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“O homem né&o € mais do que 0 seu proprio projestd e&xiste na

medida em que o realiza”.

(Jean-Paul Sartre)

“A inovacdo é o resultado de um séabio e fragil Eopid entre o saber

acumulado colectivamente e a necessidade permatentpensa-lo”.

(Jaume Carbonnel Sebarroja)
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RESUMO

Numa época marcada pela globalizagdo e mundiatizeg& problemas, mas
também pela procura simultanea da preservacaoadeesriocais e identitarias, novas
exigéncias sociais emergem, confrontando a escotapeofessores com a necessidade
de se ajustarem as novas realidades. Tal adagtagséa por construirem respostas cada
vez mais flexiveis e diferenciadas, numa sociedpae se revela mais heterogénea e
desigual, pelo que “a diversificacdo e a gestdalldo curriculo”, deve ser a resposta,
assumindo o Projecto Curricular de Turma (PCT)tene®ntexto, uma relevancia
particular.

A investigacdo que agora se apresenta pretendesanale forma critica e
fundamentada, as perspectivas conceptuais e &saprdbs professores duma escola do
1.° Ciclo do Ensino Béasico do Funchal — RAM, no panda reorganizagcao curricular
para este nivel de ensino, estabelecida pelo @ece:tn.° 6/2001, e no ambito da
inovagdo pedagodgica, procurando entender até gui poPCT serve de instrumento
para umaestao curricular flexivel e adaptada a diversidtdeturmas a que se destina.

Neste estudo, a recolha de dados implicou uma abend qualitativa,
consubstanciada pela andlise de conteudo de dotasnefierentes as entrevistas, aos
guestionarios, aos Projectos da escola (PEE e BCi)s Projectos das professoras
envolvidas no mesmo (PCT), e também as observdedadas a cabo nas respectivas
turmas.

N&o obstante as limitagcbes que um trabalho deataraza apresenta, 0s
resultados obtidos apontam para alguma modificagéprocura de novas formas de
accao pedagogica, embora nédo seja ainda a mudasegadh. Percebemos que as
professoras, de um modo geral, dominam a no¢ca@€dleeRs concepcdes a ele inerentes,
reconhecem as vantagens da sua elaboragcao, noneddana mudancga/inovacéo e na
melhoria das ofertas educativas para os alunos, lbeneficios ao nivel das suas
aprendizagens e das aquisicdes sociais. No entamtdém percebemos que falta
melhorar alguns aspectos, sobretudo na accado @gcsmtqueremos uma mudanca
significativa nas praticas.

De qualquer forma, ficou evidente a necessidadeurda maior aposta na
formacao dos professores, ao nivel da formaca@irccontinua, de modo a promover

uma “cultura de projecto” e a dota-los com as famatas préprias que lhes possibilitem



praticas inovadoras e que 0s ajude na constru¢R&decom sentido, numa escola para

todos.
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ABSTRACT

At a time characterised by not only the global@atof problems, but also by the
simultaneous search for the preservation of thallogots, new social requirements
emerge, collating the school and the teacherstivémeed of adjusting themselves to the
new realities. Such adaptation implies more flexdnhd differentiated answers, in a more
heterogeneous and unequal society, for what “thersity and the local management of
the curriculum”, must be the answer, assuming tinei€lilar Class Project (PCT), in this
context, a particular relevance.

The inquiry that now is presented intends to arglym a critical way, the
conceptual perspectives and practices of the Basiool Teachers of Funchal — RAM,
in the field of the curricular reorganization foid level of education, established for the
Decree n.° 6/2001, and in the scope of the pedegldgnovation, to understand in which
way the PCT is an instrument for a flexible curlatumanagement and adapted to the
diversity of the aimed teaching degrees.

In this case-study, the retraction of data impli@dqualitative approach,
consubstantiated by the content analysis of doctsneaferring to interviews,
questionnaires, School Projects (PEE and PCE) amdqbs involving teachers in the
same PCT, and also by class observation.

In spite of the limitations that a work of this neg presents, the results achieved
point out to some change in the search of new wygdagogical action, even if it is
the desired change yet. We perceive that teacimeasgeneral way, dominate the notion
of PCT and the inherent conceptions of it, theyogeize the advantages of its
elaboration, particularly, in the change/innovatiamd the improvement of the
educational offers for pupils, with benefits to teeel of their achievements and the social
acquisitions. However, we also perceive that san@avements are still lacking mainly
in the teaching practice, if we want a significanange.

