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Resumo

O Projeto de Monitorizacdo, Acompanhamento e Investigacdo em Avaliacdo
Pedagodgica (Projeto MAIA) € um projeto de formacdo continua de professores que se
iniciou em setembro de 2019, para melhorar prdticas de avaliacdo e ensino e as
aprendizagens dos alunos. Apds cerca de cinco meses, em plena pandemia, foi possivel
dar continuidade ao projeto. Apesar da pandemia e das dificuldades que criou, 0s
resultados evidenciaram que as dimensdes do projeto, o enquadramento tedrico e
conceitual e o0s processos e dindmicas de formacdo ufilizados parecem ter sido
determinantes para alcancar os seus propodsitos e o seu reconhecido e comprovado
sUCesso.

Palavras-chave: Avaliacdo. Formacdo Continua de Professores. Prdticas de Avaliacdo.
Inovacdo Educacional. Covid-19.

Resumen

El Proyecto de Monitoreo, Seguimento e Investigacion en Evaluacion Pedagodgica
(Proyecto MAIA) es un proyecto de formacion continua del profesorado que comenzd
en septiembre de 2019, para mejorar las prdcticas de evaluacion y ensenanza y el
aprendizaje de los estudiantes. Después de unos cinco meses, en medio de la pandemia,
fue posible continuar con el proyecto. A pesar de la pandemia vy las dificultades que
generd, los resultados mostraron que las dimensiones del proyecto, el marco tedrico y
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conceptual y los procesos y dindmicas de formacion utilizados parecen haber sido
determinantes para el logro de sus propdsitos y su reconocido y probado éxito.

Palabras clave: Evaluacion. Formacion continua del profesorado. Prdcticas de
evaluacion. Innovacion educativa. Covid-19.
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Abstract

The Monitoring, Following-up, and Research in Pedagogical Assessment Project (MAIA
Project) is an inservice teacher education project that began in September 2019, aiming
at improving assessment and teaching practices as well as student learning. After about
five months, in the middle of the pandemic, it was possible to confinue the project.
Despite the pandemic and the difficulties it created, results have shown that the project
dimensions, the theoretical and conceptual framework and the training processes and
dynamics used seem to have been decisive to achieve its purposes and its recognized
and proven success.

Keywords. Assessment. Inservice teacher education. Assessment practices. Educational
innovation. Covid-19.

Enquadramento

Em 2017 foi publicado em Portugal um documento curricular em que se definiom
Principios (e.g., Base Humanista, Inclus@o), Areas de Competéncia (e.g., Resolucdo de
Problemas, Sensibilidade Arfistica, Saber Cientifico) e Valores (e.g., Cidadania e
Participacdo). Tratou-se do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEQO) (Martins et al., 2017), que constitui um referencial para o desenvolvimento do
curriculo portugués ao longo dos 12 anos da escolaridade obrigatéria. E um documento
que foi objeto de um alargado debate na sociedade portuguesa, acabando por ser
homologado através de despacho governamental (Portugal, 2017).

Em 2018 foram publicados dois decretos governamentais através dos quais se pretende
responder a designios essenciais para o aprofundamento democrdtico do sistema
escolar portugués. O Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho (Portugal, 2018a), apresenta
as bases fundamentais relativas a incluséo. O Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho
(Portugal, 2018b), enquadra o curriculo dos ensinos bdsico (Graus 1-9) e secunddrio
(Graus 10-12), definindo os seus principios orientadores e os contornos da sua
operacionalizacdo, nomeadamente no dominio da avaliacdo das aprendizagens. Estes
normativos legais exprimem intencdes das politicas publicas de educacdo, no sentido
de assegurar que todos os alunos possam desenvolver as competéncias previstas no
PASEO. Ou seja, nos Ultimos anos, a retdérica politica tem sido marcada pela ideia do
primado das aprendizagens dos alunos em contextos de maior autonomia e flexibilidade
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curricular (Portugal, 2018b) e, neste sentido, emergiu a necessidade de investir na
melhoria das prdticas pedagodgicas, sobretudo nas praticas de ensino e de avaliagcdo.

doi.org/10.26512/1c27202139025

A materializacdo das politicas publicas, em geral, tem sido concretizada através de
programas e/ou projetos cofinanciados pelo Ministério da Educacdo e pelo Fundo Social
Europeu que, invariavelmente, sdo contratualizados com as universidades e com as suas
unidades ou centros de pesquisa, como & caso do projeto de formacdo confinua de
professores do ensino ndo superior infitulado Monitorizacdo, Acompanhamento e
Investigacdo em Avaliacdo Pedagodgica (Projeto MAIA).

O objetivo geral deste artigo € descrever, analisar e interpretar processos e dinémicas de
formacdo utilizados no dmbito deste projeto. Mais concretamente, contribuir para
relacionar as suas dimensdes, 0s seus principios, o seu enquadramento tedrico e
conceitual e os seus processos com o seu assinalado éxito em tempos pandémicos, tal
como decorre das percecdes expressas pelos seus participantes-chave (Fernandes et al.,
2020).

