a escola cumpre uma missao
Unica, na educacgdo e formacgdo de criancas, jovens e adultos, em interligacdo com outras
instituicdes, dai ser considerada como uma organizagdo complexa (Pacheco et al., 2014),
ou uma “instituicdo especial” (Azevedo, 2007, p. 67), ou ainda que, inevitavelmente, tem
um contributo importante a dar no esforco que globalmente é necessario realizar para a
melhoria da educacdo. Desde a década de 60, no século passado, que se iniciou um debate
sobre a eficiéncia/eficacia escolares, este foi desencadeado por pressdes econdmicas e
politicas, reafirmando-se, na década de 1990 até a atualidade, pelas politicas de
accountability, transformando a escola numa organizacdo regulada pela légica de quase-
mercado” (Maroy, 2012, citado por Marques, 2014).

Apesar da discussdo a volta da eficiéncia/eficacia da escola poder estar associada
quer a uma avaliacdo formativa, de abordagem mais processual, quer a uma avaliacdo
normativa, de abordagem mais quantitativa, de mensuracdo e comparacao de resultados,
verifica-se a énfase que é dada aos produtos relativamente aos processos, dando origem a
padronizacédo de praticas.

Deste modo, recorrendo ao vocabulario organizacional de Mintzberg (1992; citado
por Maroy, 2012, p.69, citado por Marques, 2014, p. 124), a “estandardizacdo de
procedimentos” tipica de uma organizacdo burocratica ou a “estandardizacdo de
qualificagdes” associada a uma ‘“organizagdo profissional”, tem vindo a dar lugar a uma
“estandardiza¢do de resultados”, dando origem a uma conce¢do da escola como uma
organizagao de “orientagdo industrial”, cujo modelo de regulagdo se baseia nos resultados
(Maroy, 2012, p.70, Ibidem).

Em suma, continua a enraizar-se o sentido de uma escola regulada por fatores de
produtividade (Pacheco & Marques, 2014), pensada numa logica economica (Charlot,
2013), onde vigoram as légicas da qualidade, da eficécia e da territorializag&o.

O que caracteriza esta regulacdo pés-burocratica (Barroso & Afonso, 2011; Afonso &

Costa, 2011; Marques, 2014), tal como referido anteriormente, é, também, a utilizacdo do
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conhecimento como forma de regulacdo, outra dimensdo de analise do impacto da
avaliacdo externa de escolas nas politicas educativas, por parte de Pacheco et al. (2014).

Nestes Gltimos anos, o conhecimento substitui as tradicionais formas de controlo
burocratico, por formas mais persuasivas, subtis e assentes mais em resultados do que em
normas. Trata-se de uma forma de soft governance (Afonso & Costa, 2011, p. 20) ou uma
regulacdo soft (Afonso & Costa, 2011), que depende da iniciativa dos atores e ndo apenas
nas normas emitidas pelos responsaveis politicos, que busca o “poder ideacional” enviando
para segundo plano o “poder de base sancionatoria” (Ibidem, p.180). Porém, e de acordo
com os mesmos autores, o termo “soft” traduz apenas uma aparéncia. Apesar de se verificar
que, na regulacdo politica, no ambito da avaliacdo externa de escolas, as sang¢des
tradicionais, de base legal, concretizadas através dos instrumentos classicos de punicéo
(hard regulation) “dao lugar a modos indiretos de regulagdo assentes em outros tipos de
sangdes (sociais), e em processos de socializagdo” (idem, p.181), estes acabam “por
funcionar como mecanismos (poderosos) de cumprimento de regras” (ibidem), sendo as
escolas incentivadas a produzirem, com regularidade, informacdo sobre a qualidade dos
seus desempenhos, com o objetivo de contribuir para a caracterizagdo do sistema, no seu
todo, e de ser divulgada publicamente. Em Gltima andlise, esta intensificacdo da avaliacdo
externa de escolas, tem como objetivo apoiar as decis@es politicas, no que se refere a gestdo
das mesmas, transformando-a, ainda que lentamente, numa “gestdo empreendedora”,
permitindo-lhe um maior grau de visibilidade que a leva a estar “mais exposta ao escrutinio
e controlo social” (idem, p. 181).

De acordo com Barroso e Afonso (2011), existem trés tipos de conhecimento que sao
utilizados no processo de decisdo ou regulagdo: i) indicadores e comparagdes; ii) “boas
praticas”; e iii) saberes baseados na experiéncia. Para os autores, os indicadores permitem
comparar uma sociedade com o seu passado, com outras sociedades ou ainda com
determinadas metas (‘“benchmarks”), podendo estas comparagfes servirem de base para
gerar novos circuitos de conhecimentos, importar “boas praticas” e colocar certos
problemas na agenda politica. No entanto, estes modelos de “boas praticas”, elaborados de
forma atrativa para terem impacto, intervém de forma subtil e quase invisivel no processo,
pois mostram o que se poderia ou deveria fazer, como e o0 qué, tornando-se em potenciais

fontes de possiveis condutas. Por ultimo, os saberes baseados na experiéncia, diferem dos
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conhecimentos técnico-cientificos, tradicionalmente usados na politica e, por isso,
pretendem ser conhecimentos complementares, que tém o intuito de se adequar a
multidimensionalidade, a complexidade e a particularidade dos contextos num determinado
momento e local.

Em virtude do que foi referido, o conhecimento surge como forma de validagdo de
um poder politico que apresenta um défice de autoridade, vendo-se obrigado a negociar
com varios atores. O Estado possui, assim, o papel de monitorizacdo a distancia (Afonso &
Costa, 2011) e o trabalho do conhecimento traduz-se em “resultados”, “niveis de
desempenho” e “formas de qualidade”. Para Pacheco et al. (2014, pp. 32-33), “esta
abordagem insere-se no tipo de regulacdo através de instrumentos que buscam a producgéo
de efeitos pela legitimidade discursiva e mudanca conceitual, tal como é preconizado pelos
organismos transnacionais e supranacionais”.

Os mesmos autores referem que a funcionalidade da avaliacdo externa de escolas
como instrumento de regulacdo do conhecimento é consolidada pela existéncia de estudos
comparativos e pela publicacdo de rankings, como uma exigéncia externa, que define as
regras e 0s procedimentos da avaliacao.

Ainda no ambito das politicas educativas, Santiago (2011, citado por Marques, 2014),
num estudo comparativo da OCDE, refere que, no nosso pais, a avaliacdo externa de
escolas tem um impacto reduzido nos salarios dos professores, no apoio prestado aos
mesmos para a melhoria do ensino, no orgcamento previsto para as escolas, onde se observa
um maior impacto € no retorno a instituicdo sobre o seu desempenho e na avaliacdo do

0rgdo de gestédo.

2) Impacto da avaliacdo externa de escolas ao nivel da melhoria e da reconcetualizacéo

do termo “qualidade”

A outra dimensdo do estudo da influéncia da avaliagdo externa de escolas, proposto
por Pacheco et al. (2014) é o seu impacto na melhoria e no conceito de qualidade. Como
refere Almeida (2007, p. 238),

(...) a avaliacdo das escolas ndo ¢ sinonimo de inovagao e qualidade, mesmo sendo
certo que pode explicitar os entraves e os facilitadores de tal inovacao e qualidade.
(...) A avaliagdo pode explicitar os caminhos da mudanga mas nunca contém em si
as respostas ou a terapéutica para os eventuais disfuncionamentos identificados.
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Ainda neste propdsito, no que se refere ao decorrente da avaliagdo das escolas, Costa
(2007, p. 232) faz alusdo a um neo-institucionalismo referindo que,

(...) as escolas, incorporam toda uma série de orientacdes, de regras do meio em
que se situam (por exemplo, que é necessario autoavaliar-se, que é necessario ter
um projeto educativo, um projeto curricular ¢ outras coisas...), interiorizam esse
tipo de indicagdes, como elementos importantes para o seu desempenho, sé que,
depois, na pratica, na maior parte das vezes, ritualizam-nos e eles ndo passam de
procedimentos de fachada, porque ndo vinculam efetivamente as préaticas
(desarticulacdo entre intencédo e acdo).

Destas palavras de Costa (2007) constamos que o impacto na melhoria se processa,
essencialmente, a um nivel técnico e “discursivo”.

Ainda tendo como referéncia a possibilidade de a melhoria se tornar uma questao
técnica e tedrica, uma das questdes ainda inconclusivas, para Pacheco et al. (2014), é a
apresentacdo de um plano de melhoria por parte das escolas avaliadas. Embora no primeiro
ciclo avaliativo (2006-2011) a sua apresentacdo era apenas obrigatdria para as escolas com
avaliagdo menos “positivas”, no segundo ciclo avaliativo a sua apresentagdo tornou-se
obrigatdria. Esta obrigatoriedade, se por um lado obriga as escolas a refletirem sobre o seu
processo, por outro lado, pode levar as escolas a conformarem-se com um simples
cumprimento de normas e regulamentos, transformando a avaliacdo externa de escolas
numa avaliagdo essencialmente administrativa e procedimental.

Por outro lado, o crescente enfoque na perfomatividade preconizada pelas politicas de
accountability, que usam o conhecimento como instrumento de regulacdo, hd uma
expectativa crescente para que sejam as proprias escolas a tomarem a responsabilidade pela
melhoria e pela garantia da qualidade do seu ensino, através do desenvolvimento de meios
proprios, o que leva a que, muitas escolas recorram a estratégias de marketing, para
tornarem publicos resultados supostamente favoraveis (posicdes em rankings; divulgacao
de prémios e comparacGes com outras escolas), que, no entender de Fonseca & Costa
(2008, citados por Pacheco et al., 2014), sdo utilizadas como sin6nimos de qualidade.

Com o objetivo de tentar “qualificar a qualidade” em contextos de avaliacao externa,
Stake e Schwandt (2007; citados por Pacheco et al., 2014) referem que:

O movimento em dire¢do ao foco exclusivo na performatividade é subtil e sub-
repticio: subtil porque a linguagem da qualidade é efetivamente retida (falamos de
“garantia de qualidade™) e parece tdo relevante e inteligentemente direcionado que
ndo necessita de defesa; sub-repticio porque embora uma preocupacgdo aparente
com a qualidade seja mantida e até tornada mais proeminente, é neutralizada e
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esvaziada de sentido. A qualidade é tornado adiaférica — ndo é boa nem ma, mas
representada como indiferente e simplesmente mensuravel a partir de indicadores
técnicos.

De acordo com os autores podemos referir que existe uma ‘“tecnicizacdo da
qualidade” ou uma “quantificacdo da qualidade”, uma vez que ela ¢ assegurada por meios

técnico, e medida por resultados quantitativos, o que nao deixa de ser um paradoxo.

3.2.3. Efeitos da avaliacdo externa de escolas

Segundo Pacheco et al. (2014), um efeito que se destaca a partida, produzido pelo
atual modelo de avaliagdo externa de escolas, € o efeito de legitimacdo pela
consensualidade que tem reunido ao seu redor e que, no entender de Afonso & Costa
(2011), se deve, sobretudo, aos processos utilizados na producdo e divulgacdo do
conhecimento. Para além de que, “sendo um instrumento que ndo foi imposto aos atores
escolares, foi gradualmente atraindo o seu “alvo”, conseguindo congregar ao seu redor a
maioria das escolas” (idem, p. 164).

No entanto, outros efeitos se podem inferir para as escolas, resultantes quer das
politicas educativas, quer da implementacdo do processo de avaliacdo externa nestas.
Pacheco et al. (2014) procuraram estudar estes efeitos e dividiram-nos em trés categorias de
analise, cuja base € a propria estrutura institucional do modelo:

i) mudancas organizacionais — estdo relacionadas com a lideranca e gestdo, ou seja,
com questdes formais das decisdes que 0s 6rgao de gestdo e administracdo da
escola tém de tomar, o que passa pelo assumir das competéncias que 0S
normativos lhes atribuem. Sendo ainda incluido neste ponto, pelos autores, todos
0s aspetos relacionados com a autoavaliacéo.

i) mudangas curriculares — referem-se as decisfes curriculares que tem de ser
tomadas quer em contexto de gestdo da escola, quer no contexto de gestdo da sala
de aula, que segundo os autores sdo, por isso, integradas na prestacdo do servigo
educativo.

iii) mudangas pedagogicas — nestas sdo incluidas, pelos autores, os resultados
escolares dos alunos, assim como a distribuicio e partilha de praticas quer no

interior da escola, quer com a comunidade envolvente.
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Para pesquisar a mudanca ocorrida nas categorias atras referidas, Pacheco et al.
(2014) recorreram a estudos empiricos, nomeadamente aos que Normand e Derouet (2011,
citados por Marques, 2014) realizaram em diferentes paises. Para estes autores, 0S
relatorios redigidos pelas InspecGes mostram que as escolas estdo muito aquém do
desejavel na utilizacdo da autonomia de que dispdem e que as mudancas nas praticas
pedagogicas sdo um processo muito lento.

Porém, apds mencionarem outros estudos, Pacheco et al. (2014) concluem que da
avaliacdo externa de escolas decorrem efeitos ao nivel dos discursos e ao nivel de
procedimentos organizacionais, ou mesmo até curriculares, contudo ao nivel das mudangas
pedagogicas na sala de aula estes efeitos sdo pouco ou nada visiveis. Do mesmo ponto de
vista partilha Terraséca (2011, citado por Marques, 2014, p. 129), fundamentando a sua

opinido no percurso de investigacdo e de intervencdo que tem vindo a realizar:

(...) que as avaliagdes externas de escola, independentemente da sua qualidade intrinseca,
ndo conseguem atingir aquilo que, através da enunciacdo de objetivos para a sua agao, se
tém proposto realizar. Nao raras vezes estas avaliagdes desencadeiam mecanismos de reacao
algo crispada que leva a contornar percursos e a procurar criar estratégias que permitam
encontrar a melhor forma de obter aqueles dados que melhor enfatizem os aspetos positivos
do trabalho desenvolvido e, assim, melhor se coadunem com o que é esperado. Acreditamos
também que as mudancgas que a avaliagdo externa desencadeia se caracterizam por serem
maioritariamente pontuais, ndo atingindo a raiz dos problemas e, assim, ndo reunindo
condicBes para permitirem que algo de efetivamente relevante e significativo mude na
qualidade do servico educativo prestado, na qualidade das aprendizagens, ou mesmo, nos
modos de trabalho dos profissionais da educacdo. Tdo pouco contribui para o debate
absolutamente indispenséavel sobre o que se entende ser a qualidade da educagéo.

Este estado de quase letargia, que a autora reconhece nos contextos escolares, decorre
de um natural efeito de inércia (idem, p. 129) existente nas escolas, que a avaliacdo externa
ndo tem conseguido contrariar e que leva a que as escolas continuem a perpetuar modos de
trabalho, de organizacdo e de gestdo das relagdes, internas e externas. Em sua opinido, estas
reacOes das escolas podem ser um indicador de que a avaliacdo externa de escolas tem sido
encarada, pelos diversos atores, como um fim em si mesmo e ndo como um meio. A autora
questiona-se, ainda, sobre o conhecimento e valorizacdo dos objetivos da avaliagdo externa
de escolas, pelos profissionais de educacdo, na medida em que desconhecem até o impacto
gue aqueles possam ter na sua carreira e no seu percurso profissional.

Perante os resultados encontrados, Pacheco et al. (2014) referem que é necessario

repensar e analisar de forma critica instrumentos que, tal como preconiza o atual modelo de
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avaliacdo externa de escolas, expressam apenas politicas estandardizadas de regulacéo, e

que pouco tém contribuido para que ocorram mudancas efetivas.

3.3. Ainfluéncia da Avaliacdo Externa das Escolas no desenvolvimento de projetos

nas escolas

Indo de encontro ao anteriormente referido, e concordando com Moreira e Morgado
(2015), a avaliacdo externa deve ter em conta as potencialidades das escolas no sentido de
estimular a sua autoavaliacdo, bem como a possibilidade de dinamizar a concecdo e
implementacdo de projetos no seu interior. Entre estes projetos encontra-se o Projeto de
Educacdo para a Saude, sobejamente reconhecido pela importancia de que se reveste tanto
em termos educativos como em termos sociais.

Tal como referimos no capitulo 1, é a partir da publicitacdo da Carta de Otawa, em
1986, que a Promocéo da Saude passou a fazer parte do primeiro acordo internacional que
determinou, a nivel nacional, a obrigatoriedade da implementacdo da Educacdo para a
Saude em todos os niveis de ensino, passando essa area do saber a fazer parte integrante do
Curriculo Oficial.

Em Portugal, a Educacao para a Saude surge de modo mais formal com a publicacédo
do Despacho n° 19737/2005, de 15 de junho, que criou um grupo de trabalho que tinha
como funcao estudar e propor os parametros gerais dos programas de Educacdo Sexual em
meio escolar, na perspetiva da Promocdo da Saude Escolar. Este grupo de trabalho,
designado por Grupo de Trabalho de Educacdo Sexual (GTES), realcou a relevancia da
escola na promocdao de saude dos jovens e alertou para a necessidade de adotar um projeto
educativo que definisse linhas orientadoras da Educacdo para a Saude, linhas essas que
serviriam de orientacdo na elaboracdo do Plano de Trabalho de Turma (PTT). Com base
nessas alteracdes, o GTES (2005, p. 4) propunha que se procedesse ao ‘“estudo,
reorganizacdo e revitalizagdo dos curricula das disciplinas do 1° 2° e 3°ciclos do Ensino
Bésico na perspetiva da Educagdo para a Satde”, assumindo que essa revitalizacdo deveria
ter ‘“‘carater obrigatorio com implicagdes a nivel do desenvolvimento curricular, das

disciplinas do projeto de turma e da avaliagdo dos alunos”.
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A importancia da promoc¢édo da Educacédo para a Saude foi reafirmada posteriormente,
em 2006, num protocolo assinado entre o Ministério da Educagéo e o Ministério da Saude,

onde se afirmava que:

A promocdo da educacdo para a salde em meio escolar € um processo em permanente
desenvolvimento para o qual concorrem os setores da Educacdo e da Salde. Este processo
contribui para a aquisicdo de competéncias das criancas e dos jovens, permitindo-lhes
confrontar-se positivamente consigo préprios, construirem um projeto de vida e serem
capazes de fazer escolhas individuais, conscientes e responsaveis. A promocédo da educagédo
para a salde na escola tem, também, como missdo criar ambientes facilitadores dessas
escolhas e estimular o espirito critico para o exercicio de uma cidadania ativa. (ME/MS,
2006, p.1.)

Importa ainda referir que o atual paradigma de promocdo da saude global da
populagéo escolar, enquadrado pelo despacho n® 19737/2005, de 15 de junho, procurou
imprimir nas escolas uma nova dindmica de praticas colaborativas e reflexivas de equipas
multidisciplinares, consignando a avaliacdo um papel essencial na elaboracdo e na
concretizacdo de projetos. Contudo, a publicacdo deste despacho ndo conseguiu alterar de
forma significativa a realidade escolar, observando-se um sucessivo adiamento por parte do
corpo docente na integracdo definitiva desta tematica educacional nas diferentes areas
disciplinares, recorrendo, sempre que possivel, a profissionais de saude para se fazer essas
abordagens. Para alterar essa situacdo, o Ministério da Educagdo determinou que em cada
escola passasse a existir um Projeto de Educacdo para a Saude (PEpS), articulado com o
Projeto Educativo (PE), e fosse designado um Coordenador de Educagdo para a Salde
(CEpS), dentro de um perfil predefinido, com a principal funcdo de mobilizar toda a
comunidade escolar para a mudanca. Para o efeito, foi publicado o Despacho n° 2506/2007

de 20 de fevereiro, onde se determinava que:

Cada agrupamento/escola com programas/projetos de trabalho na &rea da educacdo para a
salide designara um docente dos 2.° ou 3.° ciclos do ensino basico para exercer as fungées de
coordenador da educacdo para a salde. A direcdo executiva designa o professor-
coordenador tendo em conta a sua formacdo bem como a experiéncia no desenvolvimento
de projetos e ou atividade no &mbito da educacdo para a saude.

Mais recentemente, a Lei n° 60/2009, de 6 de agosto, veio determinar a
implementacéo, com carater obrigatorio, da Educagdo Sexual em todos os niveis de ensino
como parte integrante da Educacdo para a Saude. Ora, a escola, dadas as funcbes que lhe
estdo consignadas e a sua integracdo na comunidade, constitui-se como espacgo favoravel a

implementacdo das politicas de Educacdo para a Saude, prevenindo riscos e promovendo
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estilos de vida saudaveis, pelo que o Projeto de Educacdo para a Saude é fundamental na
Promoc&o da Saude individual e comunitaria, numa instituicdo educativa que se quer mais
aberta, eficaz e gratificante (Motta & Alves, 2013).

4. O atual modelo de avaliacéo externa das escolas

O modelo de avaliacdo externa das escolas adotado em Portugal tem-se inspirado na
metodologia seguida pela European Foundation for Quality Management (EFQM) e no
modelo escocés How good is your school, e caracteriza-se por ser um processo
implementado pela IGEC em colaboracdo com as universidades. Segundo Afonso & Costa
(2011, p.187), esta inspiracdo no modelo escocés, a par dos movimentos de eficicia e
melhoria das escolas, constitui, do ponto de vista teorico, a coluna vertebral do modelo, “do
ponto de vista dos fundamentos formais (indicadores, lideranca forte, expetativas positivas,
etc.). Além disso, a importancia do Modelo de Exceléncia, da EFQM, indicia uma viragem
nas politicas, com enfoque na melhoria da qualidade do desempenho”.

Na intencdo de integracdo das perspetivas organizacional, curricular e pedagdgica, o
modelo portugués de avaliacdo externa de escolas €, na Otica de autores como Leite e
Pacheco (2010) e Simdes (2011), “um instrumento formativo de avaliacdo da qualidade
escolar” (Pacheco et al., 2014, p. 33).

Do ponto de vista de Afonso (2010, p. 164), os procedimentos de avaliacdo externa
das escolas publicas, em Portugal, “revelam a presenga de dimensdes importantes de um
modelo de accountability”. Para o referido autor, neste modelo é patente a centralidade do
pilar da prestacdo de contas, que se estrutura na producao de informac6es, argumentacdes e
justificaces. Presente, embora em momentos distintos, esta também o pilar da avaliacdo —
na autoavaliacdo e durante o processo de avaliacdo externa. Porém, € evidente o
esquecimento a que esta votado o pilar da responsabilizacdo, mesmo estando previstas, nos
normativos legais, algumas consequéncias decorrentes dos resultados da avaliagdo externa.
Deste modo, para o autor, este modelo de avaliagdo externa das escolas ndo constitui no seu
todo um modelo de accountability, embora contenha, na sua configuracdo, “diversas formas
parcelares de accountability” (idem, p. 165).

Tal como foi referido ao longo desta dissertacdo, faz parte do atual modelo a

avaliagcdo das dimensfes relativas aos resultados (académicos ou outros resultados
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educativos e reconhecimento da comunidade educativa), a prestacdo do servi¢o educativo
(gestdo do curriculo, praticas de ensino, praticas de monitorizacdo e avaliacdo e praticas de
inclusdo e equidade) e a lideranca e gestdo (visdo, estratégia e planeamento, gestdo dos
recursos, desenvolvimento pessoal e organizacional, autoavaliagdo e melhoria). No entanto,
varias criticas tém sido apontadas a este modelo, apesar de se lhe reconhecer também
aspetos positivos.

Na opinido da OCDE (2013), o modelo caracteriza-se pela particularidade de nao
interligar de forma plena toda avaliacdo do sistema escolar, isto €, a avaliacdo das
instituicOes escolares, a avaliacdo das aprendizagens e a avaliacdo do desempenho docente.
Pois, segundo Santiago et al. (2012) o enfoque nas aprendizagens, por parte do modelo de
avaliacdo externa de escolas portugués, € nitidamente insuficiente.