Anyway, it is clear that it must be spent more teme efforts in teacher education

at the level of initial and continuous educationgrder to promote a “culture of Project”



creating conditions for an innovative practice aetping them to build meaningful PCT,

in a school for all.

RESUME

Dans une époque caractérisée par la globalisatiola enondialisation des
problemes, des nouvelles exigences sociales sengissonfrontant |'école et les
professeurs a la nécessité de s adapter aux nesivélllités. Une telle adaptation passe
par la construction de réponses de plus en plxibhs et différenciées, dans une société
qui se montre plus hétérogene et inégale, étantalque la diversification et la gestion
locale du curriculum doit étre la réponse et, pamséquent, le Projet Curriculum de
Classe (PCC), dans ce contexte, gagne une imperteggparticulaire.

L investigation qui se présente maintenant, préradyser, d une facon critique
et profonde, les perspectives conceptuelles @iréggues des professeurs d une école du
“1.° Ciclo do Ensino Basico do Funchal — RAM”, ddaslomaine de la réorganisation
curriculaire pour ce niveau d enseignement, étgdalide Decreto-Lei n.° 6/2001, et dans
le champ de lI'innovation pédagogique, essayanmgiendre jusqu a quel pointle PCC
sert d'instrument & une gestion curriculaire flexibt bien adaptée a la diversité des
classes auxquelles il se dirige.

Dans cette étude, on a centré sur la méthode diteées donnés dans |'approche
qualitative, consubstanciée par l'analyse du centde documents rapportés aux
interviews, aux questionnaires, aux Projets d é@iltE e PCE) et aussi aux observations
mises en oeuvre dans ces classes.

En plus des limitations qu un travail de cette raprésente, les résultats obtenus
montrent, trés précisément, la nécessité d unefroatibn au niveau de la recherche de
nouvelles formes d action pédagogique, méme que @it pas encore le changement
idéal. On s apercoit que les professeurs, d urenfgénérale, dominent la notion de PCC
el les conceptions y concernées, reconnaissaniavastages de son élaboration,
notamment dans le changement/innovation et damgliaration des options éducatives
présentées aux €éléves, avec des bénéfices concleshapprentissages et les acquisitions
sociales. Toutefois, on s apercoit aussi qu il tauéliorer certains aspects, surtout dans

I"action pédagogique, si on veut obtenir un chareggnméel des pratiques.



On a conclu qu’il faut donc privilégier la formatides professeurs au niveau de
la formation initiale et continue, de fagcon a prawair une “culture de projet” et a leur
donner des instruments qui leur possibilitent desigues innovatrices et qui les aident

dans la construction d'un PCC adéquat, dans ure éestinée a tous.
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INTRODUCAO

Na era em que vivemos, era da globalizacdo e mlizadiao dos problemas,
exerce-se sobre a escola uma exigéncia constanée gpanudanca, no sentido de
acompanhar as transformacdes que tém vindo a octesde a Revolugdo Industrial e
gue tém operado nos dominios cientifico e tecnothgecondmico e demografico,
sociocultural e ideoldgico, entre outros, com repesdes inevitaveis nos sistemas
educativos e na escola. E porque as mudancasdatém contribuido para acentuar o
fosso entre 0 modelo tradicional de ensino actuadjuele que seria desejavel, tem-se
vindo a questionar a instituicao escolar e a figlorprofessor, parecendo consensual que
0s sistemas educativos dever-se-ao orientar pacaacao como forma de responder aos
novos e multiplos desafios que se lhes vao colaxand

Parafraseando Rolddo (1999a), hoje o grande prablgmescola passa por
responder a todos, garantindo-lhes um bom “apedreehto educativo”, sendo que esses
todos cada vez mais sao diferentes. Sousa (206@layece que, as “levas continuas” de
povos deslocados, tém contribuido para aumentavessaiade cultural do planeta e
logicamente a diversidade na esc#arém, esta ndo consegue fazer aprender porque
persiste em aplicar um modelo de funcionamentoa@rocagueremete para a necessidade
de repensar a escola, enquanto instituicio melilocada para criar as condicfes que
favorecam “uma aprendizagem do viver e conviver aaliiferenca” (Leite, 2003).