Para uma Caraterizagao do Projeto e dos seus Fundamentos
Propésitos e Ideias Fundamentais do Projeto

O principal propdsito do Projeto MAIA € confribuir para melhorar as praficas
pedagdgicas de avaliacdo e de ensino desde a educacdo pré-escolar até ao final do
ensino secunddrio para melhorar as aprendizagens dos alunos. Em fodos os seus
momentos e fases, o projeto foi sempre desenvolvido para que todos os participantes
(e.g., formadores, formandos) tivessem oportunidades para discutir questdes
relacionadas com perspetivas acerca da educacdo, do curriculo e do seu
desenvolvimento, da formacdo de professores, assim como questdes acerca da
aprendizagem, do ensino e da avaliacdo (e.g., Black & Wiliam, 2018; Engestrom, 1999;
Resnick, 1987; Schon, 1991; Silva, 2015; Young, 2008). Assim, estes e outros aspetos
fundamentais dos processos de educacdo e formacdo foram pensados de forma
infegrada pois ndo faria senfido tratd-los separadamente. Nestas condicoes,
desenvolveu-se uma ideia de curriculo em que as aprendizagens dos alunos deveriam
estar no centro dos esforcos pedagdgicos de ensino e de avaliagcdo das escolas e dos
professores.
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Momentos e Fases do Projeto
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O Projeto MAIA é um projeto de dmbito nacional e de adesdo voluntdria, cujo primeiro
ano de vigéncia ocorreu em 2019-2020. Afravés de um confrato estabelecido entre o
Ministério da Educacdo e o Cenfro de Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES) do
Instituto Universitdrio de Lisboa (ISCTE), foi prolongado até 2022-2023. O projeto foi
organizado em Trés Momentos, o primeiro dos quais, que ocorreu Nnos meses de setembro
e outubro de 2019, compreendeu a formacdo de formadores num total de 30 horas,
abordando temdticas tais como: Fundamentos e Natureza da Avaliacdo, Prdticas de
Avaliacdo Pedagogica e Perspetivas de Formacdo de Professores. Apods este primeiro
momento, os referidos formadores foram responsdveis pela dinamizacdo de uma
formacdo de 50 horas para professores e educadores no dmbito de 88 dos ?1 Cenfros de
Formacdo de Associacdes de Escolas (CFAE) do pais que aderiram ao projeto. Esta
formacdo decorreu na modalidade de Oficina de Formacdo, com 25 horas em regime
de semindrio presencial para discussdo de textos, reflexdo acerca das prdaticas e partilha
de materiais e 25 horas de natureza prdtica acompanhada, nas escolas e salas de aula
dos formandos. A grande maioria das Oficinas de Formag¢do integrou cerca de 20
formandos, pertencentes a ndo mais do que cinco escolas, selecionados com base em
critérios previaomente discutidos. O Segundo Momento foi organizado em trés fases
distintas, mas muito relacionadas entre si. Na primeira - Fase de Iniciacdo - os formadores
deveriam organizar e desenvolver processos de formacdo utillizando dindmicas que
incentivassem a colaboracdo entre os docentes e que permitissem materializar, em
cada contexto, orientacdes fundamentais no dmbito das prdticas de avaliagcdo
pedagogica, das aprendizagens e do ensino. O que se pretendia nesta fase era que os
formandos pudessem conceber pequenas intervencdes que previssem prdticas de
avaliacdo orientadas para apoiar as aprendizagens dos alunos e que incentivassem
dindmicas de formacdo para facilitar o trabalho colaborativo entre os professores. Na
verdade, os processos de formacdo foram pensados para que fossem criadas redes de
colaboracdo entre os professores onde se partilhassem ideias, materiqis e experiéncias
que pudessem enriguecer e fundamentar os projetos que os professores iam
desenvolvendo nas suas furmas e nas suas escolas. Considerou-se importante que, na
Fase de Iniciacdo, se pudessem discutir abertamente as experiéncias vividas por cada
um através das referidas pequenas intervencoes. Esta fase foi pensada para ter o seu
inicio em fevereiro de 2020 e a sua conclusdo em meados de marco de 2020. Repare-se
que a pandemia obrigou ao primeiro confinamento geral em Portugal, com o
encerramento de todas as escolas, a partir do dia 16 de marco de 2020, que veio a
prolongar-se até ao final do ano letivo, para a esmagadora maioria dos alunos.

Na segunda fase - Fase de Consolidacdo - os esforcos de formacdo deveriom estar
orientados para a discussdo aprofundada das questoes tedricas e conceituaqis, assim
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como das questdes decorrentes das prdticas proporcionadas pela concretizagcdo de
intervencoes pensadas e planeadas pelos diferentes grupos de formandos. As praticas
de avaliacdo pedagdgica deveriam ser objeto de particular atencdo e prever a
utilizacdo sistemdtica da avaliacdo formativa e das acdes que |he sdo inerentes, tais
como a distribuicdo de feedback, a diversificacdo de processos de recolha de
informacdo, a definicdo de critérios de avaliacdo e a participacdo ativa dos alunos. As
Oficinas de Formacdo deveriam ser espacos abertos de discussdo das prdticas, das
dlvidas e dos conceitos constituindo-se como verdadeiras comunidades de prdtica e
de aprendizagem, onde se poderiam partihar experiéncias, materiais e ideias nos
dominios da avaliacdo, do ensino e da educacdo em geral. Consequentemente,
esperava-se que, na Fase de Consolidacdo, prevista para decorrer entre meados de
marco e junho de 2020, se desenvolvessem Projetos de Intervencdo que traduzissem
linhas de orientacdo pratica para a transformacdo e melhoria das prdticas de ensino e
de avaliacdo pedagdgica e que deveriam ser efetivamente postos em prdtica na Fase
de Autonomia, a concretizar no ano escolar de 2020/2021. Assim, esta Ultima fase foi
pensada para que os formandos participantes, juntamente com os respetivos
formadores, pudessem criar reais oportunidades para concretizar os referidos Projetos de
Intervencdo. Estes projetos deveriam ser desenvolvidos de forma auténoma, através de
uma diversidade de dindmicas de formacdo e de processos ativos e participados de
acompanhamento e de monitorizacdo do trabalho que se ia realizando, seguindo
principios discutidos por uma diversidade de investigadores (e.g., Barbosa et al., 2011;
Engestrom, 1999; Fernandes, 2009; Lave & Wenger, 1991; Rodrigues, 2019; Wenger, 1998).

doi.org/10.26512/1c27202139025

Em qualquer das fases de desenvolvimento do projeto, esteve sempre prevista a
discussdo dos conceitos fundamentais com base em Folhas e Textos de Apoio, alguns
dos quais se referenciam aqui a fitulo de exemplo (e.g., Fernandes, 2021a; 2021b; 2021c).
Incentivou-se igualmente a pesquisa e consulta de outros textos que resultassem de
pesquisas desenvolvidas autonomamente pelos formadores e pelos formandos. Todos 0s
processos de formacdo e os projetos desenvolvidos pelos docentes foram pensados
para serem sistematicamente apoiados pela Equipa Central do projeto, através de
momentos formais e presenciais de Monitorizacdo e Acompanhamento previamente
calendarizados.