Ainda no ambito das aprendizagens, para Pacheco et al. (2014), o debate em torno da
qualidade das mesmas, ou do sucesso académico deve ser realizado tendo por base
indicadores curriculares. Para os autores, a justificagdo para esta situacdo deve-se a falta de
consenso entre responsaveis politicos, pais, encarregados de educacdo e classe docente, por
um lado, quanto a atribuicdo da responsabilidade pelo sucesso escolar dos alunos e, por
outro, quanto a forma de como esse mesmo sucesso se torna visivel, através da publicacdo
dos rankings. Desta forma, se constata que a qualidade do sucesso é, por um lado, cada vez
mais “uma variante politica” (Ibidem, p.9) associada a valorizagdo dos resultados obtidos
pelos alunos nos exames ou provas nacionais externas, 0s pais e 0s encarregados de
educacdo e os responsaveis pela definicdo das politicas educativas atribuem a
responsabilidade do sucesso a fatores internos a escola (nomeadamente as praticas que 0s
professores implementam na sala de aula), enquanto, para os professores, 0 sucesso é
muitas vezes fortemente condicionado por fatores externos (como o meio socioeconémico
em que vivem e o apoio que lhes é facultado pelo ndcleo familiar).

Uma outra critica, que 0s autores anteriormente citados apresentam, relativamente a
este modelo é a valorizacdo do valor acrescentado do contexto relativamente ao valor
acrescentado da escola propriamente dita, sobretudo no que ao grau de agdo dos professores
diz respeito.

Gongcalves, Fernandes e Leite (2014), consideram que a abordagem portuguesa da

avaliacdo externa de escolas apresenta algumas carateristicas de uma boa pratica, no
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entanto, o modelo focaliza-se muito na analise documental e nos processos administrativos
e de gestdo, em detrimento da qualidade e eficacia da educagdo e do ensino. Também
Pacheco et al. (2014), é da opinido de que apesar de a avaliacdo pretender evidenciar
praticas escolares adequadas ao padrdo definido na base das boas praticas, a linguagem do
modelo é algo errdnea, pois utiliza uma terminologia que legitima os standards.

Por sua vez, ao serem privilegiados os resultados, e dependendo deles a classificacéo
a fazer nos dominios da prestacdo do servico educativo e da lideranca e da gestao escolares,
“a avaliagdo externa de escolas fica comprometida nos seus processos, na sua legitimidade
e nos seus efeitos” (Gongalves, Fernandes & Leite, 2014, p. 86).

Ao fazer uma andlise do modelo de avaliacdo externa de escolas, & luz das teorias,
paradigmas e modelos de avaliacdo, através da analise do documento “Avaliacdo externa
das escolas. Referentes e Instrumentos de avaliacdo” (IGE, 2009), Pacheco et al. (2014,
p.43) referem que “ndo se encontra qualquer referéncia a nogdo de avaliagdo, nem tao
pouco a paradigmas e abordagens. O documento, uma sintese de outros documentos, é
essencialmente uma opcédo técnica, explicativa dos objetivos e da sua estrutura interna.”
Considerando os autores, ainda que o modelo ¢ um modelo “atedrico”, por lhe faltar uma
teoria de avaliacdo, na opinido dos autores anteriormente citados, este modelo corre 0 risco
de se tornar numa “referencialidade técnica” (idem, p. 43), que, apesar da reformulacdo a
que foi sujeito no inicio do segundo ciclo avaliativo, em 2012, ndo é suficientemente
discriminativo em termos do que deve ser considerado, na linguagem da avaliacdo, como
um critério, um standard e um indicador.

Contudo, para além da funcdo de melhoria, como ja referimos anteriormente, a
avaliacdo tem como objetivo final formular um juizo sobre o mérito ou os defeitos de algo
ou alguém, através da atribuicdo de um significado entre um “referido” e um “referente”,
esta comparabilidade requer que o avaliador se posicione externamente e simultaneamente
tenha, ainda, uma visdo racionalista e objetiva da realidade. Desta forma, e como defendem
Pacheco et al. (2014), é praticamente impossivel evitar, em matéria de avaliacdo, este
“jogo” entre uma teoria formativa, de abordagem mais compreensiva (Stake, 2006), mais
subjetiva (Rodrigues, 2002, citada por Marques, 2014), e uma teoria normativa de
abordagem mais objetivista (Ibidem), fundamentada em standards (Stake, 2006),

relacionada com a regulacéo e padronizagdo do que acontece nas escolas, podendo mesmo
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dizer-se que “a avaliagdo, em teoria e na pratica, vive desta contradi¢@o existente entre, por
um lado, a busca da objetividade (e da comparabilidade, no caso da avaliacdo externa) e,
por outro, o caminhar no sentido da compreensibilidade” (Pacheco et al., 2014, p. 44).
Existe uma permanente circulagdo “entre o objetivo e o subjetivo, o quantitativo ¢ o
qualitativo, o sumativo ¢ o formativo” (ibidem). Utilizando as palavras de Sobrinho (2008,
citado por Marques, 2014, p. 121), a avaliagdo “ndo separa o mundo objetivo e as visdes
subjetivas, ndo opde os enfoques quantitativos e os qualitativos, nem separa os fatos dos
valores.”

Por estes motivos, no &mbito da avaliagdo externa das escolas, “mesmo que nao seja
possivel prescindir dos modelos de quantificagdo, presentes numa avaliagdo centrada em
critérios e standards, (...) a avaliagdo de escolas requer uma interpretagdo de contextos e
dindmicas, nem sempre suscetiveis de serem padronizados” (Pacheco et al., 2014, p. 48),
por se tratar de “realidade social inica, que ndo funciona na base de receituarios nem de
l6gicas de mera quantificagdo” (Ibidem). E necessario ainda ajustar o equilibrio entre o que
a OCDE (2013, p. 385) chama de “scholl improvement” — melhoria da escola - ¢ “school
accountability”.

Pacheco et al. (2014, p.44), consideram que as teorias e paradigmas que se salientam
no modelo portugués de avaliagdo externa de escolas dependem “do modo como os
resultados sdo lidos e trabalhados pela tutela, pela propria escola e pela comunidade”, ndo
colocam, no entanto, de parte a hipotese de haver “escolas que atribuem um valor mais
formativo e compreensivo ao relatdrio do que outras escolas, podendo interessar, a estas
ultimas, somente o registo quantitativo do nimero de bons e muito bons e aquelas uma

analise critica do seu funcionamento”.
4.1. Mudancas provocadas pela avaliacdo externa das escolas

4.1.1. Uma avaliagdo para a melhoria das escolas

A anélise das instituicdes escolares so tem sentido se for capaz de abrir 0 pensamento
a outros possiveis. E s6 tem utilidade se tiver a inteligéncia de perceber os seus limites.
Mas, hoje, ndo se pode passar ao lado de uma reflexdo estratégica, centrada nos
estabelecimentos de ensino e nos seus projetos, porque é aqui que os desafios comegam e

importa agarra-los com utopia e realismo; dito de outro modo, € preciso olhar para a escola
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como uma topia, isto €, como um tempo e um espa¢o onde podemos exprimir a nossa
natureza pessoal e social (NOvoa, citado por Teixeira et al., 1996).

Para compreender as mudancgas sofridas na educacao, € preciso relaciona-las com as
questdes politicas, sociais e econdmicas do momento historico em que essas mudancas
ocorreram. Da mesma forma, € preciso, também, compreender os pressupostos tedricos
oriundos das relac6es sociais que fundamentam propostas de mudanca.

Neste sentido e tal como refere Afonso (2010) as politicas de avaliacdo (dos alunos,
dos profissionais da educacdo e das escolas) tém marcado o campo da educacéo,
nomeadamente da educacgdo publica estatal, sendo justificadas por discursos muito diversos
e contraditorios. Consoante os discursos, o enfoque pode conter a questdo (ideoldgica e,
num certo sentido, foucaultiana) do controlo e vigilancia sobre os sujeitos, 0os métodos e 0s
conteddos da educacdo, bem como referéncias, mais ou menos explicitas, a competitividade
das economias, a eficicia e eficiéncia dos sistemas educativos, a compensacdo pela
descentralizacdo administrativa e pela autonomia, a melhoria da qualidade da educacéo, das
performances e dos resultados escolares, ao direito a informacdo dos cidaddos
contribuintes, ao apoio a decisdo politica, ao suporte a estratégias de comparativismo
educacional baseadas em rankings de exceléncia, a livre escolha parental, ao mercado e
quase-mercado de servicos educativos, a estruturacdo, ainda que parcial, de modelos de
prestacdo de contas e de responsabilizacdo (accountability).

No que diz respeito, a avaliacdo das escolas publicas portuguesas, as justificacdes
oficiais referem a importancia de “fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre
a qualidade das suas praticas e dos seus resultados”, a necessidade de “reforcar a
capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia”, o objetivo de “concorrer
para a regulacdo do funcionamento do sistema educativo” e a inten¢do de “contribuir para
um melhor conhecimento das escolas e do servigo publico de educacdo, fomentando a
participacao social na vida das escolas”

Assim a avaliacdo das escolas tem por referéncia imagens e representacfes das
escolas, pelo que “uma andlise das politicas e praticas de avaliacdo educacional em
contexto escolar beneficiara muito de um exercicio de hermenéutica organizacional, através
do qual se procederd ao inventario critico e respetiva interpretacdo de concegdes

organizacionais de escola, implicitas ou explicitas” (Lima, 2002, p.27).
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Para além de instituices com uma missdo especifica, as escolas, em geral, e cada
escola, em particular, tém tragos distintos: “avaliar as escolas com rigor implica conhecer a
especial natureza e configuracdo que elas tém, enquanto instituicdes enraizadas em
determinada sociedade: a sua heteronimia, as suas componentes nomotéticas, os seus fins
ambiguos, a sua débil articulacdo, a sua problematica tecnologia... Por outro lado, é
imprescindivel ter em conta o caracter unico, irrepetivel, dindmico, cheio de valores de
cada escola” (Santos Guerra, 2002, p.11).

Importa ndo separar a avaliacdo das escolas da avaliacdo de outros niveis do sistema
educativo, antes deve a primeira beneficiar da avaliacdo individual do trabalho dos
profissionais e da avaliagdo da agdo dos poderes organizadores intermédios e da
intervencdo das autoridades ministeriais. A direcdo e a gestdo da escola, a sua organizacao
e cultura, podem gerar impactos diversos na eficacia pedagogica da escola, pelo que ha um
lugar especifico para a avaliacdo institucional. E a escola ndo é o dltimo escaldo de uma
hierarquia administrativa, mas uma instituicdo onde a educacdo acontece e onde se deve
concentrar os esforcos para melhorar.

Uma das licdes recolhidas da historia das reformas curriculares é a de que as
mudancas sO acontecem de forma eficaz quando assumidas pelos professores,
individualmente, e pelas escolas, como “comunidade profissional”. Depois de estudar as
ultimas “eras geologicas” das reformas educativas, Elmore conclui que mudar a estrutura
ndo muda a préatica; pode ser mais visivel e até mais facil que mudar a pratica letiva, mas
ndo muda o essencial. As escolas sabem como mudar, ndo sabem como melhorar, como
encetar um progresso sustentado e continuo. A melhoria requer disciplina, € uma forma de
disciplina (EImore, citado por Azevedo, 2007).

E assim continua Azevedo “podemos definir a melhoria da escola como um processo
de elevacédo continuada da aprendizagem dos alunos e de desenvolvimento da comunidade
escolar, que:

+ esta centrado na escola,

» implica todo o pessoal do estabelecimento,

« constréi uma comunidade de aprendizagem que inclui a comunidade escolar no seu
conjunto,

» éconduzido pela reflex&o sobre a sua pratica e pela literatura da investigacéo,

126



» potencia o desenvolvimento continuo dos professores,

« fomenta a capacidade dos alunos para aprender,

» se centra na analise do ensino e do curriculo (Murillo 2003, p.3 citado por Azevedo,
2007).

Necessitamos de uma avaliacdo que alimente a melhoria, que produza informacao
sobre 0 que se ensina e se aprende na escola, que contribua para uma nova cultura de
escola.”

A questdo dos destinatarios ndo pode ser desligada das finalidades, da sequéncia e
consequéncia da avaliacdo. A avaliagdo € um ponto de situacdo num processo de
desenvolvimento organizacional? Uma investigacdo com fins cientificos? Uma acéo
preferentemente de controlo e verificacdo da conformidade legal, até com possiveis
consequéncias disciplinares? Um relatério para informacdo das autoridades, que reagirdo
como entenderem, designadamente pelo arquivo?

De uma avaliacdo util decorrem compromissos de melhoria que sdo tanto da
responsabilidade da escola como das diversas instancias de apoio, da administracdo
educativa e das autarquias, segundo as competéncias estabelecidas. Assim, a avaliacdo deve
gerar um plano de agdo para a melhoria da escola, com objetivos, responsaveis, momentos
de avaliacdo, etc. Este plano € elaborado pela escola e apoiado externamente, na medida
das necessidades, pelo que as escolas com mais problemas devem ser especialmente
apoiadas (Azevedo, 2004 citado por Azevedo, 2007).

Neste sentido, os destinatarios da avaliagcdo sdo o0s membros da escola, a
“comunidade educativa”, as autarquias e¢ a administragdo educativa, as instancias de
formacdo inicial e continua de professores e de outros profissionais da educacdo, sdo até 0s
meios de comunicacdo. A maior ou menor importancia dos destinatarios depende da
natureza da avaliacdo, mas ndo sera demais insistir no lugar crucial da comunidade
educativa. N&o € necessaria a avaliacdo para a escola cuidar de fornecer a informacéo as
familias e a toda a comunidade (o que oferece, quem séo os responsaveis pelas diversas
funcOes de coordenagéo, as modalidades de participacéo, as regras principais, 0s meios de
comunicagdo, os calendarios, etc.), mas os procedimentos de avaliacdo pressupGem essa

informacao e constituem um estimulo acrescido a sua producao.
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Qualquer processo de avaliagdo institucional abarca o contexto, 0s recursos, 0S
processos e o0s resultados da escola. Neste sentido, a avaliagéo:

« atende aos contextos econdémicos, sociais e culturais da escola, tanto no diagnostico
como nas recomendacdes e evita o risco da homogeneizacgéo, pois a avaliacdo ndo pode
ser um instrumento de uniformizacédo e de pressdo para que todas as escolas mudem de
forma a aproximarem-se de um padréo imposto com mais ou menos subtileza;

 caracteriza os recursos disponiveis e 0 grau de adequacao as necessidades;

+ analisa os processos segundo a adequacdo, eficiéncia e eficacia;

» caracteriza ¢ “explica” os resultados e valoriza as aprendizagens e a qualidade da
experiéncia escolar dos alunos.

Nesta perspetiva, ao atender a estas quatro componentes e abranger as maultiplas
facetas da realidade escolar, € uma avaliacdo integrada (Climaco, 2002, e IGE, 2002a), bem
distinta de procedimentos de auditoria ou monitorizagdo. As avaliagdes que contemplam a
“ecologia” das realidades em analise tendem a ser mais positivas e “compreensivas” e
implicam interacdo entre dindmicas internas e externas. Por outro lado, o esforco para essa
integracdo reduz o efeito de “tinel”, ou seja, a concentragdo dos esfor¢cos nas areas que
serdo avaliadas e no que se mede a curto prazo e nao no que podera ser mais decisivo.

A participagdo dos professores e demais profissionais, dos pais e dos alunos serve
numa logica de auscultacdo, envolvimento e responsabilidade. A avaliacdo da voz a todos
0s setores da escola, incluindo os estudantes, o seu sentir e a sua opinido, pois, neste
sentido, sdo demasiado esquecidos. Importa que os atores educativos tomem a palavra.

A avaliacdo assenta na confianga, no respeito por todos 0s intervenientes e na
confidencialidade de certas matérias, sendo, em si mesma, um processo educativo, eivado
dos valores educativos (Santos Guerra, 2002). Também na avaliacdo se deve aplicar o sabio
principio de “educar em e ndo so educar para” (Azevedo, 2007).

Por tudo o que foi referido até aqui € no didlogo entre perspetivas internas e externas
que as instituigdes se desenvolvem e melhoram. Também a avaliagdo da escola ganha em
conjugar os olhares internos e os externos: a autoavaliagdo fomenta a utilidade da avaliagdo
— é na escola que esta quem melhor conhece a realidade, quem realiza as melhorias no dia-

a-dia e assegura a continuidade; j& a avaliacdo externa, por sua vez, sustenta a validade da
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avaliagdo — o olhar dos outros, a credibilidade e o (re)conhecimento que podem servir como
reforco da seguranca dos atores educativos.

O modo mais coerente e eficaz de fazer avaliacdo institucional esta na relacéo
sinérgica entre autoavaliacdo e a avaliacdo externa, entendida esta como suporte e

interpelacdo a autoavaliagdo (Azevedo, 2007).

4.1.2. A autoavaliacdo e o0 apoio externo

Diz-se autoavaliacdo institucional para designar um processo concebido e
administrado por uma instituicdo para seu proprio, embora ndo exclusivo, uso. Um dos
investigadores mais empenhados nesta causa descreve-a como “um processo dialdgico, um
encontro de coracOes e de mentes, o forjar de novos caminhos de ver e de fazer, vital e
continuo, pois esta no centro da vida educacional da escola. E a esséncia da comunidade
aprendente, da escola inteligente, da escola que aprende” (MacBeath, citado por Azevedo,
2007).

Parece algo de “natural” na vida da escola, mas ndo ¢ o que se verifica na realidade,
se entendermos a autoavaliacdo como um processo coletivo e sistematico com algum nivel
de formalizacgdo, organizacao e intencionalidade. Pois a maioria das escolas/ agrupamentos
ndo a realizam desta forma, tal como se pode constatar pela analise dos relatorios
elaborados pela IGE durante as atividades de Avaliacdo Externa.

As escolas dos ensinos basico e secundario ja desenvolvem dispositivos, instrumentos
e processos diversos, como consequéncia das orientacBes legais ou como consequéncia do
atual programa de avaliacdo externa, do qual é responsavel a IGEC. Aliés, a legislacdo em
vigor ndo apenas refere que a “avaliacdo estrutura-se com base na autoavaliacdo, a realizar
em cada escola ou agrupamento de escolas, e na avaliacdo externa”, mas também especifica
que “a autoavaliagcdo tem um carater obrigatorio [e] desenvolve-se em permanéncia” (Lei n°
31/2002, art.° 5° e art.® 6°).

A autoavaliacdo, todavia, tem estado a ser concretizada pelas escolas através de
processos e modos muito heterogéneos, nomeadamente em termos de fundamentacdo e
consisténcia tedrico-metodoldgica. Neste sentido, alguns agrupamentos de escolas e escolas
ndo agrupadas, ou tentam operacionalizar modelos referenciados na literatura especializada,

ou importam mimeticamente experiéncias realizadas noutros contextos, ou recriam e
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adaptam modelos, eixos estruturantes ou apenas linhas orientadoras, ou, simplesmente,
assumem que estdo numa fase de exploracdo e desenvolvimento de percursos formativos
autonomos tendo como objetivo o dominio de saberes e metodologias da autoavaliacéo,
metodologias essas supostamente mais congruentes com as respetivas culturas
organizacionais ou com um determinado ethos escolar (Afonso, 2010).

Nesse sentido, ndo é de todo irrealista falar de um emergente e ainda incipiente
mercado (e/ou quase-mercado) direcionado para a avaliacdo institucional e, nomeadamente,
para a autoavaliacdo das escolas. Trata-se de uma oferta e procura impulsionadas, quer
pelas necessidades decorrentes da legislagdo atual, quer pelas dificuldades inerentes da
auséncia de uma pratica consolidada de autoavaliacdo, quer pela escassa formacdo dos
atores educativos nestas e noutras areas da avaliacéo.

Tal como refere Afonso (2010) “a desocultagdo, por parte dos atores educativos
locais e institucionais, das fungdes latentes ou dos limites subjacentes a um modelo de
autoavaliacdo induzido ou impulsionado externamente (como acontece no modelo
portugués em vigor), podera vir a ter, pelo menos, duas consequéncias importantes: ou 0s
atores educativos, com o passar do tempo, tenderdo a naturalizar (ou mesmo a subverter) 0s
procedimentos de autoavaliacdo, obrigando a reajustamentos periddicos para manter e
reatualizar a sua eficacia real e simbdlica, ou, entdo, as escolas tenderdo a reivindicar e
assumir formas de autoavaliacdo que as protejam de uma eventual instrumentalizacdo da
sua autonomia, e lhes permitam contrabalancar os efeitos (eventualmente negativos) das
formas de avaliacdo externa”. A perspetiva de colaboragdo benévola entre avaliagdo externa
e autoavaliacdo, que assente na reciprocidade critica e dialdgica, ndo parece por agora
totalmente garantida. Pois 0 que atualmente acontece é que a centralidade da avaliacdo
externa (que o proprio nome do modelo evidencia) amplia necessariamente a
secundarizacdo da autoavaliacdo, o que, mesmo assim, ndo explica completamente o facto
de esta ultima ser a componente de avaliacdo institucional menos consolidada e valorizada.
Também como antidoto a esta eventualidade, diz Afonso (2010, p. 351) “continuo a pensar
que a melhor forma de concretizar uma parte essencial da avaliacdo institucional é apostar
com determinagdo numa politica publica que favoreca a pratica de uma autoavaliagdo

motivadora, sustentada, formativa e promotora de empowerment, a partir da qual possa
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haver um dialogo solidario, mas profundamente analitico, critico e consequente, com
equipas interdisciplinares externas as escolas”.

E também, por isso, que reafirma o mesmo autor, que “uma ampla formagdo em
avaliacdo (para professores e outros atores educativos com responsabilidades importantes
nas escolas) é absolutamente decisiva. Sem esta competéncia, que se deve acrescentar a
todas as outras que sdo constitutivas de uma concegdo avancada em termos profissionais
(nos  dominios  éticos, metodoldgicos, politicos, cientificos,  pedagogicos,
organizacionais...), o discurso oficial da necessidade de promover uma cultura de
avaliacdo, ja transformado num novo senso comum educacional, é mais um slogan

ideologico”. Neste sentido, refor¢a Afonso (2010, p. 352):

Na auséncia de uma confianca forte nos profissionais da educacdo (sobretudo nos
professores), e perante a emergéncia dos novos mecanismos de governanga, serd plausivel
esperar, em Portugal e noutros contextos, que os sistemas de avaliagdo acabem sobretudo
por justificar a expansdo (e eventual tecno-burocratizacdo) de estruturas especializadas para
a sua gestdo e implementacédo, induzindo a criacdo de patamares de meta-avaliacdo mais
adequados ao protagonismo e exercicio do poder dos especialistas, eventualmente
recrutados por organizagdes especificas e com ampla autonomia em relacdo ao Estado, mas,
com grande probabilidade, radicalmente afastados dos interesses (e das vozes) dos atores
educativos e das especificidades dos contextos locais e institucionais. Alias, sem a
participagdo critica e empenhada dos interessados haverd maior probabilidade de separar a
questdo da responsabilizacdo dos atores educativos da questdo das possibilidades e limites
da avaliabilidade desses mesmos actores, organizacGes e contextos (Afonso, 2002). Neste
caso, por exemplo, serd mais facil aceitar as consequéncias negativas de um modelo de
avaliacdo enquanto subsistirem lacunas de formagdo e eventual alheamento em relacdo a
politicas e agendas educacionais, nomeadamente em relagdo a programas, metodologias e
procedimentos que devem, com envolvimento dos sujeitos, estar direcionados para a
descri¢do, compreensdo e mudanca das realidades educacionais.