Por outro lado, tendo em conta a perspectiva dalZalf1999 que considera que
a tematica da diversidade podera ser analisaddaslpontos de vista, entdo importa,
por um lado, perceber a maneira como as institasigikicativas gerem o dilema da
homogeneidade/diversidade e, por outro, compreeadarma como 0S processos
educativos respeitam as diferencas individuaisigoode respostas que lhes apresentam.

E se, conforme defende Rold&o, “o curriculo € andgfo mesma de escola”,
entdo repensar a escola implica também repensarra@wo, entendido como um
conjunto de aprendizagens ou competéncias quekekaera garantir a todos, fazendo
com que todos aprendam de forma satisfatoria (RpR@01), ndo deixando porém de
considerar a complexidade do processo educater,a necessidade de perspectivar um
“sentido transformador e emancipatorio para a mealaf-ernandes, 2000).

Assim, se a escola tem de responder as realidadesssemergentes, neste inicio

de século a resposta deve ser encontrada numasifinazdo e numa gestao local do
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curriculo” (Abreu, 2005¢ ela devera fazé-lo concebendo o seu projectolar (PCE),
enquanto instrumento de adequacdo do curriculoomalcias realidades locais e as
vivéncias dos alunos. Devera também, nas pess@aprdfessores, idear 0os projectos
curriculares de turma (PCT), adaptando-os as edglmais especificas das turmas que
a compdem. Como salienta Leite (2003), o desenwelnio de aprendizagens
significativas, numa “escola de sucepaoa todos”, passa pela reconstru¢éo do curriculo
nacional e pelo ponderar das situacdes e cardwasisios contextos onde elas se vao
realizar.

Por conseguinte, importa que a escola acompaniwraformacdes sociais e
educativas e desenvolva atitudes flexiveis de naopgmsseguir os ideais preconizados
na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/864dde Outubro), e no Decreto-Lei
orientador e regulamentador da organizacao cuancld Ensino Basico (Decreto-Lei n.°
6/2001 de 18 de Janeiro), rompendo com a excessitealizacdo do sistema educativo
e com a passividade dos professores, o0 que remeteamuestdo da gestao flexivel do
curriculo e para a nova missao dos professoresstsiolo como seus configuradores.

E considerando que é em funcéo destes que o doréicaconstruido e pensado,
entdo impde-se reconsiderar o seu papel e a séa,a@orizando um educador critico,
um investigador que problematiza o processo dend@@&gem por projectos e que
sustenta os seus fundamentos ao nivel conceptuaiddhca, 2002)Estratégia que
evidencia a sua importancia como agente de inovagdmdanca, como profissional
reflexivo e como intelectual transformador comprtodwee empenhado na transformacéo
da escola e na emancipacao dos seus alunos (Fesn2080), o que nos remete para a
questéao da formacéo e nos leva a reflectir sobtmamportancia.

Assim, o presente trabalho versara sobre a impmatésha construcdo de um
curriculo numa escola para todos, adaptado asaea locais, resultando inquestionavel
a urgéncia de uma mudanca nas praticas de gestéulew e na adequacgao das respostas
educativas aos problemas e necessidades emerdesteiderentes contextos escolares e
decorrentes da heterogeneidade/diversidade dogp8gblisos.

Reconhecendo a actualidade da temética, foi nospo$ito reflectir sobre estas
questbes e aprender mais, numa atitude de redsutevia mudanca e inovacédo e na
esperanca de poder contribuir para uma tomadardeiéncia das reais dificuldades dos
professores no que toca a gestdo do curriculo eanstragdo de respostas educativas

adequadas aos contextos escolares, sobretudorastdo 1.° Ciclo do Ensino Basico.



| — UMA PROPOSTA DE INVESTIGACAO

1 — O interesse pela tematica de estudo

As razdes que justificam a opcao pelo trabalhoague apresentamos assentam
sobretudo em objectivos de natureza pessoal espiafial, considerando que a formacéo,
promotora de actualizacdo e melhoria é, cada veg, nmprescindivel a pratica e
inovacao pedagdgicas.