Finalmente, o Terceiro Momento correspondia a todas as acdes e procedimentos
destinados a investigar uma diversidade de aspetos relacionados com as dinGdmicas de
formacdo que iam ocorrendo ao longo do desenvolvimento do projeto. Para tal, o
Projeto MAIA foi apoiado na recolha sistemdtica e deliberada de informacdo para
investigar questdes pertinentes no dominio do desenvolvimento do projeto e das suas
din@micas, do acompanhamento, das prdticas de avaliagcdo, das relacdes da
avaliagcdo pedagodgica com o ensino e as aprendizagens e outras questdes que
eventualmente ocorressem no decorrer do processo. A pesquisa realizada foi objeto do
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relatério que acima se mencionou (Fernandes et al., 2020) que, para além de descrever
todo o processo nas suas multiplas vertentes, fez uma andlise e uma interpretacdo dos
dados obtidos que estiveram na base da elaboracdo de um conjunto de conclusdes e
de recomendacodes para informar fundamentadamente as politicas publicas de
educacdo.

doi.org/10.26512/1c27202139025

Interessa referir que a opcdo metodoldgica de fundo da pesquisa realizada foi marcada
a) pela proximidade entre todos os participantes; b) pela assuncdo da relev@ncia da
subjetividade decorrente das experiéncias e conhecimentos dos participantes no
estudo; c) pela participacdo ativa e pelo envolvimento real dos formadores e formandos
nos processos de formacdo; e d) pela perspetiva de que a autonomia, a colaboracdo e
a proximidade entre os participantes induzem a construcdo de processos tendentes a
melhorar as realidades.

Dimensoes do Projeto

O projeto desenvolveu-se com base em seis dimensdes. A Dimensdo Tedrica e de
Fundamentos, em que se criaram oportunidades para analisar e discutir fundamentos
epistemologicos e onfoldgicos de diferentes visdes da avaliacdo em geral para que se
pudessem compreender fundamentadamente diferentes concecdes de avaliacdo
pedagogica. A Dimensdo Conceitual, intrinsecamente associada com a dimensdo
precedente, em que a énfase foi analisar e discutir os chamados conceitos fundadores
da avaliacdo escolar (e.g., avaliacdo formativa, avaliacdo sumativa, feedback, critério
de avaliacdo). O desenvolvimento desta dimensdo teve em conta os resultados da
investigacdo (e.g., Harlen, 2012; Wiliam et al., 2020) referentes as dificuldades reveladas
por muitos profissionais com os referidos conceitos, muito particularmente no que se
refere a distincdo entre avaliacdo e classificacdo. Na verdade, a pesquisa evidencia
qgue hd concecodes errdneas que se perpetuam nos sistemas escolares e que ndo
facilitam a melhoria de prdticas de avaliacdo pedagdgica como € o caso, por exemplo,
de se considerar que a avaliacdo formativa é de natureza qualitativa e que a avaliacdo
sumativa é de natureza quantitativa e que a primeira € subjetiva e pouco rigorosa e que
a segunda é objetiva e rigorosa ou ainda que sdo modalidades antagodnicas de
avaliacdo (e.g., Baird et al, 2017; Fernandes, 2019; Harlen, 2012; Wiliam, 2017). A
Dimensdo da Formacdo foi estruturante para o desenvolvimento do projeto e baseou-se
em principios da formacdo ativa de professores (e.g., Rodrigues, 2019), da teoria da
atividade (e.g., Barbosa et al., 2011), das comunidades de prdtica (e.g., Wenger, 1998) e
também nas perspetivas relacionadas com as visdes dos professores como profissionais
reflexivos, capazes de pensar sobre as suas acdes para intervir sobre elas (e.g., Silva,
2015; Schon, 1991). Particularmente relevante nesta dimensdo foi o incentivo
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permanente para que se estabelecessem redes mais ou menos informais de
colaboracdo e de cooperacdo entre os formadores e os formandos participantes que
permitissem discutir os textos, clarificar conceitos e perspetivar a concecdo dos Projefos
de Intervencdo. Deste modo, a ideia era a de que os formandos eram parte afiva no
desenvolvimento dos processos de formacdo. Tendo em conta o encerramento das
escolas imposto pela pandemia, os professores ndo puderam pdr em prdtica as ideias e
0s conhecimentos que se foram discutindo nas Oficinas de Formacdo.
Conseqguentemente, o grande investimento da formacdo acabou por estar focado na
concecdo e elaboracdo dos referidos Projetos de Intervencdo. (Na verdade, com a
reabertura das escolas estes projetos comecaram a ser postos em pratica.) Esta decisdo
veio a revelar-se bastante positiva pela grande maioria dos intervenientes que, desse
modo, puderam discutir e refletir mais aprofundadamente acerca das politicas de
avaliacdo e das politicas de classificacdo que deveriam orientar as escolas e as
respetivas comunidades.