No caso da nossa experiéncia relativa ao modelo de avaliacdo externa das escolas, 0s
procedimentos metodoldgicos, éticos e organizativos tém sido sucessivamente discutidos e
aperfeicoados (essencialmente pela IGE e especialistas envolvidos, ndo sendo dado espago
aos atores das escolas para contribuir para o aperfeicoamento destes processos), mas,
mesmo assim, vai-se generalizando a convic¢do de que subsistem aspetos problematicos a
confrontar de forma mais efetiva, mesmo porque o modelo contém dimensdes de
accountability que ainda precisam de melhor clarificacéo e especificacdo. A este propdsito,
por exemplo, se concebermos a accountability como um conjunto articulado de avaliagéo,
prestacdo de contas e responsabilizacdo (Afonso, 2009b, 2010a citado por Afonso 2010), é
evidente, no atual modelo de avaliagcdo externa das escolas, o enfoque da prestacdo de
contas (onde a producdo de informacdes, argumentacOes e justificacdes tem um papel
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estruturante), estando também presente o aspeto da avaliagdo, em dois momentos
diferentes: durante o processo de autoavaliagdo interna e durante o processo de ponderagéo
e elaboracdo do relatorio de avaliacdo externa. No entanto, verifica-se uma insuficiente
traducdo ou assuncdo da parte da responsabilizacdo, apesar de estarem previstas, em outros
normativos legais, algumas consequéncias concretas dependentes dos resultados desta
avaliagdo externa. E o caso, entre outros, dos contratos de autonomia das escolas ou
agrupamentos de escolas, 0s quais ndo podem ser celebrados a margem da avaliacdo
externa, a destituicdo do diretor do agrupamento ou escola ndo agrupada, ou, ainda,
implicagdo nas percentagens maximas para a atribuicdo das classificacbes de Muito Bom e
Excelente na Avaliagdo do Desempenho Docente.

Para desenvolver uma efetiva autoavaliacdo por parte das escolas, as autoridades
devem providenciar: dados estatisticos nacionais, regionais e locais para comparacdo e
referéncia, bem como uma bateria de indicadores de qualidade; formagcdo em métodos e
praticas de autoavaliacdo; legislacdo de enquadramento e suporte; avaliacdo externa da
autoavaliacdo para prestacdo de contas e promocdo da melhoria da autoavaliacdo, ja que,
desta forma, as escolas podem testar as forcas e os limites do seu processo de autoavaliagdo
e as autoridades podem acompanhar e verificar a fiabilidade desse mesmo processo (SICI,
2003 citado por Azevedo, 2007). No entanto, desde esta altura que as coisas ndo se tém
alterado muito, verificou-se apenas a publicacdo de alguma legislacdo de suporte e
enquadramento e o enfoque por parte das equipas de avaliacdo externa no facto de as
escolas cumprirem ou ndo 0s requisitos para uma autoavaliacdo de acordo com esses
normativos.

Para além do apoio da administracdo, as escolas poderdo beneficiar, também, do
contributo de instituicdes do ensino superior e de centros de investigacdo, designadamente
sob a forma de assessoria. Nas modalidades de assessoria a processos de melhoria
centrados nas escolas, como por exemplo: as dindmicas de apoio associativo ao
desenvolvimento de praticas de mudanga, inovagdo e melhoria da educacéo, pela reflexao,
intercambio de boas praticas, redes de escolas para partilha de conhecimentos, trabalho
cooperativo, autoformacdo, apoio as equipas de autoavaliacdo da escola e incentivo a
formagédo continua dos atores educativos envolvidos nas equipas de autoavaliacdo da

escola.
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4.1.3. Reflexos na prética docente

E nesse sentido que Saviani (2008, p. 429-430, citado por Azevedo, 2007) afirma que
se manteve “a crenga na contribui¢do da educagdo para 0 progresso economico-produtivo,
marca distintiva da teoria do capital humano.” Porém, neste novo contexto, o significado
desta teoria é alterado, assumindo outra I6gica, em que a fungdo educacional passa a ser a
de habilitar as pessoas a competir no mercado de trabalho, ampliando suas condic¢des de
empregabilidade. Configura-se, assim, uma “pedagogia da exclusdo”, que tem como
objetivo preparar os individuos, por meio de cursos diversos, de modo que consigam
escapar da condi¢do de excluidos. De certo modo, essa pedagogia traz novamente a ribalta
a questdo da meritocracia, na medida em que o individuo é que assume a culpa pela sua ndo
colocagdo no mercado de trabalho (afinal, a educacéo foi democratizada!).

Assim, a educacdo deve dar conta da formacdo de um trabalhador com certos tipos de
competéncias, habilidades e virtudes, cuja aprendizagem deve ocorrer antes de sua insercéo
no mercado de trabalho. Para isso, € necessario que 0s jovens permanegam mais tempo na
escola, pois a aprendizagem dessas novas exigéncias requer mais tempo e maior convivio
social.

E com esse objetivo que sdo propostos diversos mecanismos de progressdo: mais do
que garantir mais tempo na escola aos estudantes, esses mecanismos estdo relacionados a
I6gica da reducdo de custos, de aumento da produtividade do sistema escolar. Estas
questdes apontam para outra implicacdo, para a organizacdo do trabalho pedagogico das
mudangas nos processos produtivos: a racionalidade administrativa caracteristica do
modelo empresarial é transferida as instituicdes escolares: as decisdes sdo centralizadas,
mas as agoes sdo descentralizadas, “permitindo” as escolas a ampliacdo da autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica. Na realidade, o que vemos acontecer no cotidiano
das escolas ¢ que essa dada “autonomia”, em funcdo das condi¢des de trabalho no interior
das escolas, acaba por levar a uma sobrecarga de trabalho, na medida em que o diretor, por
exemplo, tem que dar conta de questdes financeiras e administrativas, em detrimento do
pedagogico. Da mesma forma, a possibilidade de participacdo de todos nas decisGes, por
exemplo, pela via dos Conselhos de Escola, resume-se, muitas vezes, em fungdo novamente
das mesmas condi¢des de trabalho, a que os “representantes” eleitos por seus pares tomem

“decisOes” sem consultar 0s mesmos, porque Nnao conseguem reunir-se ou nao tém
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conhecimento antecipado dos assuntos que serdo discutidas nas reunides. Ainda caberia
perguntar: quando se reinem esses Conselhos? Em que horarios? Esses horarios permitem
que se efetive a participacdo dos representantes eleitos? Quais as questdes que estdo a ser
discutidas nessas reunides? Em que medida essas questdes sdo relevantes para 0 processo
educativo? Ou se referem apenas a formas de como implementar a¢cBes que ja foram
previamente decididas em instancias superiores?

E que implicacGes tém tudo isto nos processos didatico-pedagdgicos? De acordo com
Saviani (2008, p. 431-437 citado por Azevedo, 2007), é nesse contexto que entra, de modo
também reconfigurado, o lema do “aprender a aprender”, relacionado com a necessidade
crescente de atualizacdo para garantir a empregabilidade. Nesse sentido, a tarefa do
professor deve ser a de preparar o aluno (concebido como sujeito) para continuar
aprendendo sempre, trabalhar em equipa, ser flexivel, cooperativo, saber solucionar
problemas e resolver/evitar conflitos, ou seja, uma série de habilidades e competéncias
necessarias a sua inser¢do no mercado de trabalho (quando esta acontecer).

Se o essencial esta na sala de aula, se a escola se organiza em funcédo da sala de aula,
onde os problemas a enfrentar sdo complexos, como avaliar o que ai se passa? E que se
corre o risco de analisar formalidades e organogramas, atas e fluxos de informacdo, sem
avaliar os métodos, os recursos, 0s saberes mobilizados, as praticas pedagdgicas, sem
analisar o “reator do sistema” (Azevedo, 2007).

A Auvaliacdo Externa das escolas, promovida pela IGEC, detetou falhas importantes
nos niveis intermédios de gestdo pedagdgica, nas &reas de acompanhamento dos
professores, de coordenacéo, de trabalho em equipa (IGE, 2002b). De facto, a capacidade
de responsabilizacdo interna é muito débil e a intervencdo externa na sala de aula é, ainda,
considerada uma intromissdo, residindo aqui uma das grandes dificuldades da avaliacdo das
escolas.

Tudo somado, a avaliacdo que reconhece a centralidade do espaco da sala de aula
deverd incidir sobre: a analise da forma como a escola se organiza em funcao do apoio as
praticas pedagogicas; na recolha de informacao sobre a avaliacdo do trabalho pedagdgico
realizado pela escola e na observacgdo das praticas pedagdgicas na sala de aula, interagindo

com a autonomia de cada professor no “seu” espaco.
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Este ultimo ponto permanece como uma das grandes dificuldades/ barreiras e fonte de
forte resisténcia/oposicdo a uma avaliacdo institucional centrada nas aprendizagens dos
alunos e na pratica pedagogica dos professores (Azevedo, 2007).

Um tema sempre presente nos debates sobre avaliacdo é a dificuldade de
compatibilizar a agenda do controlo administrativo e da prestagdo de contas com a agenda
da melhoria. A primeira, de pendor mais “sumativo”, centra-se nos resultados, enquanto a
segunda, com intuito mais formativo, atenderd& mais ao processo de aprendizagem
institucional e aos caminhos a seguir.

Havera necessidade de combinar as duas logicas, sem excluir um dos pélos, mas
trabalhando em tensdo. Até porque, na complexidade social que envolve cada escola,
prestar contas pode suscitar dindmicas de melhoria e, por sua vez, a avaliacdo numa ldgica
de melhoria pode constituir uma base para prestacéo de contas. Com a Avaliacdo Externa e
anteriormente a esta com a Avalia¢ao Integrada, a IGE “assumiu que toda a avaliagdo ¢ um
processo formativo, social e politico, e que, portanto, a prestacao de contas € inerente a este
processo, abrangendo avaliadores e avaliados” (Climaco, 2002, p.46). A realizagdo destes
objetivos dependerd da capacidade da escola desenvolver processos préprios e da
mobilizagdo das competéncias dos professores: “[...] considero surpreendente e preocupante
que, até hoje, ainda se ndo tenha levado a cabo uma avalia¢do surgida espontaneamente da
necessidade de conhecer e melhorar, inerente a dinamica de planificacdo, intervencdo e
mudanga” (Santos Guerra, 2002, p.13).

Na esteira de Perrenoud, Lessard (citado por Azevedo, 2007) defende o ndo a
obrigacdo de resultados e o sim a "obrigagdo de competéncia”, entendida esta como o
desempenho que se pode esperar de um professor médio, tendo em conta a sua experiéncia
e 0 seu percurso de formacdo. Mas ndo é qualquer avaliacdo que serve o desenvolvimento
do profissionalismo: “se ndo se tornar mais matizada e dialdgica, a cultura da avaliagdo
contribuird para atrasar o processo de profissionalizacdo (...) os atores em presencga fecham-

se nas suas posi¢oes mais conservadoras” (Perrenoud, citado por Azevedo, 2007).

4.2. Sugestdes para o desenvolvimento da avalia¢éo de escolas em Portugal.

Para se fazer da avaliacdo das escolas um instrumento de uma politica de melhoria da

educacdo, hd, entre outros, alguns fatores a respeitar: existéncia de condicGes efetivas (ndo
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s6 nos normativos legais, mas sim no terreno) de autonomia das escolas; estabilidade e
continuidade das equipas docentes (que ja existe, mas que deve ser aprofundada),
propiciadoras do desenvolvimento de projetos educativos, de dindmicas de trabalho
coletivo e de parcerias com a comunidade, condicdo de uma maior responsabilizacéo;
condicBes bésicas nas escolas para uma educacdo de qualidade (é necessario contabilizar a
situacdo deploravel das instalagbes de muitas escolas e as disparidades de meios
socioecondémicos entre as escolas); uma intervencdo mais efetiva da direcdo da escola,
sustentada no contrato, na confianca e na responsabilizacdo; uma administracdo educativa
orientada para o incentivo, a animacdo e 0 acompanhamento e ndo s6 vocacionada para o
sancionamento e critica aos profissionais, sem que para tal tenha permitido o tempo

adequado a implementacédo dos projetos nas escolas.

De facto, ndo pode haver avaliagdo institucional sem instituicbes que exergam a sua misséo
num quadro favoravel e coerente e com um minimo de condigdes. Certamente que ndo
podemos aguardar que todas estas condigBes estejam asseguradas para se proceder a
avaliacdo, mas imp0Oe-se uma integracdo e um equilibrio de esforgos e de prioridades
(Azevedo, 2007, p.86).

Tendo em conta o anteriormente referido deve ser dada prioridade a autoavaliacdo
das escolas. A concretizacdo desta prioridade poderd comecar por escolher, como principio
orientador geral, o que o estudo da Eurydice conclui ser a tendéncia atual, a saber, 0

investimento numa avaliacdo interna participativa, com apoio, acompanhamento e

supervisdo externa. Recordemos:

Do ponto de vista da melhoria da qualidade e da inovacdo, é sem dulvida o grau de
desenvolvimento da avaliacdo interna que vai determinar os contornos da avaliacdo externa.
Quanto mais a primeira é sistemética e autbnoma, mais a segunda pode tornar-se discreta e
complementar. A tendéncia atual é para o desenvolvimento de uma avaliagdo interna
participativa que examina de forma sistematica os pontos fortes e fracos do estabelecimento
escolar, apoiando-se tanto sobre os problemas identificados pelos diferentes atores da escola
como sobre as fontes exteriores de informag&o, tais como 0s desempenhos de outras escolas.
P&r em préatica um tal processo poderia permitir libertar o avaliador externo do peso de uma
avaliacdo completa e sistematica e de o centrar na supervisdo do processo de avaliacdo
interna e no acompanhamento dos seus resultados. (Eurydice, 2004:135)

Esta opgdo funda-se no principio do desenvolvimento das nossas escolas como
instituices com projeto educativo proprio, organizagdo e meios adequados e em interacao
com a comunidade envolvente; ndo se funda numa menor responsabilizacdo da

administragao.
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A Lei 31/2002, de 20 de Dezembro, estabelece que “a autoavaliagdo tem carater
obrigatorio, desenvolve-se em permanéncia” [...] (artigo 6.°). Mais adiante, determina que
“o processo de autoavaliacdo deve conformar-se a padrGes de qualidade devidamente
certificados” (artigo 7.°). O que € obrigatorio? Em que consiste esta conformidade e como é
verificavel?

No respeito pela diversidade de historias, de dimensdo, de niveis de ensino ou de
recursos, pela natureza da autoavaliacdo e pela necessidade de estabelecer um equilibrio
entre a autonomia da escola e a regulacdo externa, impde-se uma atuacdo coerente, 0 que
poderd passar por: desafiar as escolas a apresentarem projetos e a solicitarem apoios
especificados; promover e acompanhar mais de perto “projetos-piloto” em escolas que se
candidatem ou em escolas com mais dificuldades em implementar e/ou definir esses
projetos; apostar nas dinamicas ja existentes e nos grupos mais motivados, por revelarem
alguma predisposicdo ou mesmo compromisso, e apoiar-se ai para dinamizar processos
mais alargados; incentivar a partilha de praticas e os projetos interescolas e fomentar a
diversidade de modelos e de caminhos, num quadro de exigéncia, para que, a médio prazo,
existam minimos generalizados em matéria de autoavaliacdo das escolas (Azevedo, 2007).

Para a organizacgéo da escola para a autoavaliacdo surge um problema importante que
¢ o de saber quem na escola promove, alimenta e monitoriza a autoavaliacdo, como
processo minimamente estruturado. A legislacdo em vigor define, entre as competéncias do
Conselho de Escola, a de “aprovar o projeto educativo da escola e acompanhar e avaliar a
sua execucao”, a de “apreciar os relatorios periddicos e o relatorio final de execugdo do
plano anual de atividades” e, de forma especial, a de “apreciar os resultados do processo de
avaliag¢do interna da escola”. Refere ainda que “no desempenho das suas competéncias, o
Conselho como 6rgdo maximo da organizacdo tem a faculdade de requerer aos restantes
orgdos as informacbes necessarias para realizar eficazmente o acompanhamento e a
avaliacdo do funcionamento da instituicdo educativa, e de lhes dirigir recomendacdes, com
vista ao desenvolvimento do projeto educativo e ao cumprimento do plano anual de
atividades.”

Em campo afim, a Dire¢do Executiva tem que “elaborar os relatorios periodicos e
final de execucdo do plano anual de atividades”. Entre os principios orientadores da

celebracéo e desenvolvimento dos contratos de autonomia, a legislagao prevé o “reforgo da

137



responsabilizacdo dos 0Orgdos de administracdo e gestdo, designadamente através do
desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo do desempenho da escola que permitam a
melhoria do servigo publico de educagao”.

Mas ndo resulta claro quem deve tomar a iniciativa e coordenar o processo. A Lei
31/2002, refere que cada escola ou agrupamento deveria constituir a sua propria instancia,
minimamente formalizada, de promocdo, direcdo e acompanhamento da avaliacdo. As
opcdes estratégicas e a designacdo de um grupo de trabalho poderiam competir ao
Conselho de Escola, mas o empenho da Direcdo Executiva é sempre relevante, como revela
0 estudo da Eurydice. Por outro lado, atendendo a organizacdo efetiva das escolas, o
Conselho Pedagdgico poderd ser, em muitos casos, uma instancia decisiva para um
envolvimento generalizados dos docentes no processo de autoavaliacdo da instituicao.

Para a existéncia de uma administracdo educativa orientada para o incentivo, a
animacéo, o acompanhamento e a meta-avaliagdo, impde-se que 0s servigos do MEC com
responsabilidades no campo da avaliacdo da educagéo trabalhem em conjunto por forma a:
fornecerem em tempo Util os resultados de testes, exames e provas, bem como dados
estatisticos de nivel nacional, regional e local, para que cada escola possa situar-se e avaliar
0 seu percurso e proceder a reajustes no seu projeto antes do inicio dos anos letivos;
produzirem informacdo sobre as escolas, cruzando os dados que recolhem através dos
dispositivos que tém no terreno (estatisticas, exames, provas, auditorias, inspecoes, etc.);
definirem indicadores comuns e sugerirem outros para selecdo da escola; disponibilizarem
informacdo sobre autoavaliacdo de escolas — métodos, experiéncias, contactos; fornecerem
elementos para a formacdo em métodos e praticas de autoavaliacdo e apoiarem a formacéo;
manterem o acompanhamento, de forma sistematica e persistente, através dos servicos
regionais e de equipas de profissionais com experiéncia e competéncia para desenvolverem
uma relacdo de didlogo e exigéncia com as escolas; realizarem atividades de meta-
avaliacdo; reconhecerem e estabelecerem complementaridade com outros dispositivos de
avaliacdo externa ou de apoio a autoavaliacdo; relatarem periodicamente as atividades
desenvolvidas.

Por outro lado, importa, também, que a administracdo educativa também seja

avaliada e que, nesta avaliacdo, as escolas possam "tomar a palavra” (Azevedo, 2007).
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Para a implementacdo de todo este processo de autoavaliagdo de escolas é necessaria
a formacdo dos avaliadores. Como reconhece o estudo da Eurydice, enquanto para os
avaliadores externos sdo exigidas competéncias especificas, a selecdo dos avaliadores
internos ndo pode ser tdo exigente, 0 que acentua a necessidade de na formacéo inicial e,
sobretudo, na formagdo continua seja disponibilizado aos profissionais da educagdo as
ferramentas adequadas a um bom desempenho na participagdo no processo de
autoavaliacdo de escola, enquanto membro ativo. Os paises europeus que tornaram a
autoavaliacdo obrigatoria, fizeram-no apds um largo periodo de formacdo, em vertentes
como a animacéo e gestdo de processos de autoavaliacdo, a selecdo e a boa utilizacdo de
indicadores, a producdo de relatdrios, as atividades de animacédo, debate e consulta, etc..
Esta formacdo, de forma particular, ndo pode assumir um sentido restrito, pois deve integrar
a animacao de circulos de investigacdo e de redes interescolas, para partilha e afinacdo de
métodos, instrumentos e indicadores.

Por outro lado, o apoio de agentes externos as escolas é fundamental para o bom
desenvolvimento da autoavaliacdo. Neste campo, a colaboracédo das instituicGes do ensino
superior e de centros de investigacdo poderd assumir um papel importantissimo no campo
da autoavaliagdo, em processos vantajosos para ambas as partes envolvidas. Tal
colaboracéo, centrada na realidade da escola ndo agrupada ou do agrupamento de escolas,
pode assumir diferentes modalidades, desde a participagdo como “amigo critico”, na
tradicdo de algumas modalidades de autoavaliacdo, até a assessoria junto dos Orgdos de
gestdo pedagbgica ou da equipa responsavel processo de autoavaliacdo, passando pela
consultoria de especialistas em avaliagéo.

Para que todo o processo tenha sucesso a autoavaliacdo de escolas é uma das matérias
em que convém pensar e planear a médio prazo. Nesse sentido, definido um rumo, conviria
estabelecer um programa de atuacdo que contemple a formacdo (sempre), as formas de
incentivo e de apoio as escolas, da parte da administracdo central e de outras instituicoes e
instancias, a promog¢do e acompanhamento de experiéncias piloto, o aperfeicoamento de
instrumentos de meta-avaliacdo, a progressiva inclusdo de mais escolas até se chegar a

pratica universal da autoavaliacao.
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Capitulo 1V — Metodologia do estudo

Este capitulo incide no estudo exploratorio que realizdmos. Comecamos por
descrever a metodologia da investigacdo que utilizdmos, explicitando o paradigma de
investigacdo que esta na sua genese, e, em momento posterior, identificamos e clarificamos
0s procedimentos, métodos e técnicas utilizados na recolha e no tratamento de dados.

Como refere Marques (2014, p. 147), “embora uma investigagdo ndo seja uma
sucessdo estatica de etapas pré-estabelecidas”, procuramos, neste capitulo, identificar
algumas dessas etapas, tais como: a organizacdo do processo investigativo, a caracterizagdo
da amostra, as técnicas e instrumentos de recolha de dados e as técnicas de analise de
dados.

Na parte final sdo abordadas algumas questdes éticas observadas durante a

investigacdo, de modo a cumprir 0 que esta estipulado nesse dominio.

1. Metodologia da investigacéo

A semelhanca do que se passa com outros trabalhos, esta investigacdo tem como
objetivo contribuir para o enriquecimento do conhecimento na area que escolhemos para
investigar.

A metodologia utilizada no estudo teve em consideracdo duas preocupagdes: por um
lado, garantir a qualidade da informacdo recolhida e/ou produzida e criar condi¢Ges para
que a avaliacdo no seu todo fosse adequada, rigorosa e Gtil. Além disso, importa clarificar
que a avaliacdo a que se prop0s esta investigacdo ndo teve como objetivo fazer juizos de
valor sobre o “produto final™, isto ¢é, os resultados da implementacdo da educagdo para a
salde (EpS) e da avaliacdo externa de escolas (AAE). Destinou-se apenas a averiguar como
ambas se interligam e influenciam.