Com efeito, no suceder dos anos de actividade tmcdomos tomando
consciéncia do aumento da heterogeneidade sodtalteral das nossas escolas e,
naturalmente, das nossas turmas, decorrente sobrelin fendmeno das migracoes
sociais,e fomo-nos confrontando com a necessidade de & tatbmder e ter que
responder da forma mais adequada as suas indiiddas.

Por outro lado, o contacto com a disciplina CdeerCriticas do Curriculo,
activou-nos o interesse pelas questfes inererggetaaarea e gerou uma associacao da
vertente tedrica, entdo abordada no decorrer das,@om questdes de natureza pratica,
com as quais nos viramos confrontadas no dia aléi@ando-nos para a importancia de
reflectir sobre elas e aprofunda-las, visando $obceuma melhor formacgéo e adequacéo
teoria-pratica e, consequentemente, melhores respeducativas para os alunos.

E da ideia de que o curriculo deve ser repensadoijtotializado e
contextualizado, aflorou entdo a perspectiva deestigar sobre a forma como os
professores encaram esta problematica e, em qudangeds suas praticas, se preocupam
em ajustar o curriculo nacional a realidade lauadte caso concreto as suas turmas, e de
gue modo o fazem, conscientes nés de que da patkilh seus saberes e experiéncias
resultaria a dissipacdo de algumas das nossasadueido nosso enriquecimento,
sobretudo profissional.

Sendo esta uma questado que nos remete para a fiesitda do curriculo e para
o curriculo como projecto, ambito em que se en@umadrs projectos curriculares de
escola e de turma (PCE e PCT), pareceu-nos seppantaunidade para aprofundar este
assunto, até porque constitui uma das questOesimge muitas davidas e interrogacoes
suscita, resultando imprescindivel encontrar ajgstéficacdo e sentido. Decisdo que

convergiu para o PCT por ser aquele que nortei@asas actuacdes no dia a dia de



profissionais docentes e que, por conseguinte, p@ipa as nossas preocupacoes e
atencoes.

Assim, a estruturagéo deste trabalho assenta esveéuantes distintas, embora
complementares, ou seja, uma mais subjectiva gegrano nosso mundo interior e que
nos impulsiona a sua concepc¢ao, e outra mais olgdcaduzida nas suas finalidades,
virada para o mundo exterior e que nos propomolsemat.

De facto, nos dias de hoje, perante a crescengsttilade/heterogeneidade das
populacdes escolares, a escola vé-se confrontatla desafio da inclusédo de todos numa
escola para todos, requerendo uma busca de respotquadas as suas necessidades,
pelo que a gestéo flexivel do curriculo € apontamao uma das medidas prioritarias a
adoptar, através da implementacdo de projectosatdos consubstanciados em
desenhos curriculares concretos que possibiliteglesenvolvimento de formas de
organizacdo mais eficazes e tendentes ao sucessatigd de todos, sem excepcao.
Conforme lembra Benavente (1998)educacédo é um bem comum que nao pode ser so
de alguns mas um direito que deve ser de todasaagas e jovens.

E é nesta Optica que o PCT assoma como instrunglentoovacao e mudanca,
facilitador da flexibilizacdo e diferenciacdo caular, ponderando as necessidades
educativas de todos os alunos da turma e de cadsnuparticular, num nivel de ensino
que € considerado o “tronco, o sistema mais dectisistema de educacédo e formacao”
(Rodrigues, 1999)u seja, o 1.° ciclo do Ensino Bésico.

Cabendo as escolas a elaboracdo dos seus prgectcativos (PEE) com base
nas necessidades educativas de todos, assim canseu® projectos curriculares (PCE)
com a definicdo de estratégias de desenvolvimemtmudiculo nacional, estabelecendo
as formas de organizacéo e conducao do processusd® e aprendizagem e de gestao
de recursos, aos professores cabera a elaborag@®Ciq definindo as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional e do PCE,sw@mbelecendo as formas de
organizacdo e de conducao do processo de ensipread&Zagem, de modo mais
adequado aos alunos das suas turmas e numa lagicabppctiva a incluséo e rejeita a
exclusao.