doi.org/10.26512/1c27202139025

A Dimensdo de Acompanhamento foi considerada relevante na medida em que, no seu
ambito, se definram os procedimentos que deveriam ser seguidos para que os
participantes pudessem ser apoiados no desenvolvimento das acdes inerentes a
consecucdo dos propdsitos do projeto. No essencial, o acompanhamento foi realizado
através de reunides que ocorreram em cada uma das cinco regides do pais, com
formadores e responsdveis dos CFAE. Nessas reunides, presenciais até meados de marco
de 2020 e online a partir de entdo, foram criadas condicdes para que se pudessem
analisar e discutir materiqis previamente distribuidos relacionados com a melhoria das
praticas de ensino e de avaliacdo. A Dimensdo da Monitorizacdo teve essencialmente a
ver com a discussdo de pontos de situacdo que se faziam acerca do desenvolvimento
dos processos de formacdo, tendo em vista assegurar niveis adequados de consisténcia
nos 88 CFAE que organizaram Oficinas de Formag¢do. A monitorizacdo funcionou como
um processo e uma oportunidade de regulacdo e de autorregulacdo da formacdo que
estava a ser posta em prdtica em cada oficina. Havia, assim, oportunidades para
proceder aos ajustamentos que fossem considerados necessdrios para garantir os
referidos niveis de consisténcia em todo o pais e, simultaneamente, assegurar que as
tarefas definidas e acordadas se iam realizando nos tempos previstos. Finalmente, na
Dimensdo da Investigacdo, foram definidos métodos e procedimentos de coleta de
dados, envolvendo os formadores e os formandos, que permitissem descrever, analisar e
interpretar as realidades inerentes aos processos de formacdo desenvolvidos em cada
um dos CFAE.
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Acerca das Questoes da Pesquisa e do Método
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As questoes da pesquisa que se definiram para compreender o que realmente se passou
durante o primeiro ano do projeto foram formuladas a partir de uma Matriz de
Investigacdo em que se consideraram seis objetos de investigacdo (Fernandes et al.,
2020). Para efeitos deste artigo e a titulo de exemplo, foram apenas considerados os
seguintes objetos: a) processos de acompanhamento e de monitorizacdo; e b)
processos e dindmicas de capacitacdo e de formacdo. Tendo igualmente como
referéncia a referida matriz, foram formuladas oito questdes que orientaram a
investigacdo e das quais, para os propositos deste trabalho, se selecionaram as
seguintes:

1. Como é que os participantes percecionaram os processos de acompanhamento e de
monitorizacdo?

2. Como € que, em geral, os participantes percecionaram os processos e dindmicas de
formacdo desenvolvidos no dmbito das Oficinas de Formacdo?

3. Como € que os formadores e os formandos caraterizaram os Projetos de Intervencdo
desenvolvidos no dmbito das Oficinas de Formacdo?

A selecdo destas questdes teve a ver com o facto de as dindmicas e os processos de
formacdo, assim como os processos de acompanhamento e de monitorizacdo, terem
sido considerados aspetos fulcrais para a consecucdo dos propdsitos do projeto.

Como facimente se pode inferir da andlise daquelas questdoes, a pesquisa foi
essencialmente baseada no estudo das percecdoes dos principais participantes no
projeto, os formadores e os formandos, que, para o efeito, foram inquiridos através de
questiondrios e de entrevistas realizadas a grupos focados, e de reunides formais e
informais realizadas no dmbito das acdes de acompanhamento e de monitorizacdo. Os
detalhes referentes d formulacdo das questdoes e ao método, assim como a enunciacdo
dos principios gerais em que a pesquisa se baseou, podem ser consultados em
Fernandes et al. (2020). Porém, pode aqui referir-se que, tal como referido por Wolcoftt
(1994), a pesquisa foi essencialmente de pendor descritivo ainda que, naturalmente,
tenha também uma dimensdo analitica e uma dimensdo interpretativa.

Breve Enquadramento dos CFAE

Em Portugal, a formacdo continua de educadores e professores de todos os graus de
ensino é assegurada e gerida de forma auténoma por 91 Centros de Formacdo de
Associacoes de Escolas (CFAE) que estdo disseminados por todo o pais e cujos principais
objetivos sdo elaborar, concretizar e coordenar planos de formacdo que resultam quer
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das necessidades de formacdo detetadas pelas escolas associadas, quer de
necessidades identificadas a partir da andlise do desenvolvimento das politicas publicas,
quer ainda das prioridades de formacdo identificadas pela administracdo da
educacdo. Cada CFAE agrega um numero variavel de escolas associadas, cujos
diretores infegram a sua ComissGo Pedagdgica que € presidida pelo diretor do centro.
Esta comissdo € o 6rgdo responsdvel pela coordenacdo, acompanhamento e direcdo
do plano de formacdo. O Conselho de Diretores € um érgdo de direcdo estratégica do
qual fazem parte todos os diretores das escolas associadas ao CFAE. Mais detalhes
acerca da organizacdo e funcionamento destes centros de formacdo e dos respetivos
orgdos podem ser consultados no Decreto-Lei n.° 127/2015 de 7 de julho (Portugal, 2015).
Estamos, assim, perante uma rede de centros com funcdes muito relevantes na
formacdo continua de docentes e ndo docentes de todo o pais e que constituiu um
parceiro estratégico determinante para que o Projeto MAIA pudesse ter, de imediato,
uma implantacdo nacional. Os CFAE trabalham articuladamente entre si e estdo
distribuidos em cinco redes: 32 na regido Norte, 19 na regido Centro, 27 em Lisboa e Vale
do Tejo, 7 no Alentejo e é6 no Algarve. Todos os CFAE das regides Norte, Alentejo e
Algarve aderiram ao projeto e apenas dois na regido de Lisboa e Vale do Tejo e um na
regido Centro ndo participaram.