Nesse sentido, elegemos a avaliacdo documental como técnica principal desta
investigacdo, em que optamos por uma abordagem de cariz quantitativo. E hoje aceite por
diversos autores que quando se trabalha com fontes documentais devemos enveredar por
uma perspetiva qualitativa, devido a riqueza das fontes e a diversidade dos seus
significados (Bogdan & Biklen, 1994).
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1.1. O paradigma qualitativo da investigacio

Segundo Quivy e Campenhoudt, (2008, p.26-28), o investigador deve ser capaz de
conceber e pbr em pratica um dispositivo para elucidacdo do real. O nivel dos
conhecimentos no dominio em estudo determina a escolha do tipo de investigacdo. Assim,
as questdes de investigacdo apresentadas no ponto 1.2 da Introdugdo remetem-nos para a
exploracdo e tentativa de descricdo de um determinado fenémeno: a relagdo que se
estabelece entre a implementacdo dos projetos da EpS nas escolas e o processo de AEE.
Pretende-se, assim, compreender o ponto de vista de diretores, coordenadores de EpS e
professores colaboradores no projeto sobre a implementacdo da EpS nas escolas e a
valorizacéo que é a dada a realizacdo deste tipo de projetos pelas equipas de AEE.

Este tipo de abordagem filia-se num paradigma qualitativo de investigacdo. Neste
tipo de abordagem, as pessoas (sujeitos) que participam no estudo tiveram, ou tém, a
experiéncia de um fendmeno em particular, possuindo um saber pertinente ou partilhando
uma mesma cultura. O estudo apoia-se, assim, num raciocinio indutivo. Fortin (1999, pp.
19-20) refere ainda que numa abordagem de cariz qualitativo se investiga “com” e ndo
“para” as pessoas.

E nesta linha de pensamento que Bogdan e Biklen (1994, pp. 47-51) identificam
algumas caracteristicas fundamentais da investigacéo qualitativa:

“l. Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. A investigacdo qualitativa €
descritiva. Ou seja, os dados recolhidos serdo em forma de palavras ou imagens e
ndo de nameros; os resultados escritos da investigacdo conterdo citagdes feitas com
base nos dados, que serdo analisados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto
quanto possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos.

2. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

3. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva, ou seja,
as abstracOes vdo sendo construidas @ medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vdo agrupando.

4. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Ao apreender as
perspetivas dos participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dindmica
interna das situagoes”.

Os planos véo evoluindo a medida que o investigador se vai familiarizando com o
ambiente. Ainda que os investigadores possam, inicialmente, ter uma ideia acerca do que
irdo fazer, por norma nenhum plano detalhado é delineado antes da recolha de dados. E

com base no desenrolar do estudo que estrutura a investigacdo, ndo partindo de ideias
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preconcebidas ou de um plano prévio muito detalhado. O que acontece no paradigma
qualitativo de investigacdo é a existéncia de um plano que tera de ser flexivel, ou seja, 0s
investigadores partem dos seus conhecimentos e da sua experiéncia, levantando questdes,
que podem ser reformuladas a medida que se vai avancando na investigacao.

Na opinido de Psathas (1973, citado por Bogdan & Biklen, 1994, p. 51), os
investigadores qualitativos interpelam os sujeitos que participam na investigagdo com o
objetivo de perceber “aquilo que eles experimentam, 0 modo como eles interpretam as suas
experiéncias, € 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem”. A
metodologia qualitativa, como outros metodos de anélise, tem vantagens e desvantagens, tal

como sistematizou Seabra (2010, p. 146), na forma como apresentamos no Quadro 2:

Quadro 2 — Vantagens e desvantagens da metodologia qualitativa

Vantagens Desvantagens
e Elevada validade interna e Imprecisdo dos dados
e Acesso a complexidade o Dificil aceitagdo por alguns setores da
e Contextualizagdo comunidade cientifica
¢ Riqueza de significados e LimitagBes técnicas — pela sua prépria
e  Acesso ao mundo experiencial dos natureza presta-se & compreensao
participantes profunda de realidades restritas, ndo
e Descrigdo pretende generalizar resultados
e Interpretacio e Lida com pequenas amostras
e Subjetividade — investigador como
instrumento de investigacao

Com base nos aspetos que acabamos de referir, as nossas op¢des metodoldgicas
remetem-nos para uma investigacdo de caracter indutivo, isto é, uma investigacdo em que a
recolha de dados visa encontrar regularidades que fundamentem generalizagdes cada vez

mais amplas (Coutinho, 2013), embora esta ndo seja uma prioridade para nos.

1.1.1. O estudo exploratorio

Face as questdes de investigacdo que elaboramos e ao nivel de conhecimento do
assunto em estudo, optdmos por realizar um estudo exploratorio. Quando os conhecimentos
existentes em relacdo a um dado fendmeno sdo poucos, assim como a bibliografia existente
sobre determinado assunto é escassa, costuma orientar-se a investigagdo para a descricao,

identificacdo e reconhecimento dos fenomenos. Tal como refere Mota (2011, p. 21),

143



(...) neste tipo de estudos, a investigacdo privilegia, essencialmente, a compreensdo
dos comportamentos a partir das perspectivas dos sujeitos de investigacdo. Para Benner
(1994), citado por Fortin (1999), pretende-se descrever o universo perceptual de
pessoas que vivem uma experiéncia especifica, e o trabalho do investigador consiste
em se aproximar dessa experiéncia, em descrevé-la nas palavras dos participantes da
investigacdo, em explicita-la da forma mais fiel possivel, e em comunica-la.

Assim, se 0 conhecimento empirico do investigador sobre um determinado fendmeno
for insuficiente e se ele estiver interessado em adotar uma atitude de observacdo da
realidade e de escuta atenta dos testemunhos dos atores implicados, deve privilegiar o
contexto de descoberta como contexto de partida para a sua investigacdo. Foi uma postura
deste género que assumimos nesta investigacao.

O significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o processo de
interpretacdo, sdo elementos essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou secundarios,
aquilo que € a experiéncia. Assim, para compreender o comportamento é ainda
necessario compreender as defini¢cdes e 0 processo que estd subjacente & construgado
destas (Bogdan & Bicklen, 1994, p. 55).

No caso do estudo que realizamos, pretendiamos compreender os efeitos da AAE no
desenvolvimento de projetos de EpS nas escolas. Para o efeito, estudamos mais em
profundidade as percecfes que 0s atores escolares tém sobre a implementacdo e o
desenvolvimento destes projetos nas escolas e a influéncia da AEE nesse processo.

Os dados recolhidos séo designados por qualitativos, o que significa que séo ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

A escolha dos participantes fez-se com base em critérios de selecdo, que garantissem
que existia uma relacdo intima com a experiéncia que se quer analisar e descrever, sendo o
namero de sujeitos variavel em funcdo da profundidade da descricao pretendida.

No caso particular do estudo que desenvolvemos, optamos, inicialmente, por
selecionar os directores, coordenadores de EpS e professores envolvidos na sua
implementacdo em duas escolas ndo agrupadas e/ou agrupamento de escolas de um
Concelho localizado no litoral do distrito do Porto.

Posteriormente, sentimos necessidade de aumentar o nimero de participantes, tendo
optado por ouvir professores que desempenhassem funcdes idénticas em duas escolas ndo
agrupadas e/ou agrupamento de escolas de um Concelho localizado no interior do mesmo

distrito.
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A selecdo dos sujeitos participantes no estudo, tal como referem Bogdan e Biklen
(1994), ou Almeida e Freire (2008), socorreu-se de um meétodo ndo probabilistico de
amostragem, uma vez que esse método se revela de grande utilidade quando se pretende
estudar determinado grupo e ndo amostras de sujeitos. Este procedimento consiste numa
escolha prévia dos sujeitos a serem observados, resultando desta forma numa amostra
“intencional”, tal como ¢ definida por Almeida e Freire (2008, p. 124), em virtude de que
“determinado grupo de individuos ‘representa’ particularmente bem determinado
fendmeno, opinido ou comportamento ¢, por esse facto, sdo escolhidos para o seu estudo”.
Com pensamento semelhante é de destacar a posi¢do de Coutinho (2013) ao defender que,
num estudo qualitativo, a amostra é sempre intencional uma vez que nao é pretendido que
seja representativa da populacéo.

Importa, ainda, referir que os estudos de grupos sdo vantajosos quando se pretende
estudar um determinado assunto exaustivamente. No entanto, perde-se “qualquer
possibilidade de generalizacdo dos dados e das conclusdes obtidas para outras situagdes ou
amostras para além daquelas em que a investigacdo se concretizou” (Almeida & Freire,
2008, p. 123). No entanto, isso nao contraria 0 estudo que se deseja levar a cabo uma vez
que, embora as conclusdes ndo sejam generalizaveis, ndo é impeditivo de poderem ser
transferiveis para uma situacdo idénticas e/ou um contexto semelhante.

Relativamente a validade e ao rigor cientifico deste tipo de estudos, Fortin (1999,
citado por Mota, 2011, p. 22) lembra que, na maioria dos casos, estes estudos sdo criticados

(...) no que concerne ao pequeno tamanho das amostras e a sua nao representatividade,
a falta de fidelidade e a pouca validade dos dados. No que diz respeito a validade
interna, ou seja a capacidade do estudo realmente responder as questdes propostas
inicialmente, estes estudos demonstram a sua validade interna pela intensidade da sua
analise do fenomeno, pelas suas mdultiplas observagdes, pela construgdo das
explicagoes.

Em relacdo a analise dos dados, Quivy e Campenhoudt (2008, p. 233) salientam que,
“para cada investigacdo, os métodos devem ser escolhidos e utilizados com flexibilidade,
em funcdo dos seus objetivos proprios, do seu modelo de andlise e das suas hipoteses”.
Neste caso, como trabalhdmos com dados qualitativos, a analise de conteudo permitiu
identificar comportamentos tipo, temas e relagcdes que foram posteriormente classificados
com a ajuda de um processo de analise sintese, de acordo com as finalidades e o0s objetivos

do estudo.

145



Por tudo o que referimos constata-se que a abordagem aqui desenvolvida configura
um método de investigacdo que procura descrever e analisar experiéncias complexas. Dai
que o foco do investigador qualitativo ofereca uma oportunidade para fazer emergir pontos
de vista diferentes e habitualmente desconhecidos (Tuckman, 2000). Nesta ordem de ideias,
a qualidade e utilidade da investigagdo ndo dependem da sua capacidade de ser
reproduzida, mas do valor dos significados gerados pelo investigador. Compreende-se,
desta forma, a riqueza deste tipo de investigacdo, bem como os importantes contributos que

pode trazer para o desenvolvimento do conhecimento.

2. A amostra

Neste segmente procedemos a uma breve caracterizacdo dos sujeitos que colaboraram
neste estudo, de modo a tentar sinalizar caracteristicas que possam ser relevantes para a
analise e interpretacdo dos dados.

No nosso estudo participaram dezasseis sujeitos: quatro diretores de escolas ndo
agrupadas e/ou agrupamentos de escolas, quatro coordenadores de EpS e oito professores
envolvidos na sua implementacdo. Para facilitar a analise dos dados e manter o anonimato
dos participantes, foi atribuido a cada sujeito uma letra do alfabeto. As respostas foram
obtidas através de entrevistas semiestruturadas realizadas nas escolas aos participantes
referidos.

Apresentamos a seguir a caracterizacdo dos sujeitos que participaram no estudo,
tendo a mesma sido elaborada com base nos seguintes elementos: tipo de escola,

localizacdo, funcdo desempenhada e experiéncia na area da EpS.

2.1. Caracterizacdo da amostra

Como referimos no paragrafo anterior, fizeram parte do estudo dezasseis professores,
cuja caracterizacdo se baseou nos seguintes elementos: tipo de escola — agrupamento de
escolas (AE) ou escola ndo agrupada (ENA); localizagéo — litoral (L) ou interior (I); funcéo
desempenhada — director (D), coordenador EpS (CS) e professor (P); género — masculino
(M) ou feminino (F); e experiéncia na area da EpS — no caso dos coordenadores EpS e dos
professores.

A caracterizacdo que realizdmos encontra-se inserida no Quadro 3.
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Quadro 3 — Caracterizagdo dos participantes no estudo

Sujeito | Género -I;Ligge Localizacéo deseljﬁggiﬁa da Experi(éjgcé:;ga area
A M ENA L D Sem experiéncia
B F ENA L CS Com experiéncia
C M ENA L Sem experiéncia
D M ENA L Com experiéncia
E M AE L D Sem experiéncia
F F AE L CS Com experiéncia
G F AE L Com experiéncia
H F AE L Com experiéncia
| M AE L D Sem experiéncia
J F ENA | CS Com experiéncia
K F ENA | Com experiéncia
L F ENA | Com experiéncia
M M ENA | D Sem experiéncia
N F AE | CS Com experiéncia
(@) F AE | Com experiéncia
P M AE | Com experiéncia

Na caracterizacdo € de ressaltar que os sujeitos que afirmaram néo ter experiéncia na

area

implementadas nesse ambito. No entanto, sempre se mostraram disponiveis para apoiar

essas iniciativas. Os que assumiam a funcdo de diretores, referiram que agiam como

promotores e facilitadores de todas as iniciativas nessa area.

3. Os instrumentos

Apos a definicdo da problematica de investigacdo, da elaboracdo do quadro teérico e
de uma breve resenha dos estudos realizados, decidimos utilizar, numa primeira fase, como
técnica de recolha de dados, a analise documental, o que nos permitiu definir dimensdes e

categorias de analise (Quadro 4), essenciais para a obtencdo de respostas a questdo inicial e

alcancar os objetivos que nos tinhamos proposto.
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Quadro 4 — Dimensdes/categorias de analise
Dimensdes Categorias

Avaliacdo

Avaliacdo Externa de Escolas

Conceito de Projetos
Percecdes Conceito de Curriculo
Acrticulacdo Curricular

Conceito de Educagdo para a Saude

Conceito de Educacdo para a Cidadania

Implementacdo de projetos nas escolas

Impacto da Avaliacéo Implementacéo de projetos de educagdo para a salde

Externa de Escolas Desenvolvimento de projetos nas escolas

Desenvolvimento de projetos de educacdo para a saude

Desenvolvida tendo em conta a legislagdo

Articulagdo da educacdo para a salde com a educacdo para a
Abordagem da Educacio | cidadania
para a Salde Papel (importancia) do coordenador da educacao para a sadde

Trabalho desenvolvido ao nivel da articulagdo com o curriculo

Trabalho desenvolvido através da implementacdo de projetos

Destas categorias emergiram posteriormente. Os itens que constituem os guides das
entrevistas semiestruturadas (Anexo | e Anexo I1).

No tratamento dos dados recolhidos, e tal como propée Coutinho (2013),
organizdmos e descrevemos o0s resultados de forma, de modo a poderem ser tratados de
forma clara quer para posterior leitura da comunidade cientifica, quer do publico em geral.
Tendo por base as técnicas utilizadas para a tratamento de dados optdmos, como veremos a
frente, por proceder a uma analise de contetdo.

No decorrer deste ponto do trabalho iremos justificar as op¢des tomadas.

3.1. Técnicas de recolha de informacao

Por norma, a escolha do método de recolha de dados faz-se em fungéo das variaveis
em estudo e da sua operacionalizagdo. Embora exista uma grande variedade de métodos,
para Fortin (1999, p. 239), “certas problematicas ndo podem ser estudadas,
satisfatoriamente, por falta de instrumentos de medida pertinentes”. Quando isso acontece,
o investigador deve optar pela concecdo de instrumentos de medida apropriados as

variaveis a estudar.
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Com o intuito de contribuir para minimizar esse problema, De Bruyne et al., (1975,
citados por Hébert et al., 1990, p. 25) propdem uma categorizacdo das técnicas de recolha
de dados utilizadas nas ciéncias sociais, agrupando-as em trés grandes grupos: 0S
inquéritos, que podem ser realizados de forma oral (entrevista) ou escrita (questionario); as
observagdes, nomeadamente a observacdo participante (direta, sistematica) ou n&o
participante; e as analises documentais.

De acordo com os autores citados, alguns dos fatores a considerar na escolha de um
instrumento de medida sdo: os objetivos do estudo, o nivel dos conhecimentos que o
investigador possui sobre as variaveis, a possibilidade de obter medidas apropriadas as
defini¢bes concetuais, a fidelidade e a validade dos instrumentos de medida, assim como, a
eventual concecédo pelo investigador dos seus proprios instrumentos de medida. De Bruyne
et al. (1975, citado por Heébert et al., 1990, pp. 25-26), advertem ainda para a necessidade
de recorrer, frequentemente, a diferentes técnicas numa mesma investigagao.

No presente estudo, perante as questdes que o orientam e 0s objetivos que
delineamos, optamos por recorrer a analise documental e as entrevistas semiestruturadas na
recolha de dados, cujas abordagens tedricas apresentamos nos topicos seguintes e sobre as
quais fazemos um resumo no Quadro 5, onde evidenciamos as respetivas vantagens e

limitacdes.

Quadro 5 — Vantagens e limitag@es das técnicas de recolha de dados (Motta, 2013, p.224)

Técnicas Vantagens Limitacdes Aplicacbes
*Econdmicas *Volume grande de *Avaliacdo pessoal
*Facilidade de obtencédo dados sobre a realizacéo
*A informagéo é *Auséncia de das atividades
Andlise retrespetiva inter_pretagéo ede ?*Possibilitar
*Ilustram aspetos nao explicacédo informacédo para a
documental . . . .
detetaveis em outras fontes | *Abertura na analise | interpretacdo do
*Total discrigdo e interpretacéo da éxito ou do fracasso
*Proporcionam informacéo de uma acgéo
compreensdo do contexto educativa
Entrevista *Flexibilidade e *Demoradas *Avaliacdo do
semiestruturada adaptabilidade *Requer habilidade produto sobre
*Adequada a aspetos do entrevistador dimensdes
sensitivos *0Os dados séo valorativas
*Oferecer oportunidade condicionados pelo
para sondar ou contestar tipo de entrevistador

149




3.1.1. A Analise documental

No ambito do paradigma qualitativo e face ao que nos tinhamos proposto investigar,
consideramos a analise documental como a técnica mais adequada para pesquisar mudancas
sociais (Quivy & Campenhoudt, 2008). Neste sentido, a analise documental serviu para
contextualizarmos a realidade existente quer ao nivel do processo de AEE, quer ao nivel da
implementacdo da EpS, as nossas tematicas em estudo. Apoés a sua recolha, os documentos
que pretendiamos estudar foram sujeitos a uma pré-analise com vista a sua selecdo e
organizacao.

Concordamos com Bardin (2014, p. 47) quando define analise documental como
“(...) uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando representar o conteido de um
documento sob a forma diferente da original, a fim de facilitar, num estudo ulterior, a sua
consulta e referenciagdo.” Para a mesma autora o0 objetivo da analise documental é
representacdo condensada da informacéo, para consulta e armazenamento. Pelo, exposto,
aplicdmos esté técnica de recolha de dados aos relatorios de AEE e aos planos de melhoria
das escolas em estudo, que possuem a vantagem de ser curtos e precisos, constituindo um
sistema fechado e acabado em si mesmo e, portanto, sem influéncias externas nem
espaciais (idem, p. 69).

No mesmo sentido se posiciona Coutinho (2013) quando salienta que a analise, como
técnica de recolha de dados, significa que o investigador no trabalho de campo nao se limita
a observar tudo, mas apenas 0 que € pertinente para o seu estudo, fazendo inferéncias e
estabelecendo relagdes. A analise documental é aplicada quando os dados a recolher séo
verbais, terminologia que se aplica ao nosso estudo.

Neste ambito, foram analisados todos os normativos publicados até 2014 no que diz
respeito a EpS nas escolas e a AEE. Procuramos, desta forma, ter uma visdo alargada da
AEE e da EpS nas escolas em estudo, tendo como suporte as politicas que lhe estdo

subjacentes.

3.1.2. A Entrevista semiestruturada

Apbs a analise documental enveredamos pela técnica de inquérito por entrevista que,
sendo um método direto e com sentido duplo, coloca face a face o entrevistado e o

investigador. Na opinido de De Ketele e Roegiers (1993, p. 22):
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A entrevista € um método de recolha de informagfes que consiste em conversas orais,
individuais ou de grupos, com varias pessoas selecionadas cuidadosamente, a fim de
obter informacdes sobre factos ou representacdes, cujo graus de pertinéncia, validade e
fiabilidade ¢ analisado na prespetiva do objetivo da recolha de informagoes”.

Para Fortin (1999, p. 245), a entrevista ¢ “um modo particular de comunicagéo verbal,
que se estabelece entre o investigador e os participantes, com o objetivo de colher dados
relativamente as questdes de investigacdo formuladas”. Dada a facilidade com que se pode
obter a informacgéo pretendida, “Este tipo de método de colheita de dados é muito utilizado
quando séo realizados estudos exploratorios — descritivos” (ibidem).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134), na investigacdo qualitativa,

(...) as entrevistas podem ser utilizadas de varias formas: podem constituir a estratégia
dominante para a recolha de dados, ou podem ser utilizadas em conjunto com outros
métodos, nomeadamente com a observacao participante e a analise de documentos.

Deste modo, a entrevista permite recolher dados descritivos, na linguagem do proprio
sujeito, e assim obter informacdo preponderante sobre as suas crencas, opinides e ideias.
Fortin (1999), por seu lado, defende a existéncia pelo menos duas abordagens diferentes na
conducdo da entrevista: ou o participante controla o conteddo, como na entrevista nao
estruturada, ou o investigador exerce esse controlo, como na entrevista estruturada. Existe
ainda uma terceira forma de entrevista que combina certos aspetos das duas abordagens: a
entrevista semiestruturada ou semidiretiva. Assim, existirdo dois intermediarios entre a
informacdo procurada e a informagédo obtida: o sujeito, a quem o investigador pede que
responda, e o instrumento, constituido pelas perguntas a colocar. Estas sdo duas fontes de
deformacdes e de erros que, na opinido da autora, serd preciso controlar para que a
informacdo obtida ndo seja falseada, voluntariamente ou nao.

Com base nos objetivos que pretendiamos concretizar ao longo da nossa investigacéo,
optamos por realizar entrevistas semiestruturadas. Neste tipo de entrevista, Wilson (1985,
citado por Fortin, 1999, p. 247) afianga que

(...) o responsavel apresenta uma lista de temas a cobrir, formula questdes a partir
destes temas e apresenta-os ao respondente, segundo uma ordem que lhe convém. O
objetivo visado é que no fim da entrevista todos os temas propostos tenham sido
cobertos.

Existe uma menor ambiguidade mais liberdade, existindo sempre a possibilidade de,
no caso de um tema ndo ser abordado, pode ser introduzido na conversa pelo entrevistador.

No decurso da entrevista, 0 investigador pode ir adaptando cada nova questdo em funcédo da
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resposta ou da informacgdo que o individuo Ihe acabou de dar, a fim de a aprofundar e de
melhor a compreender.

Dai a necessidade de conceber um instrumento de recolha de dados capaz de produzir
todas as informacdes consideradas adequadas e necessarias. No nosso caso, concebemos
guibes de entrevista, tendo por base as dimens@es e categorias definidas durante a analise
documental e que estdo explicitadas no Quadro 4.

De seguida foi necessario testar o instrumento de colheita de dados, para o
investigador se assegurar de que as perguntas seriam bem compreendidas e as respostas
corresponderiam, de facto, as informacgGes procuradas. Para isso, foi preciso testar as
perguntas, apresentando-as a um pequeno numero de pessoas pertencentes as diferentes
categorias de individuos que compde a amostra. A forma de conduzir a entrevista foi
também experimentada, tanto ou mais do que as proprias perguntas contidas no guiao,
sobretudo por se tratar de uma entrevista semiestruturada.