Neste quadro de ideias, a gestao do curriculeppés uma mudanca de atitudes
por parte dos docentes, razao pela qual considerasta tematica merecedora da énfase
que aqui lhe damos, nomeadamente em relacdo asaprée caracter pedagdgico e

organizativo perante os novos desafios que se im@descola.



E considerando que a reorganizagao curricular dmerbasico aponta para as
praticas de inovacdo, resta saber em que medigaofsssores se envolveram nesta

proposta e se apropriam dos principios que a aontei

2 — O problema em estudo

Pensar a Escola no mundo actual, o mundo na pésfmiddde, significa ver-se
confrontado com a necessidade imperativa de terejleetir sobre um contexto em que
varios fenomenos “coabitaméntre eles o da globalizacao e da diversidadesetagio
e respectivas implicagdes.

Na verdade, como explica Patricio (2002), o homeao énesmo tempo “uno e
diverso, uniforme e multiforme, convergente e diegrte”, o que naturalmente se reflecte
na tensdo oposta entre a “globalizacdo que unifame a “diversidade que
pluriformiza”.

No dizer deste autor, o problema reside fundanreetae no perigo de uma
supremacia da globalizacdo sobre a diversidadelosque para Loureiro (2002), os
perigos dai decorrentes sdo varios, nomeadameatdae'unificacdo cultural’, o que nos
impele a atentar sobre o tipo de cultura veicufzala escola.

A este propdsito, Sousa (2003a) questiona a leidiitie da cultura transmitida e
alerta também para a injustica de um Curriculo gprenaneca indiferente ao desigual
capital cultural, de origem familiar e social, qagealunos levam para a Escola. Como se
depreende das suas palavras, o Curriculo ndo piglalpear-se das diversas identidades
socioculturais que interagem no meio escolar.

Assim sendo, a necessidade de reflectir sobrderstitica torna-se emergente e,
a escola e o professor, enquanto agentes de mudasgamem funcdes e papeéis
relevantes neste dominio.

No que concerne a escola, na opinido de Patrifi@2)2 esta ndo pode ser uma
escola qualquer, mas uma escola que accione untcagétuque o seja de cada qual, no
respeito pela dimenséo cultural de cada um e bdesdides intrinsecas de cada pessoa:
uma escola onde se efectiva uma Educacdo que paoraovmesmo tempo a
universalidade e a singularidade do ser humano.

Em relag&o ao professor, Sousa (2002a) acentuzeasig@ade de uma tomada de
consciéncia do “mosaico culturajue se reflecte na escola e da criagdo de um espaco

propicio ao dialogo entre as diversas “mundivid@sicisendo que a ele cabera chegar as
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motivacdes e expectativas de todos, estabeleaarta pntre as culturas presentes e fazer
da escola um espaco de “pluralismo cultural”; upage de todos e para todos. Deste
modo, como defende Loureiro (2002), aprenderemes/er num espaco global ao
mesmo tempo que continuamos a nossa aprendizagdivedsidade.

Neste contexto, a escola cabera também uma fungfidom e preventiva
(Loureiro, 2002), precisando de repensar o seul mape reformular a sua acc¢éo, no
sentido de melhor encarar os novos desafios eri@® enelhor enfrentar a mudanca.
Isto pressupde naturalmente adequar o curriculova era e torna-lo mais capaz de
responder eficazmente a complexidade das questi@mgentes (Fernandes, 2000).

Perante este cenario, urge entdo uma accao dréstioadiata, intencional e
planificada, uma inovagdo e mudanca deliberadadumtérias (Machado e Gongalves,
1999), o que pressupde uma alteracdo de habitinslest e relacdes, de reaprendizagens
e reorganizacdes, quer no que respeita as pessadgidas na mudanca, quer no que se
refere as proprias instituicbes. O mesmo impliceedique conjectura também uma
construcdo e apropriacao do curriculo ao contestolar, tornando-o mais interactivo,
flexivel e contextualizado, uma mudanca das pmtieagestéo curriculares, uma acc¢ao
diferenciada e uma adequacdo das respostas e@dscatidiversidade e necessidades
locais. Como realcam alguns autores, pensar asesoguanto espago de decisdo e de
gestao curricular é pensar a préatica pedagdgicaaeng actividade de intervencéo para
a mudanca (Leite, Gomes e Fernandes, 2002).