doi.org/10.26512/1c27202139025

Para uma Narrativa dos Processos e Dindmicas de Formagdo

Quando o governo do pais decretou o encerramento das escolas de todos os graus de
ensino a partir do dia 16 de marco de 2020, devido as proporcdes que a situacdo
pandémica tinha alcancado, a Fase de Iniciacdo do Projeto MAIA, na grande maioria
dos CFAE, finha sido concretizada. Isto significa que a esmagadora maioria dos 1555
formandos tinha, de algum modo, posto em prdtica as ja referidas pequenas
intervencées com o proposito de serem ensaiadas prdticas de ensino e de avaliagcdo
gue conftribuissem para que os alunos pudessem aprender com mais profundidade e
compreensdo. Significa igualmente que tinha havido oportunidades para se analisar e
discutir o conteldo e a forma de tais intervencoes, tendo em vista a preparacdo da
Fase de Consolidacdo, que deveria ser desenvolvida de forma mais auténoma, com
acdoes mais prolongadas e mais elaboradas nas salas de aula, tendo em vista a
concecdo e a elaboracdo de um Projeto de Intervencdo que, desejavelmente, deveria
ser posto em prdtica nas escolas de cada grupo de formandos. O que aconteceu,
devido a situagcdo pandémica, foi a subita interrupcdo da Fase de Consolidacdo que
tinha sido iniciada na grande maioria dos CFAE. Na verdade, quer no que se referia aos
processos de formacdo, quer no que tinha a ver com as prdticas pedagdgicas dos
professores, todo o projeto fora pensado e elaborado para decorrer em modo
presencial. Perante a situacdo criada e apds uma auscultacdo realizada junto dos
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principais infervenientes no projeto, foi decidido prosseguir a formacdo a distGnecia com
o propodsito de se conceberem e elaborarem os Projetos de Intervencdo. Isto significou
que os formandos, assoberbados com todo o tipo de solicitacdes que garantissem a
realizacdo de aulas online e outras modalidades de apoio aos seus alunos, ndo
concretizassem as intervencoes presenciais que se previam nos dominios da avaliacdo e
do ensino. Assim, foi de imediato reformulada a planificacdo, de modo a dar sequéncia
as afividades de formacdo, de acompanhamento e de monitorizacdo agora na
modalidade a disténcia. Uma ideia ficou clara e foi consensual: o cerne das acodes de
cada Oficina de Formacdo na Fase de Consolidacdo era a concecdo e elaboracdo de
um Projeto de Intervencdo tdo fundamentado e tdo passivel de ser posto em prdtica
quanto possivel.

doi.org/10.26512/1c27202139025

O que a pesquisa realizada veio a revelar foi que os formadores e os formandos ndo s6
foram capazes de realizar 287 Projetos de Intervencdo, o mais fundamental propdsito de
cada uma das 88 Oficinas de Formacdo, como puseram em prdatica uma diversidade de
processos e dinGmicas de formacdo, geradora de um surpreendente e inédito
movimento que se consubstanciou na proliferacdo de iniciativas, nos CFAE e nas escolas
do pais, para analisar e discutir questdoes da avaliacdo pedagdgica, da aprendizagem e
do ensino. Na verdade, de acordo com os dados da pesquisa realizada, as acoes
desenvolvidas no dmbito do Projeto MAIA foram consideradas francamente positivas e
impulsionadoras de dindmicas de formacdo inovadoras e pouco frequentes no
panorama da educacdo portuguesa (Fernandes et al., 2020).

Nas seccdes que se seguem, apresentam-se e discutem-se exemplos de procedimentos
e dindmicas que podem ajudar a compreender o reconhecido sucesso do projeto e
resultados relacionados com as questdes acima enunciadas, designadamente, nos
dominios dos processos de acompanhamento e de monitorizacdo, das dindmicas e
processos de formacdo no contexto das Oficinas de Formacdo e dos Projefos de
Intervencado.

A Relevancia de Estudar para Pensar e Refletir Criticamente

Para a grande maioria dos participantes, os materiais de apoio d formacdo, sob a forma
de Folhas, que continham tarefas de natureza prdtica suscitando a reflexdo, e de Textos
de Apoio, que desenvolviam fundamentadamente um ou mais temas e/ou conceitos,
revelaram-se fundamentais e estruturantes em todas as acodes relacionadas com a
formacdo. Na verdade, quer os formadores, quer os formandos referiraom que os
materiais produzidos confribuiram para fundamentar e/ou questionar prdticas e para
clarificar conceitos. O facto de todos os participantes estarem confinados em suas casas
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parece ter facilitado que os materiais ndo fossem meramente lidos, mas antes
estudados. E a verdade é que muitos foram os que referiram que a sua leitura atenta e o
seu estudo foram fundamentais para as discussoes que se desenvolviam no contexto das
Oficinas de Formacdo.

doi.org/10.26512/1c27202139025

Por outro lado, formadores e formandos acabaram por estar do mesmo lado da
barricada considerando que muitas das questdoes abordadas eram inéditas, nunca
tendo sido objeto de qualquer discussdo anterior. Esta foi uma situacdo interessante pois,
tal como refere Engestrom (1999), os materiais foram auténticos artefactos mediadores
que obrigaram a uma ressignificacdo e a uma recontextualizacdo dos objetos de
aprendizagem por parte da comunidade e dos sujeitos envolvidos. Importa aqui referir
que a perspetiva de formacdo utilizada implicou uma relacdo dindmica e sempre
refletida entre os processos e dindmicas de formacdo, as experiéncias especificas que
cada participante trazia dos seus contextos, incluindo as que estavam mais diretamente
relacionadas com as suas prdaticas e o conhecimento produzido no dominio da
educacdo. Foi precisamente nestes termos que, nas entrevistas de grupos focados, os
participantes se referiram quando relatavam o que, por exemplo, se passava nas
Oficinas de Formacdo. Em suma, os matericis de apoio a formacdo parecem ter
constifuido um elemento relevante para unir os participantes em torno de questoes
comuns para resolver, e a situacdo de confinamento pode ter facilitado o seu estudo
aprofundado e o reconhecimento de que estudar € uma importante condicdo
necessdria para enriquecer, fundamentar e/ou questionar as dindmicas de formagdo.
Particularmente, em contextos de formacdo a distancia.