Como referem Bogdan e Biklen (1994, p. 136), uma boa entrevista “produz riqueza
de dados recheados de palavras que revelam as perspetivas dos entrevistados, estando as
transcrigdes cheias de detalhes e exemplos”. Também Fortin (1999) considera ser
importante escolher um local calmo, privado e agradavel para a entrevista, devendo as
diretrizes sobre o desenrolar desta ser claras para o sujeito. O responsavel pela entrevista
deve criar um clima de confianca, no qual o sujeito se sinta a vontade para responder as
questdes. O investigador deve demonstrar interesse e comecar a entrevista por questdes
neutras e simples, procurando estimular a partilha. Quando as entrevistas sdo longas, ou
quando sdo a principal técnica do estudo, é importante a utilizacdo de um gravador, sendo
de realcar que este ndo deve ser utilizado sem a permissao do entrevistado.

Como defende a mesma autora, as principais vantagens desta técnica de recolha de
dados podem sintetizar-se da seguinte forma: (i) taxas de respostas mais elevadas do que as
obtidas pelo emprego de questionarios; (ii) o facto de os erros de interpretacdo serem mais
facilmente detetaveis; (iii) maior eficacia na descoberta de informag6es sobre temas mais
complexos, assim como na analise de sentimentos.

No que diz respeito a inconvenientes, 0 tempo necessario para a entrevista, bem como
0 seu custo elevado, representam as principais desvantagens. Os dados sdo mais dificeis de

codificar e analisar, exigindo mais tempo e energia, tal como sintetizado no Quadro 5.
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Alguns dos fatores a ressalvar neste tipo de método de recolha de dados sdo: (i) o
consentimento informado — os sujeitos tém o direito de serem informados a respeito da
natureza e das consequéncias dos experimentos dos quais participam, devendo concordar
voluntariamente em participar; a sua concordancia deve basear-se em informacgoes
completas e transparentes; (ii) privacidade e confidencialidade — os codigos de ética
insistem nas salvaguardas para proteger as identidades das pessoas e dos locais de pesquisa,
sendo que todos os dados devem ser protegidos ou escondidos, sendo expostos

publicamente somente sob a protecdo do anonimato (Fortin, 1999).

3.2. Técnicas de tratamento da informacao

A recolha de dados de investigagdo consiste apenas numa juncdo de informacdes,
pelo que convém ter presente que o conjunto de dados obtidos ndo responde a questdo ou
questdes de investigacdo, sendo necessaria a analise do material obtido, e posterior
interpretacdo, recorrendo para o efeito a técnicas de analise de dados. Por outro lado,
Coutinho (2013, p. 192) destaca como problematica a anélise e a interpretacdo de dados de
natureza qualitativa, ndo sO reiterando que os dados podem tomar formas muito
diversificadas mas também, devido as “duas fases de recolha por um lado e de andlise de
dados por outro, tal distin¢éo é dificil de conseguir na investigacdo qualitativa uma vez que
ambas as fases se afetam mutuamente e se completam”.

A andlise de dados na metodologia qualitativa é um trabalho extenso e complexo
devido a grande amplitude de informagdes com que se trabalha e a diversidade e vastiddo
dos dados. Miles e Huberman (1984) referem que proceder a anélise de dados qualitativos é
interpretar palavras em lugar de ndmeros. Chama, ainda, a atencdo para o facto de as
palavras serem mais ambiguas, uma vez que encerram multiplos significados, e perceber
gue a andlise consiste em trés atividades: reducdo dos dados, apresentacdo dos dados e
estratégias de verificagdo.

Ja para Van Der Maren (1987, citado por Hebert et al., 1990, pp. 117-118), no
processo de tratamento dos dados procura-se, em primeiro lugar, “condensar ou resumir”,
para, de seguida, “organizar, estruturar ou decompor em fatores” e, por ltimo, “apresentar
as relagoes, ou estruturas, dai resultantes”. Também Bogdan e Biklen, (1994, p. 205),

sustentam que
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(...) na investigacdo qualitativa, o tratamento da informagao é o processo de busca e
organizacdo sistematico de transcricGes de entrevistas, de notas de campo e de outros
materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a propria
compreensdo desses mesmos materiais e de permitir apresentar aos outros aquilo que
foi encontrado.

Para o estudo realizado, e face a forma e ao tipo de dados recolhidos, optamos por
utilizar como método de tratamento de informacdo a analise de contetdo (Bardin, 2014),
uma vez que se considerou a mais adequada para responder aos objetivos delineados e as

questdes de investigacado inicialmente elaboradas.

3.2.1. Analise de conteudo
Tal como refere Amado et al. (2013, p. 348):

A andlise de contetdo é um processo empirico utilizado no dia a dia por qualquer
pessoa, enquanto leitura e interpretacdo. Mas, para se tornar numa metodologia de
investigacdo cientifica, tem de seguir um conjunto de passos que lhe d&o o rigor e a
validade necessaria. Além disso, consiste numa técnica muito dependente do treino,
persisténcia e experiéncia do investigador. E consensual a aceitagio de que estamos
diante de um processo adequado a analise de dados qualitativos, em que o investigador
quer apreender e aprender algo a partir do que os sujeitos da investigacdo lhe confiam,
nas suas proprias palavras, ou que o préprio investigador regista no seu caderno de
campo durante uma observacdo participante, ou, ainda, a partir de documentos escritos
para serem analisados ou retirados de qualquer arquivo.

Hoje em dia, a analise de conteido é uma das técnicas mais comuns utilizada no
tratamento de dados em ciéncias sociais e humanas e uma das técnicas de elei¢do para a
analise de dados qualitativos. Esta técnica permite “medir a frequéncia, a ordem, a
intensidade, de certas palavras e frases, expressdes, ou certos factos e acontecimentos. Sao
estabelecidas categorias de acontecimentos a partir dos dados, mas as caracteristicas do
conteido a medir, sdo geralmente definidas e determinadas previamente pelo investigador”
(Fortin, 1999, p. 249). Recorrendo a perspetiva de Krippendorff (1990, citado por Amado
& Vieira, 2013, p. 401) adotamos o esquema da Figura 13 como padrao de referéncia para a

analise de conteudo.
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Figura 13 —Padifio de referfneia para andlise de conteddo. (Fonte: Amado & Viedra, 2013, p. 401

De acordo com Vala (1986, p.104)

(...) os dados de que dispde o investigador devem encontrar-se ja dissociados da fonte
e das condigdes gerais em que foram produzidos; apés, o investigador coloca os dados
num novo contexto que constrdi com base nos objectivos e no objecto de pesquisa; de
seguida, e para proceder a inferéncias a partir dos dados, o investigador recorre a um
sistema de conceitos analiticos, cuja articulacdo permite formular as regras da

inferéncia.

A medida que se vdo lendo os dados repetem-se ou destacam-se certas palavras,

frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos. Para o

autor (idem, p. 108), o desenvolvimento de um sistema de codificacdo para estes dados

envolve varios passos:

“- a frequéncia com que ocorrem determinados objetos: pressupde uma quantificacdo

simples;
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- as caracteristicas ou atributos associados aos diferentes objetos: pressupde um estudo
avaliativo dos objetos referidos pela fonte;

- a associacdo ou dissociacdo entre os objetos: pressupde a analise do sistema de
pensamento da fonte.”

Cabe ao investigador decidir por qual ou quais destas direcGes vai orientar a sua
pesquisa. No entanto, segundo o mesmo autor, seja qual for o caminho a seguir, séo
essenciais 0s seguintes passos:

- Delimitacdo dos objetivos e definicdo de um quadro de referéncia teorico
orientador da pesquisa — selecdo de um certo nimero de conceitos analiticos,
que deverao ser referentes a um ou varios modelos tedricos;

- Constituicdo de um corpus de analise — refere-se ao material a analisar, que se for
produzido com vista a pesquisa que o investigador se propGe realizar, entdo o
corpus de analise deve ser constituido por todo esse material. Sendo, o
investigador procede a uma escolha, e de seguida a uma selecdo, com base em
critérios que explicitard;

- Definicdo de categorias — visa simplificar para potenciar a apreensao, e se
possivel, a explicacdo. As categorias vdo ser os elementos-chave do codigo do
investigador. Assim, o investigador vai centrar-se em conceitos, e a passagem
dos indicadores aos conceitos sera uma operacdo de atribuicdo de sentido. A
construcao de um sistema de categorias podera ser feita a priori, a posteriori, ou
através da combinacdo destes dois processos.

- Definicdo das unidades de analise: segundo Vala (1986), a analise de contetdo
pressupde trés tipos de unidades — unidade de registo (é o segmento determinado
de conteido que se caracteriza colocando-o numa dada categoria), unidade de
contexto (¢ o segmento mais largo de conteldo que o investigador examina
quando caracteriza uma unidade de registo), e unidade de enumeracdo (¢ a
unidade em funcéo da qual se procede a quantificagdo). Dentro das unidades de
registo, destaca-se a analise tematica. Para Bardin (2014, p. 131), “fazer uma
analise tematica consiste em descobrir se os “nucleos de sentido” ou frequéncia
de aparicdo podem significar alguma coisa para o0 objetivo analitico escolhido”.
O tema é geralmente utilizado para estudar motivacdes de opinifes, atitudes,

valores ou crencas.
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- A quantificacdo: uma analise de conteddo ndo implica necessariamente
quantificacdo, no entanto, a quantificacdo permite ir mais além do que uma

analise qualitativa.

Lembra, ainda, Bardin (2014, p. 41) que, seja qual for o caminho que o investigador
tomar, deve ter presente que “se a descricdo (a enumeragdo das caracteristicas do texto,
resumidas ap0Os tratamento) é a primeira etapa necesséaria; e se a interpretacdo (a
significacdo concebida a estas caracteristicas) € a Ultima fase, a inferéncia € o procedimento
intermediario, que permite a passagem, explicita ¢ controlada, de uma a outra”.

A andlise de contetido constitui, assim, “um bom instrumento de indu¢do para se
investigarem as causas (varidveis inferidas) a partir dos efeitos (variaveis de inferéncia ou
indicadores; referéncias no texto)” (idem, p. 167). Uma grande vantagem da analise de
conteddo é o facto de poder ser aplicada a material que ndo foi produzido com o fim de
servir a investigacdo empirica, tais como documentos oficiais, noticias de jornal. Segundo a
mesma autora (idem, pp. 199-274), uma das técnicas que pode ser utilizada na anélise de
conteddo é a andlise categorial. Esta funciona por operacdes de desmembramento do texto
em unidades, em categorias, segundo reagrupamentos analdgicos, o que permite que a
investigacdo dos temas seja rapida e eficaz, desde que se aplique a discursos diretos e
simples.

O investigador deve assegurar-se e deve assegurar 0s seus leitores de que mediu o
que pretendia medir, ou seja codifiquei de facto aquilo que queria analisar? Respondendo a
esta questdo faco a validacdo dos meus resultados. Segundo Ghiglione e Matalon (citados
por Coutinho, 2013) existem quatro tipos de validade: Contetdo; Preditiva; Comparativa;
Interpretativa. Para Esteves (2006, p. 123) esta categorizacdo passa pelo facto de se
coadunar com o0s objetivos definidos, logo ser pertinente e, na medida do possivel,
produtiva.

A fiabilidade ¢ um atributo essencial do qual depende a qualidade cientifica dos
dados obtidos numa investigacdo e que esta intrinsecamente ligado aos instrumentos usados
e ao processo de recolha de dados. O processo de andlise de contetdo, para produzir
resultados validos, deve possuir objetividade e fiabilidade, ou seja, 0 mesmo material,
quando analisado com base no mesmo sistema de categorias deve ser codificado da mesma

forma, mesmo quando sujeito a varias analises. Podem ser considerados trés tipos
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(Krippendorff citado por Coutinho, 2013): Estabilidade; Reprodutividade; Precisdo
(accuracy).

A anélise de contetido tem vantagens que podem ser atribuidas, por exemplo, ao facto
de ajudar a responder a questdes do seguinte tipo: O que fazer com os dados recolhidos pela
entrevista? O que fazer com as notas do diério do investigador?

A anélise de contelido apresenta-se como uma técnica extremamente Util para analisar
os dados de entrevistas e observacdes. A principal vantagem da analise de contetdo € a
inexisténcia de intromissdo. Como o investigador interage com materiais (documentos,
som, imagem), pode “observar” sem ser observado pois ndo ha aqui influéncia da presenca
do investigador. A informacdo, que pode ser dificil ou mesmo impossivel de obter através
de observacéo, pode ser analisada sem que 0 seu autor tenha consciéncia de que esta a ser
analisado. Outro aspeto positivo € o de permitir ao investigador nao fique preso ao tempo e
ao espaco para o estudo de eventos presentes. O investigador pode resgatar/remexer
registos para obter algum significado para a vida social de um tempo mais actual. Outra
potencialidade resulta desta técnica permitir a replicacdo da mesma investigacdo por outro
investigador, uma vez que os dados estdo disponiveis e quase sempre podem ser
“retomaveis”.

Também se lhe atribuem limitacdes, que segundo Bardin (2014) se circunscrevem a
existéncia de uma certa tendéncia de os investigadores considerarem que as interpretacdes
de uma dada analise de conteudo indicam ser mais uma causa de um fenémeno do que uma
reflex&o sobre o tema.

Tendo em conta o que ficou descrito, a Andlise de Contetdo é uma técnica de analise
de dados que, devido a sua complexidade, s6 se aprende implementando. Atualmente,
existem programas de computador (Nudist, Nvivo, Webqda) que vieram facilitar a
complicada tarefa que constitui esta técnica. Mas, como refere Esteves (2006, p. 125),
“nenhum programa informatico faz analise de conteddo: simplesmente, pde em operacdo a
Analise de Conteudo que o investigador delineou. Por isso, todas as decisdes sobre 0 que
fazer, como e porqué continuam a dever ser tomadas pelo investigador”.

No estudo realizado optamos por realizar uma andlise categorial, por permitir uma
analise e interpretacdo pertinente do material recolhido e, deste modo, conseguir atingir 0s

objetivos propostos no inicio da investigacdo. A partir das dimensdes previamente definidas
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no guido das entrevistas semiestruturadas, foram identificadas categorias também
relacionadas com os objetivos do estudo (Anexo Ill). Posteriormente, ap6s a selecdo e
leitura do material a analisar foram sendo destacados excertos de discursos que se
encaixavam dentro das categorias previamente definidas (unidades de registo/sentido). A
partir destes excertos discursivos foram inferidas ideias-chave dos dados obtidos, que

apoiaram a andlise e interpretacdo do material recolhido.

4. A descricdo do percurso investigativo

Por tudo o que fomos referindo ao longo desta dissertacdo, ndo suscita controvérsia a
ideia de que a avaliagdo é uma componente fundamental no funcionamento das escolas,
sobretudo se fornecer informacdo sustentada e rigorosa que permita interrogar préaticas e
fundamentar decisGes. Assim se compreende a importancia que, em Portugal, tem sido
consignada a Avaliacdo Externa da Escola, entendida quer como meio de prestacdo de
contas quer como catalisador de dindmicas de mudanca e melhoria das praticas. Todavia, a
avaliacdo pode também utilizar-se como instrumento de regulacdo e controlo da escola,
numa légica em que a conformidade prevalece sobre a inovacao.

Como também tivemos o cuidado de salientar no seccdo em que fizemos uma
abordagem ao paradigma qualitativo da investigagdo, o planeamento do estudo deve ser
flexivel permitindo aos investigadores incorporar elementos ndo previstos a partida e
proceder a todas as alteracdes tedrico-metodoldgicas que julgue pertinentes.

Tendo em conta 0s pressupostos anteriores, o estudo iniciou-se com a analise dos
relatdrios elaborados pelas Equipas de AEE na Regido Norte no 1.° Ciclo de Avaliacdo e no
2.° Ciclo nos anos letivos disponibilizados — 2011/2012; 2012/2013 e 2013/2014. Nesse
acervo, dos 55 Agrupamentos/escolas avaliados apenas 41 relatérios foram disponibilizados
até 31 de agosto de 2014, num total de 148 Agrupamentos/ escolas ja avaliadas nesta regido
no 2.° Ciclo.

Apds a andlise dos referidos relatdrios procedeu-se ao tratamento estatistico dos
dados recolhidos. Devido a alteracdo dos dominios de avaliacdo do 1.° para o 2.° Ciclo de
Avaliacdo Externa de Escolas realizou-se a comparacdo do dominio da Lideranga e Gestéo

efectuada no 2.° Ciclo de AEE com a média das avalia¢des atribuidas na: Organizacao e
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Gestdo Escolar, Lideranca e Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola do 1.°
Ciclo avaliativo.

De seguida selecionamos um concelho do distrito do Porto e, para o efeito,
analisamos os relatorios dos 1.° e 2.° Ciclos de Avaliacdo Externa de Escolas e 0s seus
Planos de Melhoria.

O conjunto de escolas envolvidas no estudo foi de nove no 1.° Ciclo de AEE e sete no
2.° Ciclo de AEE, uma vez que, no lapso de tempo que decorreu entre os dois ciclos de

avaliacdo, foram constituidos dois mega-agrupamentos.

Tendo em conta os aspetos referidos, foram analisados os seguintes documentos:
(@) 9 Relatdrios relativos ao 1.° Ciclo de Avaliacdo Externa;
(b) 6 Relatorios referentes ao 2.° Ciclo de Avaliacdo Externa — uma escola ndo
foi avaliada no 2° ciclo de avaliacéo, ainda em curso;
(c) 5 Planos de Melhoria — duas escolas ndo disponibilizaram, até ao momento,

0s respetivos planos nas suas paginas eletronicas.

Na andlise realizada, foram relevados os seguintes aspetos:
» 1.°Ciclo de AEE:
(i) No dominio dos resultados — a participagdo e o desenvolvimento civico;
(i) No dominio da lideranca — as parcerias, 0s protocolos e 0s projetos
desenvolvidos.
»2.°Ciclo de AEE:
(i) No dominio dos resultados — os resultados sociais e o reconhecimento da
comunidade;
(if) No dominio da lideranca e gestdo — o papel da lideranca, nomeadamente o

desenvolvimento de projetos, parcerias e soluc@es inovadoras.

Na analise dos Planos de Melhoria procuramos detetar a existéncia de evidéncias
relativas a propostas de atividades para a promocao da saude por parte das escolas.

Posteriormente a analise documental efectuada nas duas etapas anteriores,
procedemos a definicdo dos campos de anélise (anteriormente referidos) e a elaboragdo dos

guides das entrevistas semiestruturadas a realizar aos diretores, coordenadores EpS e
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professores envolvidos na implementacdo de projetos nas escolas. Apos esta fase, 0s guibes
foram objeto de validacéo.

Inicialmente, no nosso projeto, estava prevista a realizacdo de entrevistas aos
directores e coordenadores EpS. No entanto, com o desenrolar do processo entendemos que
seria importante ouvir também os professores que intervém na implementacao dos projetos
EpS nas escolas. Posteriormente, consideramos que seria benéfico para o estudo perceber se
existiriam discrepancias entre o litoral e o interior do distrito e entre 0s mega-agrupamentos
e as escolas ndo agrupadas. Por este motivo, optdmos, entdo, por realizar o0 estudo em
quatro escolas, duas delas situadas num concelho no interior do distrito e duas num
concelho do litoral do mesmo. Em cada um dos concelhos estudou-se um mega-
agrupamento e uma escola ndo agrupada. Decidiu-se, também, ouvir em cada uma das
escolas o diretor, o coordenador EpS e dois professores, tal como se pode verificar no
Quadro 3, relativo a caracterizacdo dos participantes. A seleccdo das escolas teve como
critérios o facto de ja terem sido avaliadas em ambos os ciclos de AEE e a possibilidade de
aceder aos seus planos de melhoria (em trés delas disponiveis nas suas paginas oficiais e
noutra através da disponibilizacdo do mesmo pela direcéo).

Para o efeito, realizamos entrevistas semiestruturadas aos Diretores e aos
Coordenadores da Educacédo para a Saude de quatro escolas do distrito do Porto. Para isso,
foi pedida autorizacdo para a realizacdo das mesmas aos diretores das escolas que
concordaram de imediato com a realizacio do mesmo, tendo-se disponibilizado
rapidamente para a realizagdo das entrevistas. Posteriormente, foram agendadas as
entrevistas com os coordenadores EpS e com os professores.

Depois de realizadas as entrevistas procedemos a uma analise de conteddo dos

depoimentos recolhidos. O nosso enfoque fez-se ao nivel das seguintes categorias:

» Percecdes dos atores sobre os conceitos de avaliagdo, avaliacdo externa de
escolas e educacao para a saude;
» Impacto da avaliacdo externa de escolas na implementacdo e desenvolvimento

de projetos nas escolas, nomeadamente ao nivel da educagéo para a saude;
» Abordagem da educacao para a salde nas escolas.
Apos a realizacdo das entrevistas, que foram gravadas em &udio, com autorizagdo

prévia dos participantes, procedeu-se a transcricdo das mesmas e do seu contedo foi dado
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conhecimento aos participantes para que pudessem fazer as alteragfes que entendessem
necessarias. Nenhum dos participantes fez qualquer alteragdo de contetdo.

De seguida, procedeu-se a analise dos dados, utilizando tal como especificado no
ponto anterior a técnica de analise de contetudo. Desta fase resultou a apresentacdo e

discusséo dos resultados obtidos, que serdo apresentados no capitulo seguinte.

4.1. Questdes éticas de investigacao

De acordo com Lima (2006, p.127), “a pesquisa ocupa um lugar cada vez mais
importante na nossa sociedade”, abrangendo a globalidade das areas cientificas. Além
disso, o autor (ibidem) considera que “a crenga no poder e na importancia da atividade
investigativa para o desenvolvimento individual e social ajudou a conferir a funcdo de
cientista um estatuto quase intocavel: o de alguém que persegue o saber de uma forma
desinteressada e altruista, para o bem de todos.”

Contudo, para 0 mesmo autor, mesmo com boa intengdo, é facil um investigador
deixar para um plano secundario os interesses e direitos dos participantes num projeto de
investigacdo. Para Tuckman (2000, p. 20), em educacdo, o investigador deve partir do
pressuposto de que a pesquisa deve ‘“constituir um potencial de ajuda para as pessoas
melhorarem a sua vida e, por conseguinte, deve fazer parte integrante do empenhamento
humano.”

Assim, uma vez que a investigacdo pretende ter o “mérito de aumentar o
conhecimento ¢ contribuir para o melhoramento humano” (idem, p. 20), o investigador
deve questionar-se sobre as consideragdes ¢ticas que “deve ter em conta, ao definir o plano
de investiga¢do, de modo a ndo atentar contra os direitos humanos”. Como defende Lima
(2006, p.139), estas “questdes éticas colocam-se em todas as fases de uma investigacéo,
desde a escolha do tema e a definicdo das questBes de pesquisa, passando pela selecdo dos
participantes, até a0 modo de acesso ao terreno, a forma de recolha dos dados, aos
procedimentos de andlise adotados, a redacdo do texto e a propria publicacdo dos
resultados”.

Deste modo, existem, frequentemente, estruturas formais que regulam as atividades
de pesquisa (idem), quer estabelecendo antecipadamente certas regras as quais 0S

investigadores devem ajustar-se, antes de iniciarem o0s seus trabalhos, quer analisando as
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praticas desenvolvidas pelo investigador, para determinar se estiveram conformes com 0s
padrdes adequados, do ponto de vista profissional e legal.

No caso portugués, o Despacho n.° 15847/2007, de 23 de julho, define no seu ponto
um, com o objetivo quer de aferir sobre a qualidade dos instrumentos de recolha de
informacao, quer de averiguar os procedimentos do processo de investigagdo, que “toda a
recolha e tratamento de dados, aplicagdo de questionarios ou outros inquéritos em
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, deve ser sempre previamente autorizado
pela Direcdo-Geral de Inovagao e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC)”, atual DGE.
No nosso caso ndo sentimos necessidade de solicitar essa autorizagdo, dada a
disponibilidade e a autorizagdo dos diretores das escolas, resultante do facto de
considerarem que o nimero de participantes envolvidos nédo era significativo para terem de
fazer essa exigéncia.