Entdo, importa analisar e centrar a questdo naaf@emo os professores gerem
esta problemética, tendo em conta a realidade Ist&i@scola actual e o dilema da
homogeneidade/diversidade; como procuram adeceur Brojecto Curricular de Turma
(PCT) a heterogeneidade e as diferencas individdass seus alunos, sendo que o
objectivo primordial centrar-se-a nas respostascatias mais adequadas para 0s
problemas emergentes de tal diversidade e numaefitexivel e inovadora que devem
ter. Ou seja, em que medida os professores concebdasenvolvem um PCT que
(re)contextualize o curriculo proposto a nivel aaal, que considere a diversidade social
e cultural dos seus alunos e que evidencie umaypagao e uma postura de caracter
inovador.

Estas sdo pois algumas das questfes que pretendemokarificadas com o
trabalho empirico, partindo do principio de quecgda dos professores por intermédio
dos PCT favorece uma adaptacédo do plano oficiaknemscrito e uma diferenciacéo

positiva dos processos de ensino e aprendizageia,(L896).



Considerando que, na perspectiva de Tuckman (2@0Blvestigacdo consiste
numa procura de respostas as questdes colocadds,aseeleccdo do problema uma das
fases mais dificeis do processo, posto que na@ge por regras técnicas nem por
exigéncias precisas, foi nossa preocupacdo fortoulde maneira clara, precisa,
assegurando a possibilidade de testa-lo por métmpsgicos, permitindo a recolha de
dados conducentes a respostas adequadas.

E foi nesta 6ptica também que no presente trabaftiendido como um processo
investigativo, tentdmos tracar caminhos rigorosdsando alcancar resultados
especificos, para primeiro compreendé-los e depwientrar estratégias mais adaptadas

as realidades questionadas.

3 — As questdes de investigacao

Considerando a opinido de Roldao (2003), segump@bsituar o curriculo numa
perspectiva critica pressupde reconhecé-lo comdtae® de uma construcdo social
permanente, tal exige que se identifique e anatisstantemente cada situacao em estudo
pela contextualizagédo explicativa, contrariando twewsizagao pela abstracgao. Assim,
foi nossa intencdo esclarecer algumas questdesequaora nebulosas no inicio da
investigacao, foram ganhando consisténcia a meaidgue me fui nela embrenhando:

- Como encaram os professores a crescente diveesisiaciocultural da sua
turma?

- Quais as suas expectativas relativamente assidades dai decorrentes?

- Qual é a importancia que estes atribuem ao PCT?

- De que modo o PCT se ajusta a heterogeneidadendexto sala de aula?

- De que maneira corresponde as problematicas entesy

- Como é que o PCT pode contribuir para esbateratitas na sala de aula?

- Que factores devem determinar uma verdadeirauagéq do PCT a diversidade
dos alunos?

- Quais as razdes para a configuracdo do Currgartco PCT?

- Quais as dimensdes a considerar na sua concepgao?

- Quais as concepcoes curriculares dos professores?

- Quais os pressupostos fundamentais para o emeao dos professores na

construcdo do PCT?



- De que forma os professores constroem e exemgasaus projectos?

- Quais as caracteristicas predominantes dos posjacalisados?

- Em que medida a formacao continua tem contribefdie podera contribuir para
colmatar as dificuldades sentidas na constru¢cgeeaocionalizacédo do PCT?

- Quais as necessidades de formacédo mais premezitdsjas a gestéo flexivel
do curriculo e a construgéo do PCT?

- Qual a postura dos professores face a necessidadeidanca e inovagcédo nas
suas praticas?

- Qual o lugar/o papel das TIC no PCT?

No decorrer da investigagao, estas deram lugatrasoguestdes que impeliram a
uma andlise mais profunda do quadro tedrico e @bnak que justifica o presente

trabalho.

4 — Os objectivos do estudo

Esta investigacao, que incidiu sobre a experigmeiagdgica em curso no ensino
regular, mais particularmente num grupo de professde uma escola do 1.° Ciclo do
Ensino Basico do Funchal — Regido Autbnoma da MadRAM), teve como finalidade
principal analisar o impacto das propostas defmigelo decreto orientador da
reorganizacao curricular para o Ensino Basico, neaoiten no que se refere ao PCT,
guerendo apreender a importancia que lhe é atelpétbs professores.