A Relevancia dos Principios Adotados na Formagdo na Perspetiva dos Participantes

De acordo com as perspetivas dos formadores, partiihadas através da sua participacdo
em entrevistas focadas e das suas respostas aos questiondrios, a formacdo de 30 horas
inicialmente disponibilizada constituiu um processo relevante para apoiar as dindmicas e
processos de formacdo. Esta formacdo de formadores ainda decorreu sob a forma
presencial, mas todos os momentos de formacdo realizados entre abril e julho de 2020
foram realizados a dist@ncia. Por outro lado, a formacdo que decorreu no &dmbito das
Oficinas de Formacdo foi considerada muito positiva quer pelos formadores, quer pelos
formandos. Para justificar essa visdo tdo positiva foram referidos aspetos tais como: a) a
qualidade dos materiais de apoio; b) as formas como se utilizaram os materiais; c) a
construcdo de comunidades de aprendizagem e de prdtfica; d) os processos de
comunicacdo; e) a clareza dos objetos de aprendizagem, nomeadamente os que se
relacionavam com a avaliacdo pedagodgica; e f) a ideia de estar a conceber e elaborar
Projetos de Intervencdo que poderiam contribuir para melhorar a vida pedagdgica das
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escolas e as aprendizagens dos seus alunos. Tendo em atencdo que mais de metade da
formacdo em contexto de Oficina decorreu a distGncia, discutem-se de seguida alguns
principios que poderdo ajudar a compreender as visdes tao positivas dos participantes.

doi.org/10.26512/1c27202139025

A formacdo proporcionada aos formadores foi orientada por principios constantes nas
perspetivas da teoria da atividade (e.g., Barbosa et al., 2011; Engestrom, 1999); nas ideias
decorrentes da formacdo atfiva de professores (Brown, 2014; Niemi, 2002; Rodrigues,
2019); nas questdes epistemoldgicas e ontoldgicas relacionadas com as relacdes teoria-
pratica (e.g., Silva, 2015); nas visdes relativas aos professores como profissionais reflexivos
(e.g., Schén, 1991); e nas perspetivas acerca do ensino como arte e como profissGo
(e.g., Eisner, 2005). Ao longo do desenvolvimento do Projeto MAIA foi sempre claro que a
formacdo era para ser pensada e concretizada com os formandos em vez de para os
formandos. Este principio ajudou a desenvolver processos formais e informais de
comunicacdo gue estiveram na base da criacdo e funcionamento de redes através das
quais era possivel clarificar duvidas, trocar ideias e materiais e resolver problemas em
conjunto. Os principios e ideias da Teoria da Atividade e da chamada Formacdo Afiva
permitiram mobilizar, integrar e utilizar uma diversidade de conceitos fundamentais e
estruturantes transversais aos principios que enformaram o projeto. Assim, emergiram e
foram discutidos e utilizados conceitos tais como Professor Reflexivo, Trabalho
Colaborativo,  Transdisciplinaridade,  Autonomia, Perspetfivas  Socioculturais  da
Aprendizagem, Relagcdo Pedagdgica, Isomorfismo, Artefactos Mediadores e Objetos de
Aprendizagem. A utilizacdo articulada daqueles principios constituiu um desafio que foi
sendo aprofundado ao longo da formacdo e que pode vir a contribuir para o
desenvolvimento de praticas mais consent@neas com as atuais exigéncias curriculares,
sociais e politicas.

O que constituiu sempre uma ideia fundadora e chave do projeto foi a necessidade de
fundamentar e sustentar as discussoes e reflexdes com base nas multiplas experiéncias e
no conhecimento produzido em contextos mais formais de pesquisa. E isso parece ter-se
revelado crucial para que os formadores, juntamente com os formandos, se fivessem
mobilizado e envolvido intensamente na formacdo e na construcdo social dos respetivos
Projetos de Intervencdo. Também aqui parece poder dizer-se que os Principios, as Ideias,
a Discuss@o Acerca das Praticas e as Teorias se revelaram ingredientes importantes para
que, independentemente dos constrangimentos e de todo o tipo de dificuldades
profissionaqis, pessoais e sociais que a pandemia impds, se reinventassem dindmicas e
processos de trabalho e de formacdo que contribuiram decisivamente para a
consecucdo dos propdsitos do projeto. Isso mesmo referiram os participantes através dos
processos de coleta de dados que acima se referenciaram.
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O Projeto de Intervengdo como Processo e Produto da Formagao Desenvolvida

doi.org/10.26512/1c27202139025

Os Projetos de Intervencdo, concebidos e elaborados no contexto das Oficinas de
Formacdo, foram simultaneamente um processo que exigiu a mobilizacdo, a integracdo
e a ufilizacdo de uma grande variedade de conceitos, teorias e ideias em dominios tais
como a Avaliacdo Pedagdgica, o Desenvolvimento Curricular e a Pedagogia em geral,
e fambém um produto em que deveriam constar principios pedagdgicos, politicas de
avaliacdo e de classificacdo e orientacoes relevantes para o desenvolvimento de
praticas de avaliacdo que confribuissem para apoiar as aprendizagens dos alunos. Por
forca da situacdo pandémica, os Projetos de Intervencdo tornaram-se na verdadeira
raison d étre dos processos de formacdo e, por isso, era importante saber como é que os
parficipantes caracterizaram os projetos que foram concebidos e elaborados no
contexto das oficinas.