No que se refere aos direitos dos participantes num projeto de investigagdo, Tuckman

(2000) enumera 0s seguintes aspetos:

» O direito a privacidade e a ndo-participacdo — para salvaguardar a privacidade
dos participantes, o investigador ndo deve colocar questdes desnecessarias,
deve evitar de referenciar respostas individuais sobre os itens considerados e

deve obter o consentimento direto dos participantes adultos.

» O direito a permanecer no anonimato — dados de identificacdo pessoal dos
participantes ndo devem ficar acessiveis ao publico através dos documentos

resultantes destas investigagoes.

» O direito a confidencialidade — Para garantir a confidencialidade, o
investigador devera acordar com os participantes, 0 acesso de terceiros aos

dados recolhidos.

» O direito a contar com o sentido de responsabilidade do investigador — o
investigador deve ser sensivel a dignidade humana e assegurar aos

participantes que nunca serdo prejudicados por terem participado.

Contudo, para Lima (2006), o principio primordial para que um estudo seja
eticamente aceitavel € o consentimento informado dos participantes, o que implica que

sejam esclarecidos quanto a natureza e aos objetivos da pesquisa, a eventuais riscos e
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beneficios, tornando-se necessario que aceitem participar sem qualquer imposi¢do. No caso
do guido das entrevistas que construimos para a recolha de dados, incluimos no inicio do
seu enunciado, uma breve apresentacdo do estudo que pretendiamos levar a cabo e a sua
contextualizacdo num projeto mais amplo sobre avaliacdo externa de escolas. O contacto
com as escolas/agrupamentos, como referimos anteriormente, foi efetuado diretamente com
a Direcdo das mesma através de correio eletronico. Quer no contacto inicial, via correio
eletronico, quer no momento da entrevista, procurdmos deixar claro que a participacdo dos
entrevistados teria sempre um carater voluntario, pelo que apenas colaborariam na
investigagdo, se assim o entendessem. Informamos, ainda, de que os dados recolhidos
seriam apenas utilizados para o estudo em curso e que o seu anonimato seria salvaguardado
ao longo de todo o processo.

No entanto, a ética na conduta de um trabalho de investigacdo ndo pode ser exclusiva
das relagcBes com os participantes: existe uma responsabilidade ética do investigador para
com o0s outros publicos, que exige que o percurso da investigacdo obedeca a uma
metodologia adequada e eticamente correta (Lima, 2006). Os investigadores tém a
obrigagdo moral de agirem de forma responsavel também com “os que leem, reinterpretam
e tomam a sério” as alegacdes que os investigadores fazem (Doucet & Mauthner, 2002,
citados por Lima, 2006, p.155). Deste modo, procuramos, na redacéo deste trabalho, ser o
mais cuidadosos possivel, em todas as partes que o compdem, procurando sempre

interpretar e transmitir fielmente aquilo que, ao longo da investigacdo, foi sendo apurado.
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Capitulo V — Apresentacao e discussdo dos resultados

Como temos vindo a referir, os dados foram recolhidos através da anélise documental
e de entrevistas semiestruturadas. A informacéo foi organizada em dimensdes e categorias
(Bardin, 2014), definidas previamente ou emergentes da propria analise, com base nas
questdes e objetivos de investigacdo e nos guides das entrevistas semiestruturadas. A leitura
exaustiva de todos os dados permitiu destacar unidades de registo/sentido dos discursos que
associamos a cada uma das categorias, a partir das quais construimos ideias-chave e
produzimos as primeiras inferéncias. Foi com base nestas ideias-chave que realizamos a
andlise e interpretacdo do material recolhido, mobilizando dados quer dos documentos
analisados, quer das entrevistas.

A andlise dos dados foi feita por dimensdes e categorias. Apresentamos primeiro 0s
dados obtidos através de um estudo inicial, que esteve na base de todo o percurso
investigativo — “Avaliagdo Comparativa entre o 1.° ¢ 0 2.° Ciclo de Avaliagdo Externa de
Escolas da Regidao Norte”. De seguida, procedemos a apresentagdo dos resultados do estudo
realizado nas “escolas do interior do distrito”, seguido das “escolas da regido litoral”.
Posteriormente, discutiremos a informacao, na perspetiva dos diferentes atores escolares.

Ao longo da andlise foram mobilizados excertos dos discursos dos sujeitos
participantes no estudo e que identificamos com as respetivas siglas. Realizou-se ainda a
sistematizacdo das ideias sintese que sobressaem dos discursos em quadros e figuras que

sdo apresentados ao longo da anélise.

1. Apresentacdo dos resultados
Tal como referido anteriormente, iniciamos esta seccdo pela apresentacdo de
resultados obtidos num estudo preliminar que esteve na génese do atual projeto de
investigagdo, intitulado “Avaliagdo Comparativa entre o 1.° e o 2.° Ciclo de Avaliacdo
Externa de Escolas da Regido Norte”, e cujo objetivo era verificar a evolugdo da avaliagéo
nos diferentes dominios do 2.° Ciclo de avaliagdo face as classifica¢des atribuidas no 1.°
Ciclo de avaliagéo (Moreira, 2014, pp. 290-293).
No dominio dos resultados constata-se a existéncia de uma melhoria do 1.° para 0 2.°

ciclo avaliativo, tendo diminuido o nimero de agrupamentos/escolas avaliadas com
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classificacdo de insuficiente e aumentado o numero de classificagdes com Suficiente, Bom

e Muito Bom (Gréfico 1).
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Grafico 1 — Dominio dos Resultados

No dominio relativo a prestacdo do servico educativo verificou-se, tal como é
possivel observar no Grafico 2, uma melhoria do 1.° para 0 2.° ciclo de avaliagdo, tendo
diminuido o numero de agrupamentos/escolas avaliadas com Suficiente e Bom e
aumentado o nimero de agrupamentos/escolas avaliados com classificacdo de Muito Bom.
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Gréfico 2 — Dominio da Prestacdo do servico educativo

Relativamente ao dominio de lideranca e gestdo, tal como nos dominios anteriores,
verifica-se uma melhoria do 1.° ciclo para o 2.° ciclo de avaliagdo. Uma constatacdo

observavel nos dados do Gréafico 3, fruto do facto da autoavaliacdo de escola no 1.° ciclo
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avaliativo ter sido o dominio mais negativo apontado pelas equipas. No 2.° ciclo verifica-se

que a maioria dos agrupamentos/escolas melhoraram neste dominio.
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Gréafico 3 — Dominio da Lideranca e Gestao

Outro dado avaliado foi a influéncia do dominio dos resultados sobre os outros
dominios, observando-se, como se pode verificar no Gréfico 4, que do 1.° para 0 2.° ciclo
de avaliacdo houve um aumento do numero de agrupamentos/escolas em que a avaliacéo
realizada ao nivel dos dominios da Prestacdo do servico Educativo e da Lideranca e Gestdo
se encontrava em linha com o dominio dos Resultados. Tal facto poderéa ser demonstrativo

do aumento da influéncia deste dominio sobre os outros dois dominios.
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Gréfico 4 — Influéncia do dominio dos resultados nos outros dominios
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O ultimo dado avaliado foi relativo a evolucéo global da AEE do 1.° para o 2° ciclo
de avaliacdo (Gréafico 5), constatando-se que no 2.° ciclo se verificou uma melhoria
generalizada das avaliacGes, podendo esse facto estar associado a introducéo, no atual ciclo

avaliativo, do valor esperado para cada uma das unidades organicas avaliadas.

Evolugao global da AEE

M Piorou
B Manteve

63% Melhorou

Gréfico 5 — Evolugdo global da AEE do 1.° para o0 2.° ciclo avaliativo

Tal como referimos no capitulo anterior, aquando da descricdo do percurso
investigativo, antes do investigador contactar os participantes das escolas selecionadas, foi
realizada uma andlise documental dos seguintes documentos: relatérios da AEE relativos ao
1.°e 2.°ciclos avaliativos e os planos de melhoria das escolas.

1.1. Estudo das escolas localizadas no interior do distrito

Como forma de contextualizar as escolas foi feita uma comparacdo entre 0s
resultados obtidos em ambos os ciclos avaliativos (Quadros 6 e 7), tendo-se verificado, na
globalidade, uma melhoria do 1° para o0 2° ciclo na escola IA — um mega-agrupamento —, e
a manutencéo dos resultados em todos os campos na escola IB — uma escola ndo agrupada.
Importa lembrar que a atribuicdo dos codigos foi realizada de acordo com o que foi dito no
capitulo anterior, no sentido de manter o anonimato e a confidencialidade dos participantes

no estudo.
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Quadro 6 — Analise comparativa da AEE na escola 1A

Dominio 1.° Ciclo 2.° Ciclo Evolucdo
Resultados Suficiente Bom Subiu
Pres-tagao do . Bom Muito Bom Subiu
servigo educativo

Muito Bom
Lideranca e gestdo Muito Bom Muito Bom Manteve
Suficiente
Quadro 7 — Analise comparativa da AEE na escola 1B

Dominio 1.° Ciclo 2.° Ciclo Evolucéo
Resultados Bom Bom Manteve
Pres.ta(;ao do . Bom Bom Manteve
servigo educativo

Bom
Lideranca e gestdo Bom Bom Manteve
Bom

Posteriormente, na analise realizada de acordo com o descrito anteriormente, com 0
objetivo de encontrar nos referidos documentos referéncias a Educacéo para a Saude (EpS),

foram relevados os seguintes aspetos:

» 1.°Ciclo de AEE:
(i) no dominio dos resultados — a participacdo e o desenvolvimento civico;
(i) no dominio da lideranca — as parcerias, 0s protocolos e 0s projetos

desenvolvidos.

» 2.°Ciclo de AEE:
(i) no dominio dos resultados — os resultados sociais e o reconhecimento da
comunidade;
(i) no dominio da lideranca e gestdo — o papel da lideranca, nomeadamente

desenvolvimento de projetos, parcerias e solucfes inovadoras.

Na andlise dos Planos de Melhoria procuramos detetar a existéncia de evidéncias
relativas a propostas de atividades para a promocao da satde por parte das escolas. Assim,
previamente a selegdo das escolas para integrar o estudo fez-se uma andlise de todas as

escolas do concelho e constatou-se que:
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(i) 1° Ciclo de AEE
No 1.° Ciclo de avaliacdo externa, dos 9 relatérios analisados em apenas 4 se
observou a referéncia ao desenvolvimento de atividades no ambito da promocao
para a saude; nos restantes 5 relatorios ndo é feita qualquer mencéo a esta area de

trabalho.

(i) 2° Ciclo de AEE
No 2.° Ciclo de avaliacdo externa, dos 6 relatorios analisados em apenas 2 relatorios
se observou a referéncia a atividades realizadas no ambito da promoc¢éo para a
salde, o que demonstra que do 1° para o 2° ciclo de avaliacdo a importancia
consignada a Educacdo para a Saude ndo sofreu qualquer evolucdo positiva,

diriamos mesmo que regrediu.

(iii) Planos de Melhoria
No ambito dos planos de melhoria produzidos pelas escolas, em consequéncia dos
dois ciclos avaliativos, sdo feitas referéncias muito claras a necessidade de
implementar iniciativas que concorram para a prevencao do insucesso escolar, do
abandono escolar e da indisciplina na escola. Nos 5 planos de melhoria analisados,
nenhum deles faz referéncia ao desenvolvimento de atividades de promoc¢éo da

saude.

A andlise dos documentos referidos no segmento anterior, referentes as escolas

selecionadas, permitiu-nos obter os resultados que se apresentam no Quadro 8:
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Quadro 8 — Resultados obtidos na analise documental das escolas do interior do distrito

ESCOLA Relatério 1.° Ciclo Relatorio 2.° Ciclo Plano de Melhoria
Existem referéncias a algumas | Existem apenas referéncias | Existe uma
atividades no &mbito da sa(ide e | ao envolvimento da escola | referéncia a
de parcerias estabelecidas, tais | em varias parcerias e valorizacdo/
como: “A escola revela projetos mas nao promocéo da
dindmica na participacdo em especifica quais, participacdo dos
projetos internos, nacionais e nomeadamente as alunos nos clubes e
internacionais com destaque relacionadas com a EpS. projetos ndo
para (...) ELT — Escolas Livres | Conforme se pode especificando quais.
de Tabaco (...)” e “Em constatar “A Escola Através da

1A resposta as prioridades desenvolve, consciente e atribuicdo por
definidas nos documentos intencionalmente, varias exemplo de
estruturantes (...) celebragdo de | parcerias e projetos “Passaporte da vida
protocolos e parcerias nacionais e internacionais | escolar do
estratégicas (...) com que contribuem para a estudante”
instituicGes de ensino superior | consecucdo de uma escola
(...) da satde oral (...) rastreios | dindmica e aberta ao
de visdo, audigdo (...)”. exterior, com reflexos na
prestacdo do servigo
educativo”.
Existem apenas referéncias ao | Existem apenas referéncias | Ndo faz qualquer
envolvimento da escola em | ao envolvimento da escola | referéncia a
varias parcerias e projetos mas | em varias parcerias e | atividades e ou
nédo especifica quais, | projetos mas ndo | projeto no ambito
nomeadamente as realizadas no | especifica quais, | da EpS.
ambito da EpS. Apenas é | nomeadamente as | Especificando
focado “a Escola pauta-se (...) | relacionadas com a EpS. | apenas o projeto de
IB em atividades e projetos | Conforme se constata “A | combate ao
dirigidos aos alunos em risco de | Escola dispdes de um | insucesso e

exclusdo, insucesso e abandono
escolar”.

conjunto  alargado  de
projetos, parcerias e
protocolos com claros

reflexos na melhoria e
consolidacdo do servico
educativo”.

abandono escolar.

No seguimento do estudo realizaram-se as entrevistas aos diretores, coordenadores e
professores que aceitaram participar no nosso estudo. Tal como, oportunamente, referimos,
a andlise das transcricdes das entrevistas realizou-se de acordo com as dimensfes e
categorias, identificadas de acordo com o procedimento metodoldgico adotado. Foram trés
as dimensdes contempladas: percepcdes; impacto da AEE; abordagem da EpS. Dentro
destas dimensdes, e para uma andlise mais profunda dos discursos obtidos, foram
identificadas varias as categorias. A analise segue, assim, essas trés dimensdes e respetivas

categorias.
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1) PercecOes
Esta dimensdo visa dar conta das ideias que 0s atores que participaram no estudo tém
sobre varios conceitos relacionados com a AEE e a EpS. Assim, constituem categorias de
analise: o conceito de avaliacdo; a avaliacdo externa das escolas; o conceito de projeto; a
articulacdo curricular; o conceito de educacao para a salde e o conceito de educagdo para a
cidadania.

a) Conceito de avaliacdo

Em relacdo a esta categoria verifica-se que todos os participantes partilham uma ideia
comum sobre o conceito de avaliacdo. Consideram que, por um lado, a avaliacdo ajuda a
compreender os efeitos de um determinado percurso, de modo a poder melhorar-se e/ou
reformular-se esse percurso e os seus efeitos, e que, por outro lado, tem uma funcdo
certificadora do percurso percorrido. E exemplo disto o que foi referido pelo participante L,
ao afirmar que:

A avaliagdo tem dois propositos: avaliar para compreender os efeitos do caminho
percorrido de modo a melhorar o caminho e os efeitos pretendidos; avaliar para
certificar.

b) Avaliacdo Externa de Escolas

Neste dominio, os participantes afirmam conhecer o modelo de AEE e na
generalidade concordam com os moldes como foi implementado, nomeadamente em
relacdo a auscultacdo dos diferentes atores intervenientes na unidade organica, ao retorno
informativo que é fornecido a instituicdo avaliada e a reflexdo que promove nas instituicoes
antes e apoés essa atividade. Este facto foi constatado através de varias intervengdes, como
se pode verificar pelo depoimento do participante N:

Os painéis em que ouvem 0s atores das escolas. O feedback que ddo. A reflexdo em
que a “escola” entra antes e apos (menos) a avaliagdo externa.

Todavia, importa referir que, como aspeto negativo foi relevada a demasiada
importancia que é atribuida ao dominio dos resultados, aspeto que fica patente nas palavras
do participante I:

(...) a ultima avaliacdo ndo teve em conta as condi¢des de funcionamento da escola
gue gue estava em obras e em mudanca e logicamente os resultados reflectiram-se, ndo
teve em conta que no ano seguinte os resultados melhoraram brutalmente [...] mas isso
ja ndo interessou nada, interessou os resultados maus do ano que tinha que ser visto
[...] porque era assim ...
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c¢) Conceito de projeto

Neste &mbito verificou-se também uma certa unanimidade entre os participantes, ao
considerarem o projeto como um meio de satisfacdo das necessidades de um determinado
grupo de pessoas mais ou menos abrangente, uma vez que implica definir objetivos
comuns, pressupde que seja definido um plano, com um suporte tedrico e um tempo, que
exista motivacdo para o colocar em pratica e que se proceda & monitorizacdo e avaliacdo do
mesmao. Foi de encontro a estas ideias que o participante M referiu:

O projeto tem a ver com uma necessidade de um grupo de individuos [...] para levar a
cabo uma accdo no sentido de implementar os objectivos [...] Neste caso, tem de ter
um plano, um tempo, uma sustentacdo tedrica, um acompanhamento, pessoas
motivadas para o levar a cabo, uma avaliagdo intermédia [...] tem de ser monitorizado
e no final avaliado.

d) Conceito de curriculo

Também ao nivel do conceito de curriculo a opinido dos participantes foi unanime, ao
considerarem que este ndo se restringe apenas ao conteldo das diferentes disciplinas,
embora seja esse 0 conceito que tem pontuado a nivel oficial e em algumas escolas. De
facto, o conceito que deve ser perfilhado idealiza-o de forma mais abrangente, incluindo
todo o tipo de atividades formais e ndo formais que ajudam a construir o conhecimento e a
desenvolver as competéncias de um individuo. Corroborando esta ideia, temos por exemplo
0 participante K, a referir que:

O curriculo é um conjunto de ideias, conhecimentos, conceitos, modos de fazer
disciplinar e ndo disciplinar, tendo em vista uma formacgdo que pretendendo-se global
nado descure especificidades.

e) Articulacéo curricular

A este nivel continua a existir uma clara unanimidade de opinides, pois todos 0s
participantes consideram que a articulacdo curricular implica maior abrangéncia de
conhecimentos, mostrando que estdo interligados e que o saber é cumulativo. Na prética,
isso pressupOe uma gestdo coerente de tempos, processos e praticas de avaliacdo. A esse
respeito, o participante P referiu que:

A articulagdo curricular [...] neste caso ndo estamos a falar apenas num curriculo
formativo [...] pressupde uma relagdo de saberes de varias areas [...].

Por seu turno, o participante O acrescentou que “A articulagdo curricular s6 faz

sentido quando se trabalha com uma metodologia de projetos”, o que, desde logo, nos
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permite reconhecer a importancia dessa nuance curricular e, a0 mesmo tempo,
compreender a complexidade de que se revestem as tentativas de desenvolver de forma

articulada o curriculo.

f) Conceito de educacéo para a saude

A este nivel os participantes consideram que a abordagem deste conceito deve ser
associada a promogdo de competéncias nos individuos, dotando-os de conhecimentos que
Ihes permitam fazer escolhas conscientes e adotar estilos de vida saudaveis. E nesse sentido
que vao as declaracdes do participante J, ao reconhecer que a EpS permite:

Tornar os alunos mais aptos para escolhas relacionadas com a sua salde. Promover
estilos de vida saudaveis e ser veiculo de informacdo para casa.

g) Conceito de educacdo para a cidadania

Também nesta categoria os participantes concordam que a Educacéo para a Cidadania
deve estar associada a promog¢do de competéncias por parte dos individuos ao nivel das
varias vertentes que configuram o ser humano: fisica, social, psicologica, ambiental,
cultural, econémica e de respeito pelos outros. Os participantes no estudo reafirmaram,
ainda, a importancia desta area, dado o seu contributo para que cada individuo se torne num
cidaddo que toma decisdes de forma consciente e refletida. Dai considerarem que se trata
de um conceito muito abrangente, que inclui o conceito anterior. Foi nesse sentido que 0
participante J referiu que:

A EpS contribui para a educacdo para a cidadania [...] uma vez que considero que a
primeira estara incluida na segunda.

if) Impacto da Avaliagio Externa de Escolas

Esta dimensdo de analise tem como objetivo compreender como é que 0S
participantes no estudo sentem o impacto da avaliagdo externa de escola quer ao nivel da
concecdo de projetos, incluindo neste caso o projeto de EpS, quer ao nivel do seu

desenvolvimento.

a) Implementac&o de projetos nas escolas

Neste ambito, verificou-se também a existéncia de uma certa unanimidade nos

participantes, ao considerarem que o impacto da AEE na implementacédo de projetos néo foi
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significativo. Alids, os respondentes afirmam, taxativamente, que, com a exce¢do dos
projetos ou outras iniciativas que visem a promocao do sucesso escolar e a prevengédo do
abandono escolar, os projetos ndo sdao muito valorizados pelas equipas que se deslocam as
escolas durante o processo de avaliacdo externa. Foi ao encontro desta ideia que o
participante M referiu:

Os projetos aqui na escola [...] sdo implementados e/ou desenvolvidos tendo em conta
as necessidades dos nossos alunos e ndo porque vamos ter AEE.

b) Implementacéo de projetos de educacdo para a saude

Também ao nivel da EpS, os respondentes sdo unanimes ao reconhecerem que 0
impacto da AEE na implementacdo de projetos de EpS néo é significativo, tornando visivel
que as decisGes nesse dominio se circunscrevem ao foro interno de cada escola.
Corroborando esta ideia, temos, por exemplo, o participante I a referir que:

A implementacdo da EpS, na nossa escola é realizada de acordo com as necessidades
detetadas [...].

c) Desenvolvimento de projetos nas escolas
A este nivel continua a existir unanimidade de opinides, pois todos os participantes
continuam a afirmar que apenas sdo valorizados pelas equipas de AEE os projectos
desenvolvidos no &mbito da promocéo do sucesso e do combate ao abandono escolar. A
esse respeito, o participante J referiu o seguinte:

A sensagdo com que fico na visita da equipa de AEE [...] é de que eles s6 querem
saber de resultados e percentagens de abandono [...] esquecendo que um aluno consiga
estar bem consigo proprio ¢ um aluno com sucesso escolar [...]

d) Desenvolvimento de projetos de educacéo para a saude

A este nivel os participantes consideram, em linha com as categorias anteriores, que
também o desenvolvimento dos projetos de EpS nas escolas ndo é influenciado pela AEE.
E neste sentido que v&o as declaracdes do participante N:

Todo o projeto EpS é da minha responsabilidade, é pensado, aplicado e monitorizado
por nos, no sentido de perceber se os seus objetivos estdo a ser atingidos [...] se as
necessidades detetadas nos nossos alunos estéo a ser supridas.
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iii)Abordagem da Educacéo para a Saude

Nesta dimensdo procuramos perceber como € realizada a abordagem da EpS nas

escolas em estudo, utilizando para o efeito as categorias de analise que definimos.

a) EpS desenvolvida tendo em conta a legislacao

Em relacdo a esta categoria 0s participantes sdo unanimes ao considerarem que a
EpS, enquanto projeto, foi desenvolvida para dar cumprimento ao determinado para esse
efeito em termos legais. Aquilo que se fazia nas escolas antes disso eram atividades
pontuais que dependiam da “carolice” dos professores que as realizavam. Assim se

compreendem as declarac@es do participante L, ao afirmar que:

SO depois de ter saido a Lei 60 é que as escolas comecaram efetivamente a fazer EpS e
especificamente educagdo sexual! Até 14, se ndo fossem os professores de CN a falar
no assunto [...] os alunos nao tinham com quem abordar o assunto.

b) Articulacdo da EpS com a educacdo para a cidadania

Também nesta categoria os participantes concordam que a EpS é parte integrante da
educacdo para a cidadania, uma vez que reconhecem que para que existirem cidad&os
responsaveis tém de possuir habitos e estilos de vida saudaveis. Tal pode ser constatado, no
exemplo que referiu o participante O:

E claro que estas duas areas se articulam [...] pois se um aluno nfo tiver uma boa
higiene, pode vir a ser vitima de abusos por parte dos colegas [...] provocando uma
diminuicdo da sua auto-estima dificultando mais tarde a sua integracdo na sociedade.

c¢) Papel do Coordenador da EpS

O coordenador da EpS tem como funcdo implementar e desenvolver os projetos nessa
area de conhecimento, articulando todas as atividades desenvolvidas nesse &mbito quer com
os documentos estruturantes das escolas, quer com as disciplinas curriculares, quer, ainda,
com todas as atividades de enriquecimento curricular que se desenvolvam nas escolas. Foi
de acordo com estas ideias que o participante K referiu:

O coordenador tem um papel importante na definicdo do PEpS pois [...] € sua funcdo
gue todas as atividades realizadas contribuam para os objetivos deste que sdo definidos
com base nas necessidades detetadas nos documentos estruturantes.