As percecoes dos formadores e dos formandos acerca dos projetos foram bastante
consistentes, tendo ambos referido que, em geral, seguiam as orientacdes que tinham
sido amplamente discutidas e acordadas ao longo dos processos de formacdo, previam
com clareza principios pedagdgicos que deveriam ser observados nas escolas, assim
como politicas para a avaliacdo e para a classificacdo dos alunos. Assim, a grande
maioria dos projetos previa orientacdes claras relativamente as praticas de avaliagdo
formativa, de avaliacdo sumativa e aos processos a ter em conta para a determinacdo
das classificacdes dos alunos.

Tal como j& se referiu anteriormente, o facto de a formacdo ter definido propdsitos claros
com a participacdo livre e autbnoma dos formandos e de ter sido apoiada em
processos sistemdaticos de comunicacdo, de partiiha e de colaboracdo através de redes
mais ou menos formais, tal facilitou significativamente o bom desenvolvimento dos
projetos. Na verdade, a definicdo de um quadro tedrico mais amplo, como acima se
sinalizou, que acabou por estar presente nas Folhas e nos Textos de Apoio parece ter tido
um papel importante na concecdo de Projetos de Intervencdo.

Ainda que concebidos e elaborados a disténcia, através de processos de comunicacdo
sincronos e assincronos, os projetos foram realizados com niveis de adequacdo
considerados bons e muito bons pelos respetivos formadores que, para tal, utilizaram um
Guido de Apoio a Andlise dos Processos e Dindmicas de Capacitacdo e Formacdo e dos
Projetos de IntervencGo que pode ser consultado em Fernandes et al. (2020).
Obviamente que a qualidade dos projetos ndo € uma condi¢cdo suficiente para que a
sua consecucdo nas escolas possa ter os resultados que se pretendem alcancar. A
complexidade do ensino, da avaliacdo e das aprendizagens e a multiplicidade de
fatores que interfere nas acdes pedagdgicas ndo sdo propriamente controldveis, sendo,
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invariavelmente, imprevisiveis. Por isso, € necessdrio prosseguir os esforcos de pesquisa
que nos ajudem a compreender as questoes inerentes ao desenvolvimento dos projetos.

doi.org/10.26512/1c27202139025

O Acompanhamento e a Monitorizagdo como Processos de Apoio a Formagado

Os processos de acompanhamento e de monitorizacdo foram pensados para que, por
um lado, fosse possivel apoiar de forma sistemdtica e regular os processos e dinGmicas
de formacdo, contribuindo para clarificar questdes conceituais e questdes de
operacionalizacdo e, por outro, para verificar em que medida € que os propdsitos dos
diferentes Momentos e Fases do projeto iam sendo desenvolvidos. Deste modo, foram
criadas condicdes para que a sua concretizacdo, a nivel nacional, pudesse ter niveis
adequados de consisténcia e para que os participantes e a Equipa Central pudessem
fazer balancos e pontos de situacdo que lhes permitissem regular e autorregular as suas
acodes e o andamento dos trabalhos no dmbito do desenvolvimento dos processos de
formacdo.

A concretizacdo do acompanhamento e da monitorizacdo em 2019/2020 foi
conseguida através da realizacdo de trinta e duas reunides, a maioria das quais a
distdncia, agendadas para o efeito em cada uma das cinco regides do pais. Apds cada
reunido, os participantes respondiom a um questiondrio para se manifestarem em
relacdo a uma diversidade de aspetos (e.g., oportunidade das discussdes, clareza das
decisdes e orientacdes). Além disso, os formadores foram inquiridos através de entrevistas
realizadas em reunides de grupos focados acerca dos processos de acompanhamento
e monitorizacdo. De um modo geral, os participantes manifestaram opinides muito
positivas acerca de todos os aspetos referentes a estes processos, tendo considerado
que foram determinantes para consolidar as redes de colaboracdo que se foram
criando, pois as reunides permitiam clarificar os propdsitos do projeto em cada momento
e em cada fase, as questoes tedricas e conceituais, assim como as suas relacdes com as
praticas. Na verdade, a grande maioria dos participantes considerou que 0s processos
de monitorizacdo e acompanhamento foram muito relevantes para o funcionamento
das Oficinas de Formacdo e, consequentemente, para a concecdo e elaboracdo dos
Projetos de Intervencdo.

Também neste caso os participantes consideraram que os propdsitos do projeto
puderam ser francamente alcancados, apesar da sua concretfizacdo ter sido
maioritariomente realizada online.
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Conclusoes e Reflexoes Finais