Quanto a valorizacdo que sentem por parte dos 6rgdos decisores, 0s inquiridos
consideram, maioritariamente, que se sentem valorizados. A esse respeito, o professor J

afianga que:
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Se ndo gostassem do meu desempenho no ambito da EpS ndo me convidariam para
fazer parte deste projeto.

d) Trabalho desenvolvido ao nivel da articulagdo com o curriculo

Neste contexto, os participantes consideram que os projetos realizados com o intuito
de contribuirem para o desenvolvimento do curriculo devem ser idealizados e estruturados
no seio da escola, uma vez que s6 assim podera responder as necessidades do seu publico-
alvo e ser articulado com atividades formais e ndo formais que ajudem a construir o
conhecimento e as competéncias de cada individuo. Corroborando esta ideia, o participante
P refere que:

Todo o trabalho que se desenvolvemos, incluindo os projetos, deve ter como fim
ultimo a articulacdo de saberes [...] para que os alunos ndo vejam os conhecimentos
como compartimentos e aprendam a relacionar saberes de varias areas.

e) Trabalho desenvolvido através da implementacao de projetos

Neste dominio os participantes consideram que o0s projetos desenvolvidos nas
escolas, incluindo os projetos de EpS, devem responder as necessidades do seu publico e
ndo surgirem como uma imposigao externa. De qualquer forma, os responsaveis escolares
devem ter o cuidado de ndo se envolverem num nimero muito significativo de projetos,
podendo, quando isso acontece, desvirtuar o seu verdadeiro sentido e diminuir o impacto
gue 0s mesmos devem conseguir. A esse respeito o participante N referiu que:

Os projetos [...] nas escolas ultimamente tém surgido como as “cerejas” [...] e sdo
importantes, pois vado ampliar os conhecimentos dos alunos [...] No entanto, muitas
vezes eles chegam predefinidos as escolas e desta forma ndo respondem as
necessidades do seu publico.

1.2. Estudo das escolas localizadas no litoral do distrito

Utilizando o mesmo procedimento, procedemos a contextualizacdo das escolas
seleccionadas neste concelho, tendo comecado por fazer uma comparagdo entre os dois
ciclos avaliativos. Os resultados obtidos encontram inseridos nos Quadros 9 e 10.

A analise dos dados referidos permitiu constatar que, em termos globais, se verificou
uma melhoria significativa do 1° para o 2° ciclo de avaliacdo tanto na escola LC — uma

escola ndo agrupada — como na escola LD — um mega-agrupamento.
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De acordo com o que referimos no capitulo anterior, a atribuicdo dos cédigos foi
realizada de modo a manter o anonimato e a confidencialidade dos participantes no estudo.

Quadro 9 — Andlise comparativa da AEE na escola LC

Dominio 1.° Ciclo 2.° Ciclo Evolucéo
Resultados Bom Bom Manteve
Presf[agao do . Bom Muito Bom Subiu
servigo educativo

Muito Bom
Lideranca e gestdo Muito Bom Muito Bom Manteve
Muito Bom

Quadro 10 — Analise comparativa da AEE na escola LD

Dominio 1.° Ciclo 2.° Ciclo Evolucao
Resultados Bom Bom Manteve
Presf[ac;ao do . Bom Muito Bom Subiu
servigo educativo

Muito Bom
Lideranca e gestéo Muito Bom Muito Bom Subiu
Suficiente

Também de forma analoga ao que fizemos no segmento anterior, procedemos a
analise de um conjunto de documentos relativos as escolas selecionadas, 0 que nos permitiu

obter os resultados que inserimos no Quadro 11.
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Quadro 11 — Resultados obtidos na analise documental das escolas do litoral do distrito

ESCOLA Relatério 1.° Ciclo Relatorio 2.° Ciclo Plano de Melhoria
Existem breves referéncias a Né&o existem referéncias ao | Nao faz qualquer
algumas atividades no &mbito envolvimento da escola em | referéncia a
da sadde e de parcerias parcerias e projetos atividades e ou
estabelecidas, tais como: “A relacionadas com a EpS. projeto no ambito
Escola cultiva a cooperagdo Existindo a referéncia a da EpS.
com a comunidade local (...) outros projetos conforme Especificando
Neste plano sobressai (...) 0 se pode constatar “A apenas as areas a
Centro e Saude para as acbes dimensao artistica é melhorar definidas
relativas aos habitos bastante valorizada na no relatorio de
alimentares e a Educacao formacéo dos alunos. AEE.

Sexual (...)”. Neste dmbito, destaca-se a

participagdo na Semana

LC Internacional de la

Educacién Artistica,

iniciativa promovida pela

UNESCO e as atividades

desenvolvidas no clube de

artes performativas” e

“Acolhem-se e

desenvolvem-se com

sucesso projetos e

parcerias e adotam-se

solugBes inovadoras que

estdo devidamente

enquadradas e avaliadas”.
Existem referéncias ao | Existem apenas referéncias | Ndo faz qualquer
envolvimento da escola em | ao envolvimento da escola | referéncia a
varias parcerias e projetos no | em parcerias e projetos | atividades e ou
ambito da EpS. Tal como se | relacionadas com a EpS. | projeto no ambito
pode constatar “A Escola (...) | Conforme se constata “A | da EpS.
proporciona um conjunto de | contextualizagdo do | Especificando
actividades (...) Educa¢do para | curriculo concretiza-se | apenas as areas a
a Saude (...) com grande | atraves de diversos | melhorar definidas
interesse e participagdo dos | projetos e atividades (...) | no  relatério  de
alunos” e “A Escola tem | que envolvem a | AEE.
participado (...) aderiu ao | comunidade e os parceiros

LD projeto da promocdo para a | locais, observando-se um

saude (...)". impacto  positivo  na

aquisicéo de aprendizagens

significativas, na formacéo

integral das criangas e dos

alunos, e na imagem social

do  Agrupamento  na

comunidade. S&o disso

exemplo, (... 0s

programas/projetos  Eco

onze, Educacdo para a

Satde, (...)".

No seguimento do estudo, tal como no grupo anterior,

realizdamos entrevistas

semiestruturadas aos diretores, coordenadores e professores que participaram no estudo.
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Também de forma anéloga ao que fizemos no ponto precedente, a anélise das entrevistas
realizou-se de acordo com as dimensoes e categorias identificadas.

Neste caso, foram também trés as dimensdes contempladas: percepcdes; impacto da
AEE; abordagem da EpS. Dentro destas dimens@es, e para uma analise em profundidade
dos discursos obtidos, foram vérias as categorias consideradas. A anélise que a seguir se
apresenta foi estruturada com base nessas trés dimensdes e respetivas categorias. Como 0s
resultados ndo diferem muito dos resultados obtidos, vamos apenas destacar as diferencas

existentes entre os dois grupos e os discursos de alguns dos participantes neste grupo.
1) Percecdes

a) Conceito de avaliacdo

Em relacdo ao conceito de avaliacdo, comeca a perceber-se que ja existe nas escolas
algum discurso que relega a dimensdo classificatoria da avaliagdo para segundo plano,
reconhecendo que se trata de um procedimento que fornece informacédo que podera ser (util
para fazer uma andlise rigorosa dos processos que se desenvolvem na escola, podendo,
eventualmente, contribuir para a sua melhoria. As afirmagbes do participante C
exemplificam o que acabamos de referir:

A avaliacdo e fazer o ponto da situacdo, analisar os efeitos da agdo e procurar valorizar
0s pontos fortes e corrigir os pontos fracos.

b) Avaliacdo Externa de Escolas

No que se refere as percecOes dos professores relativamente a avaliacdo externa, 0s
inquiridos valorizam todo o processo de preparacdo anterior e a analise dos relatorios que
sdo produzidos apds o processo avaliativo ter terminado. Essa ideia pode ser identificada
nas declaragdes do participante D, que reconhece como preponderantes:

A reflexdo que é realizada nos momentos de preparacdo da visita da equipa de AEE e,
apos a visita, a andlise dos relatorios e a elaboragdo dos planos de melhoria da escola.

Como aspeto negativo foi referida a demasiada importancia que tem vindo,
progressivamente, a ser atribuida aos resultados, podendo até fazer enviesar todo o
processo, uma situacdo bem patente nas palavras do participante E, sobretudo pela
desigualdade que a implementacéo do modelo de AEE tem gerado entre as escolas publicas

e as escolas privadas:
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(...) por uma questdo de equidade, também as escolas privadas deveriam ser avaliadas
pelo mesmo modelo de AEE das escolas publicas...

c¢) Conceito de projeto

O conceito de projeto tem vindo, sucessivamente, a ser reconhecido como um
elemento fundamental na organizacdo e no funcionamento da vida das escolas. Alias, essa é
uma nocao que comeca a preencher os discursos e também as praticas que se desenvolvem
em muitas escolas. Dai a percecdo positiva que os professores tém acerca do conceito de
projeto, 0 que nos permite alojar o que referiu a generalidade dos participantes nas
afirmacdes do participante G, ao referir que um projeto é:

Um modo de construir uma identidade, para os projetos pensados pela escola, mas
também um modo de promover a civilidade, para projetos que vém de fora.

d) Conceito de curriculo

O mesmo se passa com o conceito de curriculo, j& que os professores inquiridos
consideram tratar-se de um conceito muito abrangente, com significados distintos, ainda
que reconhecam que grande parte da sua pertinéncia resulta do facto de o curriculo permitir
conciliar a intencdo com a realidade, numa constante interacdo teoria-pratica. Assim, 0s
conteldos sdo importantes se, na pratica da sala de aulas, servirem para os alunos
(re)construirem os seus conhecimentos, se apropriarem de atitudes e procedimentos
necessarios ao seu pleno desenvolvimento e se munirem de capacidades e competéncias
que viabilizem a sua integracio social e profissional. E nesse sentido que corroboramos as
afirmacdes do participante H quando, relativamente ao conceito de curriculo, refere que:

O curriculo [...] abrange muitas coisas ¢ tem muitas facetas [...] sdo todos aqueles
componentes que contribuem para a formagdo do individuo ao nivel do conhecimento,
das suas competéncias, do seu desenvolvimento.

e) Articulacéo curricular

Sendo a articulagéo curricular reconhecida como uma mais-valia na forma como se
desenvolve o curriculo, jA que permite aos alunos relacionar os conhecimentos que
trabalham nas diferentes disciplinas que integram o curriculo, consideramos importante
averiguar quais as percepgdes dos professores a esse nivel. Alids, um procedimento ja
desencadeado na analise das percepcOes dos atores escolares que trabalham em escolas

localizadas no interior do distrito e que permitiu compreender que consideram que a
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articulacdo curricular implica uma maior abrangéncia e uma abordagem mais coerente dos
conhecimentos, 0 que demonstra que para além de estarem interligados os saberes séo
cumulativos. O participante B referiu, neste caso:

Um modo de mostrar que o conhecimento é cumulativo e intersticial, ou seja, ndo é
estanque.

f) Conceito de educacéo para a saude

Indo de encontro ao referido pelos atores escolares das escolas localizadas no interior
do distrito, também estes participantes entendem que a abordagem deste conceito esteja
associada a promogdo de competéncias que dotem os individuos de conhecimentos que lhes
permitam adotar estilos de vida saudaveis e fazerem escolhas conscientes. No mesmo
sentido vao as declaracdes do participante A:

O conceito de [...] aqui na escola existe como uma sensibilizagdo para as tematicas da
saude [...] sempre num sentido mais abrangente, pois pretendemos que inclua ndo sé a
educacdo sexual, mas também campos da salde fisica e mental.

g) Conceito de educacdo para a cidadania

Assim como nas categorias anteriores, também nesta os participantes concordam com
os participantes das escolas localizadas no interior do distrito. Para estes a Educagéo para a
Cidadania estd associada a promocdo de capacidades e conhecimentos por parte dos
individuos ao nivel das diferentes vertentes que compéem o Homem. Dai a importancia
desta area ser desenvolvida nas escolas, pois s6 desta forma ser& possivel contribuir para
que cada ser humano se torne num cidaddo que reflecte e decide conscientemente. Como tal
a EpS deve ser considerada como parte integrante da Educacdo para Cidadania. E neste
sentido, que vao as declaracdes do participante F:

A educacéo para a cidadania tem como finalidade contribuir para a formagao de cidadaos
informados e responsaveis e a EpS terd um contributo a dar neste processo de formagéo.

ii) Impacto da Avaliacio Externa de Escolas
Em relacdo a esta segunda dimensdo visa perceber como participantes no estudo,
sentem o impacto da avaliacdo externa de escola ao nivel da implementacdo de projetos,
incluindo o da EpS, quer ao nivel do seu desenvolvimento. Também neste dominio

procederemos como no anterior.
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a) Implementacédo de projetos nas escolas

Neste ambito, verificou-se também a concordéncia entre os participantes das
diferentes localizagdes. Ambos concordam de que a AEE ndo tem impacto no
desenvolvimento de projetos nas escolas com a excecdo dos relacionados com a promogéo
do sucesso escolar e a prevencdo do abandono escolar, pois ndo sdo valorizados pelas
equipas que visitam as escolas no decorrer do processo de avaliacdo externa. Foi de
encontro a mesma ideia que o participante A referiu:

Nunca, nada é pensado nisso [...] todos os projectos da escola e toda a actividade da escola
¢ pensada na formagdo dos nossos alunos. [...] nunca pensamos nos processos
administrativos na AEE

b) Implementacdo de projetos de educacdo para a saude

Também a este nivel os participantes reconheceram unanimamente que o impacto da
AEE na implementacédo de projetos EpS é muito pouco significativo e que por esse motivo
as decisbes ao nivel da sua implementacdo sdo do foro interno de cada escola.
Corroborando esta ideia, temos por exemplo o participante E, quando refere que:

A EpS aqui na escola é implementada com o objetivo de tornar os alunos mais aptos a
escolhas relacionadas com a sua satde. Promover estilos de vida saudaveis e ser veiculo
de informacdo para casa.

c¢) Desenvolvimento de projetos nas escolas

Também ao nivel do desenvolvimento de projetos nas escolas é consensual que
apenas sdo valorizados pelas equipas de AEE os projetos desenvolvidos no ambito do
combate ao abandono escolar e da promocdo do sucesso. O participante F referiu, neste
caso:

Todos 0s projectos que desenvolvemos na escola tem como finalidade os alunos [...] de
forma direta ou indireta, qualquer projeto serve para acrescentar valor |[...]

No entanto o participante G, referiu neste caso:

(...) por vezes, parece que a escola recebe demasiadas “encomendas” [...] e a AEE faz-
nos refletir ainda mais sobre o nosso trabalho [...] embora o meu empenho no
desenvolvimento de projectos ndo esteja dependente desta.
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d) Desenvolvimento de projetos de educacgdo para a saude

Em linha com as categorias anteriores, 0s participantes consideraram que, também o
desenvolvimento de projetos de EpS nas escolas ndo ¢ influenciado pela implementacéo da
AEE. E neste sentido que se inserem as declaracdes do participante B:

O projeto EpS, deve, ser pensado, aplicado e monitorizado. Pois s6 deste modo é possivel
perceber se os seus objetivos estdo a ser atingidos [...] se as necessidades detetadas nos
nossos alunos estdo a ser supridas, ou se sera necessario proceder a reformulagdes, porque
entretanto surgiram novas necessidades(...)

iii) Abordagem da Educacéo para a Saude

Nesta dimenséo procedeu-se de forma analoga as dimensdes anteriores

a) EpS desenvolvida tendo em conta a legislacéo

A semelhanca do que se passou no caso anterior, embora a legislacdo possa ser
muito Util, os projetos que conseguem mobilizar os atores escolares sdo 0s que sdo
desejados e decididos por eles. Nao é possivel restringir os projetos de EpS a dimensdo
legal, sob a pena de desvirtuar todo esse processo ao nivel das escolas. E exemplo disto 0
que foi referido pelo participante D:

Antes da saida da legislagdo s6 se faziam atividades pontuais [...] a EpS s6 comega a ser
implementada com alguma consisténcia a partir do momento em gue a lei assim o0 exige e
fornece indicagdes para o desenvolvimento da mesma.

b) Articulacdo da EpS com a educacdo para a cidadania

Em linha com as categorias anteriores, também nesta categoria existe concordancia
entre os participantes de que a EpS é parte integrante da educacdo para a cidadania, pois
existe o reconhecimento de que para existirem cidaddos responsaveis estes tém de possuir
habitos e estilos de vida saudaveis. Tal pode ser constatado, no que referiu o participante H:

E claro que estas duas areas se articulam [...] também se complementam, porque os
objetivos sdo interdependentes.

c) Papel do Coordenador da EpS

Relativamente a esta categoria e a semelhanca das anteriores, também estes
participantes consideram que o coordenador da EpS tem como funcdo implementar e
desenvolver o0s projetos nessa area do conhecimento, articulando as atividades

desenvolvidas nesse ambito quer com as disciplinas curriculares, quer com os documentos
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estruturantes das escolas, quer, ainda, com todas atividades de enriquecimento curricular
que as escolas desenvolvam. Também o participante C foi de encontro a estas ideias
referindo:

O coordenador tem um papel importante na definicdo das atividades a desenvolver [...]
também € responsavel pela sua articulagcdo quer com as areas disciplinares quer com os
documentos estruturantes.

Relativamente a valorizacdo que sentem por parte dos 6rgaos decisores das escolas,
0s respondentes consideraram, na sua maioria, que se sentem valorizados. Neste ambito o

participante B afirma que:

Sinto-me valorizado [...] mas nd3o na mesma ordem de outros para os quais ¢ feito mais
markting .

d) Trabalho desenvolvido ao nivel da articulacdo com o curriculo
Neste ambito, também os respondentes das escolas do litoral, consideram que 0s
projetos realizados com o intuito de contribuirem para o desenvolvimento do curriculo
devem ser estruturados e idealizados no seio da instituicdo , pois sO assim se podera
responder as necessidades do seu publico-alvo e simultaneamente articular-se com
atividades formais e nao formais que ajudem a construir o conhecimento e as competéncias
de cada sujeito. Corroborando esta ideia, temos o participante E, quando refere que:

O trabalho que desenvolvemos na escola, incluindo os projetos, tem como finalidade
articulacdo dos conhecimentos adquiridos nas diferentes areas disciplinares e nao
disciplinares [...] para que os alunos ndo olhem para eles como compartimentos estanques
e adquiram competéncias para relacionar saberes de varias areas.

e) Trabalho desenvolvido através da implementacao de projetos

Na mesma linha dos dominios anteriores, também neste o0s respondentes sao
unanimes em considerar que o0s projetos desenvolvidos nas escolas, incluindo os projetos de
EpS, devem responder as necessidades do seu publico e ndo em resposta a imposi¢oes
externas. No entanto, os inquiridos consideraram, ainda, que deve existir o cuidado de néo
se envolverem num namero significativo de projetos, pois, tal situacdo, podera desvirtuar o
seu verdadeiro sentido e diminuir o impacto que os mesmos devem conseguir. Neste
sentido o participante A referiu que:

Todos o0s projetos desenvolvidos na escola [...] estdo relacionados com o
desenvolvimento curricular e sdo abrangentes [...] pois ndo gosto de projetos fechados
numa determinada area [...] tal iria contrariar o conceito de projeto. No entanto, considero

185



gue ndo devemos envolver-nos em demasiados projetos [...] porque alguns chegam ja
delineados a escola e por outro lado, pelo excesso estes deixam de ter 0 impacto desejado.

2. Discussao dos resultados

Da analise dos dados apresentados no ponto anterior optamos por discutir o0s
resultados obtidos na perspetiva dos diferentes atores escolares, uma vez que constatdmos
que ndo existem discrepancias significativas quer ao nivel da localizacdo, quer ao nivel da
constituicdo do mesmo. Desta forma analisaremos primeiro as perspetivas dos diretores, de
seguida as dos coordenadores EpS e finalmente as dos professores.

No entanto previamente, a discussdo dos resultados das entrevistas, procederemos a
andlise dos resultados de toda a analise documental realizada.

No 1.° Ciclo de avaliacdo externa, tal como referido no ponto anterior, dos 9
relatérios analisados em apenas 4 se observaram referéncias ao desenvolvimento de
atividades no ambito da promocdo para a saude; nos restantes 5 relatérios ndo é feita
qualquer mencéo a esta area de trabalho.

Trata-se de uma constatacdo preocupante, sobretudo se tivermos em conta que um
dos principais objetivos da Educacdo para a Salde nas escolas, identificado no Protocolo
assinado entre o Ministério da Educagao e o Ministério da Saude, ¢ o de “Dotar as criangas,
os adolescentes e a comunidade escolar em geral, de conhecimentos, atitudes e valores que
os ajudem a fazer opc¢des e a tomar decisbes adequadas e construtivas capazes de favorecer
0 seu equilibrio e bem-estar futuros”. Nao adotar atitudes e procedimentos escolares que
contribuam para a consecucdo do objetivo referido é descurar e/ou adiar “a aquisigdo de
competéncias das criangas e dos jovens, permitindo-lhes confrontar-se positivamente
consigo préprios, construirem um projeto de vida e serem capazes de fazer escolhas
individuais, conscientes e responsaveis” (Protocolo ME-MS, 2006, p. 1).

Relativamente ao 2.° Ciclo de avaliacdo externa, dos 6 relatorios analisados apenas 2
desses relatorios se faz referéncia a existéncia de atividades realizadas no ambito da
promogdo para a salde, o que demonstra que do 1° para o 2° ciclo de avaliagdo a
importancia consignada a Educagdo para a Saude ndo sofreu qualquer evolugdo positiva,
diriamos mesmo que regrediu.

Ora, no seguimento do que referimos anteriormente, adiar o envolvimento das escolas

na prossecucdo de objetivos considerados fundamentais no dominio da Educacdo para a
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Saude é privar os jovens de se apropriarem de saberes que lhes permitam opcGes
informadas e sustentadas quer sobre determinados comportamentos preventivos, quer sobre
modos e estilos de vida que concorram para o seu bem-estar fisico e mental futuro.

No ambito dos planos de melhoria produzidos pelas escolas, em consequéncia dos
dois ciclos avaliativos, sdo feitas referéncias muito claras a necessidade de implementar
Iniciativas que concorram para a prevencao do insucesso escolar, do abandono escolar e da
indisciplina nas escolas. Nos 5 planos de melhoria analisados, nenhum deles faz referéncia
ao desenvolvimento de atividades de promocéo da saude na escola.

Os dados obtidos permitiram-nos constatar que os ultimos planos de melhoria foram
elaborados em sintonia com os pontos fracos e/ou as areas de melhoria identificados nos

relatorios de Avaliacdo Externa das Escolas (AEE).

2.1. Perspetiva dos diretores de escolas

A perspetiva dos diretores das escolas ao nivel das percep¢des é muito similar, uma
vez que nenhum deles discorda de que a avaliacdo passa por uma andlise e monitorizacao
do processo com vista a uma melhoria, a introducdo de alteracbes, sobretudo quando é
necessario introduzi-las para melhorar o processo e os resultados.

Os diretores estdo, ainda, de acordo no que se refere a necessidade da AEE,
reconhecendo que o modelo atual esta bem construido e é abrangente. No entanto,
consideram que a burocratizacdo de todo o0 processo e a progressiva submissdo de todo o
processo avaliativo aos resultados da avaliacdo externa das aprendizagens € um aspeto
negativo. Nao defendem que estes resultados ndo possam ser utilizados, embora
reconhecam que isso ndo deve impedir que o olhar dos avaliadores tente encontrar o valor
que as escolas acrescentam aos seus alunos. Outra critica que fazem a AEE resulta do facto
do modelo ndo ser estendido as escolas privadas, o que permitiria uma leitura de dados
mais correta e estabelecer comparagdes entre o0 ensino publico e o ensino privado.

Os diretores afirmam, ainda, que os resultados exercem uma influéncia significativa
sobre os restantes dominios e que os projetos desenvolvidos nas escolas, em funcéo do seu
publico-alvo, sdo pouco valorizados pelas equipas inspetivas, em particular os projetos de
educacdo para a saude. Consideram, também, que 0 seu apoio ao desenvolvimento de

projetos na escola é feito em fungéo das necessidades do publico-alvo e ndo em funcéo da
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avaliacdo externa, tendo um dos diretores entrevistados afirmado o seguinte: “o0 meu apoio
ao desenvolvimento de projetos € dado pela mais-valia que esses podem trazer para a
formagdo dos alunos desta escola e ndo a pensar na avaliagao externa de escolas!”

Os inquiridos referiram, ainda, que uma das suas principais preocupacdes, neste
momento, é dotar os professores das suas escolas dos meios e ferramentas de que
necessitam para o desenvolvimento de projetos, com vista a melhoria da escola,
promovendo uma melhoria do ensino, cujo objetivo final é a promocdo do sucesso escolar e

de uma escola com qualidade.

2.2. Perspetiva dos Coordenadores da Educacao para a Saude

A semelhanca do que se passa com os Diretores, os Coordenadores da Educagio
para a Salude corroboram a sobrevalorizacdo dos resultados da avaliacdo externa das
aprendizagens pelas equipas inspetivas e assumem que valorizam pouco 0S projetos
desenvolvidos nas escolas. Além disso, garantem que o seu empenho no desenvolvimento
de projetos nas escolas, em particular de Educacédo para a Saude, ndo depende da avalia¢do
externa da escola mas da necessidade de atender aos problemas do seu publico-alvo. Dai o
afiancarem que se envolvem na conce¢do e dinamizacao de projetos sempre com “o intuito
de melhorar a qualidade das aprendizagens e de contribuir para 0 sucesso escolar dos
alunos.” (Participante F)

Na opinido dos Coordenadores da EpS, o que podera dificultar a abordagem desta
area de trabalho nas escolas é o facto de terem retirado do plano curricular as areas
curriculares ndo disciplinares, nomeadamente a Area de Projeto, uma vez que representava
um espagco de trabalho para os alunos na metodologia de projeto, permitindo,
simultaneamente, a operacionalizacdo do mesmo numa perspetiva transversal a todas as
disciplinas curriculares.

Os Coordenadores da EpS consideram, ainda, de que o desenvolvimento da Educacéo
para Cidadania deve estar associado a promocao de competéncias por parte do individuo ao
nivel de todas as vertentes humanas: fisica, social, psicoldgica, ambiental, cultural,
econdémica e de respeito pelos outros. Sé assim sera possivel contribuir para que o
estudante se transforme num cidaddo que decide de forma consciente e reflexiva. Nesta
linha de pensamento, a EpS é parte integrante da educacdo para a cidadania, pois para que

existam cidadaos responsaveis estes, também tém de apresentar habitos e estilos de vida

188



saudaveis. A promocdo da salde integra-se desta forma, na vertente fisica, psicoldgica e
ambiental da promogéo da cidadania.

2.3. Perspetiva dos professores

Por fim, e em linha com os atores anteriores, também os professores corroboram a
sobrevalorizacdo dos resultados da avaliacdo externa das aprendizagens pelas equipas
inspetivas e assumem que valorizam pouco 0s projetos desenvolvidos nas escolas. Além
disso, garantem que o seu empenho no desenvolvimento de projetos, em particular de
Educacao para a Saude, ndo depende da avaliacdo externa da escola mas da necessidade de
atender aos problemas do seu publico-alvo, em particular os estudantes. Dai o afiangcarem
que, com alguma frequéncia, se envolvem na concegdo e dinamizagdo de projetos sempre
com “o intuito de melhorar a qualidade das aprendizagens e de contribuir para o sucesso
escolar dos alunos.” (Participante C)

Além disso, e huma posicdo anadloga a dos coordenadores, também os professores
corroboram de que a EpS é parte integrante da Educacdo para a Cidadania, devendo, por
isso, ser muito mais valorizada do que tem sido ultimamente. Ndo o fazer é estar a
desperdicar uma oportunidade de contribuir para que a geracao futura, além de informada,
seja capaz de adquirir praticas promotoras de uma vida equilibrada e com sadde.

Por outro lado, os inquiridos defendem a existéncia de um crédito horario para os
professores que colaboram neste tipo de projetos, crédito esse que lhes permitiria proceder
a monitorizacdo do processo de forma mais frequente e mais ritmada, bem como a sua
avaliacdo consequente reformulacdo, sempre com o intuito de aproximar tais projetos das
necessidades efetivas do publico-alvo. Acresce o facto de uma reestruturacdo desse género
poder contribuir, por outro lado, para promover uma cultura colaborativa, criando novas
formas de didlogo entre os professores envolvidos, potenciando, assim, quer o
desenvolvimento de atividades conjuntas, quer o aprofundamento do trabalho

interdisciplinar.

189



190



Consideracdes Finais

Pretende-se neste Gltimo ponto, realizar uma reflexdo critica acerca das principais
ideias a que chegamos neste estudo. Procuramos ao longo dos préximos pontos, explicitar
ideias e elementos que permitam compreender em que medida o estudo realizado

possibilitou responder a questdo de partida que norteou a investigacao realizada:

Quais os efeitos da avaliacdo externa no desenvolvimento de projetos de

Educacao para a Saude nas escolas?

1. Conclusoes do estudo

Apb6s a andlise dos resultados obtidos, destacamos, como uma das principais
conclusBes, em resposta a pergunta de partida, que os diferentes atores, nas escolas em
estudo, consideram que o impacto da avaliacdo externa no desenvolvimento de projetos de
Educacao para a Saude é praticamente inexistente.

Quando refletimos sobre os efeitos da avaliacdo externa nas actividades dinamizadas
pelos Coordenadores dos Projetos de Educacdo para a Saude, nomeadamente ao nivel da
organizacdo de atividades a desenvolver no agrupamento/escola ndo agrupada, na
articulacdo de distintas areas curriculares e no desenvolvimento de praticas colaborativas
entre docentes, os resultados obtidos permitem-nos inferir que, nas escolas em estudo, as
equipas que realizaram avaliagdo externa ndo valorizaram a implementacdo de Projetos de
Educacédo para a Salde, nem as atividades desenvolvidas nesse dominio, nem tdo pouco a
articulacdo com outras areas curriculares ou as praticas colaborativas entre docentes.

Constatdmos, ainda, que o empenho dos atores escolares na realizacao desses projetos
ndo depende da sua valorizagdo, ou ndo, por parte das equipas que tém a seu cargo a
avaliacdo externa da escola, embora reconhecam que se, numa fase inicial, o
desenvolvimento dos Projetos de Educagdo para a Saude resultou mais de uma imposi¢éo
normativa (perspetiva imergente), atualmente, tais projetos “sdo elaborados em fun¢do das
necessidades do seu publico-alvo!” Alias, os entrevistados consideram que a Educacéo para
a Saude e o desenvolvimento de projetos nas escolas tém como fim altimo contribuir para a
Educagdo para a Cidadania dos alunos. Ideia que vai de encontro a politicas de saude

nacionais ¢ mundiais, como as expressas pela OMS (1999) no documento “Health 21:
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Health for all in the 21st century”, que defende que boas politicas de saude vao depender
de boas politicas de educacao.

Neste contexto, ressalta, ainda, como ideia chave, um entendimento de escola como
instituicdo curricularmente inteligente (Leite, 2003). Ou seja, uma escola que se assume
como possuindo autonomia para planear processos de ensino-aprendizagem adequados as
necessidades da sua populacdo e que abre as portas a comunidade envolvente e a outros
atores educativos que possam contribuir activamente para o sucesso dos alunos, no quadro
de uma visdo socio-critica de educacéo (Leite, 2003).

E esta visdo de escola que tem vindo a ser veiculada e consolidada pelos normativos
emanados pelo Ministério da Educacdo, em parceria com o Ministério da Salde, e que
preconizam o desenvolvimento da area da EpS de modo integrado e transversal ao curriculo
escolar, fomentando a criacdo e o estabelecimento de parcerias com elementos e
instituicOes relevantes da comunidade, que possam dar um contributo significativo para o
desenvolvimento desta area.

Relativamente a fatores que podem facilitar o desenvolvimento de acdes de EpS, o
trabalho interdisciplinar, isto €, em equipa, é considerado o fator que mais facilitara o
desenvolvimento da EpS. Todavia, e como demonstrou também a andlise que efetudmos,
foram apontados outros elementos como sendo facilitadores desse trabalho, como sejam a
existéncia de legislacdo adequada, o meio socioecondmico da comunidade e a motivacdo
dos profissionais que trabalham na area. Estes elementos e a falta de tempo sdo também
apontados pelos entrevistados como podendo constituir um obstaculo a implementacéo de
acOes de EpS. Além disso, ficou ainda patente a importancia de se proporcionar mais tempo
aos diversos intervenientes para que possam reunir e planear, conjuntamente e de forma

sustentada, as acOes de EpS.

2. Limitagdes do estudo

Depois de concluido o estudo, reconhecemos que muito ficou ainda por aferir e
explicar, relativamente ao impacto da avaliacdo externa nas praticas das escolas. Esta
evidéncia resulta do facto de se ter tratado de uma investigagdo de natureza exploratoria,
realizada com uma amostra muito reduzida de participantes, pois envolveu apenas dezasseis

participantes e foi centrada exclusivamente em atores intervenientes em duas tematicas
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especificas. Embora ndo fosse nossa intengdo extrapolar os dados ou fazer generalizagdes,
as circunstancias em que decorreu o trabalho foram bastantes limitadas o que resulta do
facto de se tratar do primeiro trabalho de investigacdo que realizamos constituindo, por
isso, mais um percurso de aprendizagem do que propriamente de consolidacdo de
conhecimentos investigativos anteriormente.

Uma outra limitacdo esteve relacionada com o tempo disponivel para a realizacéo do
trabalho, nomeadamente no que diz respeito a transcricdo e posterior analise de conteudo
das entrevistas. N&o foi utilizada qualquer aplicacdo informatica na anélise dos dados, o
que tornou o processo mais moroso e acabou por exceder o tempo disponivel para essa
tarefa, refletindo-se, posteriormente, no decurso do restante trabalho.

Por dltimo, uma limitacdo de caracter mais pessoal, que foi transversal a todo o
percurso investigativo: a dificuldade de conciliar o desenvolvimento do estudo com a nossa
atividade profissional, uma vez que, para além da docéncia, assumimos funcdes de

coordenacdo da area de Educacédo para a Saude no agrupamento de escolas onde leciono.

3. Considerac0es para investigac6es ou estudos futuros

Apds as consideracdes apresentadas anteriormente, importa agora, em estudos
futuros, tentar perceber o que sente o publico-alvo dos Projetos de Educacédo para a Saude
(ou outros projetos) nas escolas.

Além disso, é necessario compreender de que forma este publico perceciona quer o
processo de avaliacdo externa das escolas, quer os projetos desenvolvidos nessas
instituicbes. Dito de outra forma, importa averiguar se a sua participagdo nos projetos
ocorre por imposi¢do da escola, e neste caso se séo auscultados sobre a escolha e definigéo
dos mesmos, ou se, pelo contrario, os consideram como uma mais-valia para a escola e para
0 meio onde esta se insere. Neste sentido, numa investigacdo futura poderiam tentar
perceber-se quais as contribuigdes dos Projetos de Educacdo para a Salde e da Educacdo
para a Cidadania na formacéo dos distintos agentes que interagem no espago escolar, quer
em termos pessoais, quer em termos profissionais, quer, ainda, em termos sociais. Nesta
ordem de ideias, terminamos esta dissertacdo com algumas questdes que poderiam ser

objeto de estudos posteriores:
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- Qual a perspetiva dos discentes sobre o processo de Avaliacdo Externa de

Escolas e suas consequéncias no desenvolvimento de Projetos de Educagéo para
a Saude?

- De que forma esses discentes relacionam o desenvolvimento de Projetos de
Educacdo para a Saude com a Educacao para a Cidadania e com a sua Formacéo
enquanto individuo?

- Qual a percecdo dos discentes sobre a sua participacdo na implementacdo e

desenvolvimento de Projetos de Educacao para a Saude?

- Que mudancas é necessario imprimir ao nivel da Avaliacdo Externa das Escolas

de modo a valorizar os projetos que se desenvolvem em cada institui¢ao?
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Anexo | - Guido da Entrevista ao Diretor da Escola/Agrupamento

Esta entrevista insere-se no estudo “Quais os efeitos da avaliacdo externa no desenvolvimento
de projetos nas escolas, nhomeadamente de projetos de Educacdo para a Salde?”, no 4mbito do
Mestrado em Ciéncias de Educacdo, na Universidade do Minho, que tem por objectivo perceber
qual o impacto que a avaliagdo externa de escolas tem noa implementacdo e/ou desenvolvimento de
projetos de Educacdo para a Saude.

Na sequéncia da andlise que efetuamos aos relatérios de AEE, disponibilizados pela IGEC na
sua pagina eletrénica, e dos planos de melhoria por disponibilizados na pagina eletrénica da vossa
escola, estamos neste momento a iniciar a segunda fase que tem como finalidade compreender o
impacto que a AEE tem na implementacdo e/ou desenvolvimento dos projetos de EpS na perspetiva
dos Coordenadores da EpS.

Informarmos, desde ja, que manteremos o anonimato dos participantes no estudo e que os dados
recolhidos serdo apenas utilizados no &mbito deste projeto.

Obrigada pela colaboragéo.

Bloco | — Caraterizagéo

Codigo da entrevista Data da entrevista

Situacéo profissional

Tempo de servico docente (anos) Tempo de servico nesta escola (anos)
Tempo de ocupacdo do cargo (anos)
Formagc&o especializada em Ciéncias da Educaco: Néo [ ] Sim[ ]

Se sim em que area

Bloco Il — Questbes

Introducdo, tal como referido, esta entrevista insere-se num projeto de investigagdo e os dados
recolhidos serdo utilizados Unica e exclusivamente neste &mbito. Para comecar, autoriza que grave
esta entrevista?

1 — Sendo hoje a avaliagdo uma prética cada vez mais comum, 0 que representa para si, em termos
conceptuais, a avaliagédo?

2 — Tendo em conta que o conceito de curriculo € um conceito polissémico, existem varias
definicOes possiveis. Se tivesse de definir o que é o curriculo como o faria?

3 — Um outro aspeto que tem sido muito referido, nos atuais discursos educativos e ao nivel da
Avaliacdo Externa das Escolas, é o conceito de articulacdo curricular. A que se refere este conceito?

4 — Atualmente fala-se muito, também, em projetos na escola! Considera que nas escolas se

idealizam e concretizam projetos? Pode dar alguns exemplos? Partindo desses exemplos, 0 que
representa para si, este conceito?
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5 — Conhece 0 modelo de AEE atualmente implementado? Quais 0s aspectos que considera mais
importantes?

6 — Qual a sua opinido sobre a forma como estéa legislada e como tem sido enquadrada a AEE?

7 — Considera gue a implementacdo e/ou desenvolvimento de projetos nas escolas € uma mais-valia
para a formagé&o das criancas e dos jovens? Porqué?

8 — Na sua opinido, que relacdo deve existir entre o desenvolvimento de projetos nas escolas e o
curriculo escolar? Porqué?

9 — Que projetos estdo implementados na escola/agrupamento?
10 — Quiais os objetivos da EpS nas escolas?

11 — Considera que a implementacdo da EpS nas escolas foi uma imposi¢do normativa? Ou tera
sido uma resposta do Ministério da Educagdo a uma pretensao social?

12 — Nesta escola/agrupamento os projetos implementados estdo contemplados nos documentos
estruturantes (PE e/ou PTT)? Quais?

13 — Na sua opinido o desenvolvimento de projetos nas escolas é valorizado pelas equipas de AEE?
E a EpS? Como chegou a essa constatacao?

14 — Considera que as equipas da AEE influenciam a implementac&o e/ou desenvolvimento de
Projetos na escola/agrupamento? Porqué?

15 — Se ndo existisse AEE o seu empenho no apoio a implementacgdo e desenvolvimento de Projetos
seria 0 mesmo? Porqué?

16 — Deseja acrescentar qualquer outra informacao?

Mais uma vez muito obrigado pela sua colaboragéo e tempo despendido!
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Anexo Il - Guido da Entrevista ao Coordenador da EpS e Professores

Esta entrevista insere-se no estudo “Quais 0s efeitos da avaliacdo externa no desenvolvimento
de projetos nas escolas, nomeadamente de projetos de Educacdo para a Salde?”, no 4mbito do
Mestrado em Ciéncias de Educacgdo, na Universidade do Minho, que tem por objectivo perceber
qual o impacto que a avaliacdo externa de escolas tem noa implementacdo e/ou desenvolvimento de
projetos de Educacdo para a Saude.

Na sequéncia da analise que efetuamos aos relatdrios de AEE, disponibilizados pela IGEC na
sua pagina eletrénica, e dos planos de melhoria por disponibilizados na pagina eletrénica da vossa
escola, estamos neste momento a iniciar a segunda fase que tem como finalidade compreender o
impacto que a AEE tem na implementacdo e/ou desenvolvimento dos projetos de EpS na perspetiva
dos Coordenadores da EpS e dos professores envolvidos.

Informarmos, desde ja, que manteremos 0 anonimato dos participantes no estudo e que os dados
recolhidos serdo apenas utilizados no &mbito deste projeto.

Obrigada pela colaboracéo.

\ Bloco | — Caraterizagdo

Codigo da entrevista Data da entrevista

Situacéo profissional

Tempo de servico docente (anos) Tempo de servico nesta escola (anos)
Tempo de ocupacéo do cargo (anos)
Formagc&o especializada em Ciéncias da Educago: Néo [ ] Sim[ ]

Se sim em que area

Bloco Il — Questbes

Introducdo, tal como referido, esta entrevista insere-se num projeto de investigacdo e os dados
recolhidos serdo utilizados Unica e exclusivamente neste &mbito. Para comecar, autoriza que grave
esta entrevista?

1 — Sendo hoje a avaliagdo uma prética cada vez mais comum, 0 que representa para si, em termos
conceptuais, a avaliacio?

2 — Tendo em conta que o conceito de curriculo é um conceito polissémico, existem varias
defini¢bes possiveis. Se tivesse de definir o que é para si o curriculo como o descreveria?

3 — Um outro aspeto que tem sido muito referido, nos atuais discursos educativos e ao nivel da
Avaliacdo Externa das Escolas, € a articulacdo curricular. A que se refere este conceito?

4 — Atualmente fala-se muito, também, em projetos na escola! Considera que nas escolas se
idealizam e concretizam projetos? Pode dar alguns exemplos? Partindo desses exemplos, 0 que
representa para si, este conceito?
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5 — Conhece 0 modelo de AEE atualmente implementado? Quais 0s aspectos que considera mais
importantes?

6 — Qual a sua opinido sobre a forma como esté legislada e como tem sido enquadrada a AEE?
7 —E a EpS, qual a sua opinido sobre a forma como esta legislada e é enquadrada nas escolas?

8 — Considera que a implementacdo e/ou desenvolvimento de projetos nas escolas é uma mais-valia
para a formacdo das criancgas e dos jovens? Porqué?

9 —Na sua opinido, que relacdo deve existir entre 0 desenvolvimento de projetos nas escolas e o
curriculo escolar?

10 — Quiais os objetivos da EpS nas escolas?
11 — Considera que a implementagdo da EpS nas escolas foi uma imposi¢do normativa?

12 — Nesta escola/agrupamento a Eps esta contemplada nos documentos estruturantes (PE e/ou
PTT)? Quais?

13 — Concorda com o atual modelo da EpS? Porqué?

14 — Na sua opinido, o desenvolvimento da EpS nas escolas tem sido valorizado pelas equipas de
AEE? Se sim, como?

15 — Considera que as equipas da AEE influenciam a implementagédo e/ou desenvolvimento da EpS
na escola/agrupamento? De que forma?

16 — Se ndo existisse AEE o seu empenho na implementacéo e desenvolvimento de PEpS seria o
mesmo? Porqué?

17 — Considera que o seu papel no PEpS é valorizado pelos 6rgdos decisores da
escola/agrupamento? (Direcdo, Conselho Pedagdgico e Conselho Geral) Como?

18 — Considera que a EpS e a Educacdo para a Cidadania devem ser tratadas separadamente?
Porqué?

19 — Existe alguma relacdo entre a Educacdo para a Salde e a Educagdo para a Cidadania? Pode
especificar?

20 — Deseja acrescentar qualquer outra informacao?

Mais uma vez muito obrigado pela sua colaboragéo e tempo despendido!
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Anexo Il - Grelha de Andlise das Entrevistas

Categorias . ~ Unidades Ideias-
Subcategorias Questoes de registo i
Avaliacdo 1
Avaliacdo Externa de Escolas 5,6, 14,15
Conceito de projetos 4,8
B Conceito de Curriculo 2
Percecdes i ]
Articulacdo Curricular 3,9
Conceito de Educacdo para a Salde 7, 10, 13,
18,19
Conceito de Educacdo para a Cidadania | 18, 19
Implementacéo de projetos nas escolas 8
Impacto da | Implementagéo de projetos de Educagéo | 10, 13, 15,
Avaliacéo para a Saude 16
Externa de Desenvolvimento de projetos nas escolas | 8, 15
Escolas Desenvolvimento de  projetos de | 13, 15,16
Educacdo para a Saude
Desenvolvida tendo em conta a|7,11,12
legislacdo
Avrticulacdo da EpS com a Educacdo para | 18, 19
a Cidadania
Abordagem i __
_ | Papel (importancia) do Coordenador da | 17
da Educacéo
) EpS
para a Sadde : _
Trabalho desenvolvido ao nivel da | 8, 10,12
articulacdo com o curriculo
Trabalho desenvolvido através da |8, 13, 17,
implementacg&o de projetos 18
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