doi.org/10.26512/1c27202139025

Tal como se referiu inicialmente, o objetivo geral da pesquisa que se sintetiza neste artigo
era descrever, anadlisar e interpretar processos e dindmicas de formacdo utilizados no
admbito do Projeto MAIA, cujo primeiro ano de vigéncia decorreu em 2019-2020 tendo,
por isso, sido significativamente afetado pela situacdo pandémica que levou ao
confinamento geral da populacdo. O projeto previa uma dimensdo de investigacdo
que permitisse conhecer e compreender, assim como descrever, analisar e interpretar, as
percecdoes dos formadores e dos formandos, os seus mais relevantes participantes,
acerca de uma diversidade de aspetos relativos ao seu desenvolvimento.
Consequentemente, em dezembro de 2020, foi publicado um relatério da pesquisa que
apresentou e discutiv uma diversidade de aspetos relacionados com as dindmicas e
processos de formacdo que ocorreram no primeiro ano (Fernandes et al., 2020). Apesar
de, no dmbito de encontros virtuais formais e informais, j& ter sido percetivel que os
participantes manifestavam claramente o seu apreco pelo que estavam a ser capazes
de realizar no dominio dos processos de formacdo inerentes ao projeto, o referido
relatério, apoiado numa significativa massa de dados empiricos, ndo sé veio confirmar
essa percecdo, como a reforcou de forma muito substantiva. Na verdade, a concecdo
e elaboracdo dos Projetos de Intervencdo no dmbito das Oficinas de Formacdo,
organizadas em cada um dos 88 Centros de Formacdo de Associacoes de Escolas
(CFAE) distribuidos pelo pais, ocorreu em pleno confinamento e os dados mostraram que
esse processo foi efetivamente muito bem conseguido.

Assim, assinalam-se de seguida trés aspetos que pareceram mais determinantes para
que os parficipantes pudessem vencer as dificuldades decorrentes da pandemia e ser
capazes de alcancar de forma assinaldvel os propodsitos do projeto.

Num primeiro plano, devem referir-se os semindrios de formacdo de formadores
ocorridos em setembro e outubro de 2019, ao longo de 30 horas, em que, num clima
aberto e de discussdo aprofundada dos assuntos, foi possivel discutir detalhadamente:
a) os propodsitos do projeto; b) os fundamentos epistemoldgicos e ontoldgicos e a
natureza da avaliagcdo como dominio do conhecimento; c) os conceitos mais relevantes
da avaliagcdo pedagodgica tendo em conta perspetivas acerca do curriculo e do seu
desenvolvimento, do ensino e da aprendizagem; d) as perspetivas de formacdo de
professores, muito orientadas pelas ideias da teoria da afividade e da
aprendizagem/formacdo ativa; e) a relev@ncia da reflexdo sistemdatica e fundamentada
no conhecimento e na partilha de experiéncias; e f) a importédncia da constituicdo de
redes mais ou menos formais que permitissem a emergéncia de comunidades de
aprendizagem e de prdtficas orientadas pelas perspetivas  socioculturais  da
aprendizagem. A grande maioria dos formadores participantes considerou que estes
semindrios foram fundamentais para que o projeto fosse desenvolvido de forma
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sustentada e informada e, desse modo, as dificuldades resultantes da pandemia
puderam ser ultrapassadas sem grandes problemas.

doi.org/10.26512/1c27202139025

Num segundo plano, tem de assinalar-se a relevdncia afribuida por formadores e
formandos aos materiais produzidos e distribuidos (e.g., Folhas e Textos de Apoio) que
permitiram apoiar as discussdes no contexto das Oficinas de Formacdo e contribuiram
de forma importante para que se criassem hdabitos de estudo acerca dos objetos de
aprendizagem que congregavam os interesses dos membros de cada comunidade de
pratica. Para a maioria dos formadores e dos formandos, os materiais, verdadeiros
artefactos mediadores na perspetiva da teoria da atividade, deram seguranca aos
participantes, motivaram-nos para aprender e promoveram os hdbitos de reflexdo. Tudo
isto, afirmaram, foi importante para se pensar acerca da concecdo e da elaboracdo
dos Projetos de Intervencdo que, como jd se referiu, acabaram por constituir um
processo € um produto muito relevante para a criacdo de novas e inovadoras
dindmicas de formacdo tais como a participacdo ativa e partihada de todos os
membros das oficinas na geracdo de solucdes, a leitura sistemdatica e critica dos
materiais de apoio e a utilizacdo de uma diversidade de recursos tecnolodgicos. A
existéncia de materiais especificos de apoio, muitos dos quais continham propostas de
trabalho pratico, foi um dos aspetos relacionado com o sucesso do projeto, apesar da
situacdo pandémica.

Num terceiro plano, consideraram-se as dimensdes de acompanhamento e de
monitorizac@o do projeto que, de acordo com a maioria dos participantes, se revelaram
fundamentais para garantir niveis adequados de consisténcia nas acdes desenvolvidas
no &dmbito da formacdo a nivel nacional; dar confianca e seguranca aos intervenientes;
clarificar questdes de natureza conceitual e organizacional; consolidar as redes de
discussdo, de comunicacdo e de frabalho que se foram criando; e manter hdbitos de
discussdo aberta e fundamentada acerca de uma variedade de temdaticas
relacionadas com o desenvolvimento do projeto. Além disso, através dos processos de
monitorizagcdo foi possivel regular e autorregular as acdes e os processos que se foram
desenvolvendo ao longo dos primeiros dez meses do projeto. A andlise das percecoes
dos participantes evidenciou que estas duas dimensdes foram igualmente cruciais para
que o projeto pudesse prosseguir com resultados considerados muito positivos, apesar da
pandemia.

Em suma, ainda que ndo se possa ignorar a natureza do projeto e do tfrabalho que era
inerente ao seu desenvolvimento, essencialmente centrado na concecdo e elaboracdo
de Projetos de Intervencdo que pudessem ser concretizados aquando da abertura das
escolas, a verdade é que a sua complexidade e a sua multidimensionalidade poderiam
ter motivado a sua interrupcdo durante o confinamento. Porém, apesar das inUmeras
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dificuldades decorrentes desta situacdo, o projeto pdde prosseguir e ser referenciado
muito positivamente pelos principais infervenientes. Algumas das suas carateristicas e
principios, aqui sucinfamente apresentados e discutidos, podem ter sido decisivos para
que, apesar da pandemia causada pelo novo coronavirus, se fivessem alcancado os
seus mais fundamentais propdsitos.

doi.org/10.26512/1c27202139025
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