Nesse sentido, enunciamos 0s seguintes objectérassag alcancar:

- Investigar o caracter inovador dos PCT de umaudgpprofessores;

- Reflectir sobre as concepcdes e as praticas dufespores no ambito da
inovacao curricular;

- Averiguar quais os obstaculos a Inovacéo e a Mcala

- Apurar algumas medidas que podem ser tomadaspdatuaito de eliminar ou
minorar o impacto de tais obstaculos;

- Aclarar de que forma o curriculo pode contrilpara esbater as fronteiras entre
o global e o local e para responder aos desafiesessidades resultantes dos diferentes
contextos de sala de aula.

Propusemo-nos entdo analisar os PCT dos professm@serantes nesta

investigacado, assim como o PEE e o PCE, tentandelper em que medida o trabalho

8



desenvolvido ambicionava uma adequacéo das syasstas a uma populacao escolar
diversificada, sem esquecer a componente formdtiveesenvolvimento profissional dos

professores que fizeram parte deste grupo e taraltanificacdo dos papéis que hoje se
atribuem a escola na adequacéo de respostas tamnggaos seus contextos particulares.

Assim, este trabalho incidiu na analise dos progedt escola (PEE e PCE) e dos
seus cinco professores (PCT), na analise de ogin@elhidas junto destes relativamente
aos seus projectos, que supostamente serviram idatagdo a sua dinamica
organizacional e pedagdgica, e ainda na andlise odasrvacbes realizadas nas
respectivas turmas.

Trata-se de um estudo subordinado a escola satecizigara o efeito, sendo que
factores contextuais como as caracteristicas damioiade escolar, o seu corpo docente
e discente, assim como 0 seu meio local e regienaitk outros, ndo sédo esquecidos. Por
conseguinte, a analise e explicacdo dos resultathge-se unicamente ao contexto
educativo investigado, ndo sendo generalizavetr@®aontextos escolares.

Entendemos ser um estudo que se justifica, facifiasldades sentidas pelos
docentes do 1.° ciclo na adaptacéo das propostasutares nacionais a uma populacéo
escolar cada vez mais heterogénea e na satisfag@uads necessidades educativas.

Para a escola em estudo, foi nosso desejo quexgstaéncia pudesse contribuir
para uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvidusg@bfessores no ambito da inovagéo
curricular e da abertura a mudanca, podendo/devesrgo para ajuda-los a desenvolver
novas atitudes, delinear novos caminhos e tormatieh a mudanca. Junto deles ficou a
nossa promessa para dar a conhecer os resultategrdbalho e para colaborarmos em
tudo aquilo que desejassem, sendo esse tambémjo des eles manifestado.

Para nds, com esta experiéncia, quisemos adquarg conhecimentos para uma
intervencdo mais adequada na accao directa conlunesae para a colmatacdo de
algumas lacunas sentidas ao longo da actividadentiycsendo que o objectivo final sera
sempre 0 bem-estar e 0 sucesso das crian¢as, s posto de que 0 sucesso dos N0SSos
alunos sera também 0 N0Sso sucesso.

Ainda, agimos na esperanca de que este trabalhsea pajsidar a produzir
conhecimento e mudanca. Que ele possa ser umhgotpara a nossa comunidade

cientifica, académica, social e escolar.

5 — A estrutura do trabalho



Para melhor compreender o objectivo do nosso eghudouramos um modelo de
leitura racional, através de quadros conceptuéiictss e legislativos, que nos serviram
de apoio e referéncia para a concepc¢éao deste roietrabalho, onde as vertentes teoria
e pratica se complementaram.

Assim, numa primeira fase procedemos ao levantameeahalise de normativos
fundamentais para a orientagdo da accao educativacadamente o Decreto-Lei n.°
6/2001, a partir do qual foram definidas as categate analise e as questdes colocadas.

De seguida, entramos no terreno de estudo e prnoosde um trabalho de campo
em confronto com a realidade estudada a luz dee@tosce conhecimentos curriculares
produzidos por um trabalho de investigagéo teodrica.

Por fim, estabelecemos um paralelo entre os elemeatolhidos no terreno da
pratica curricular com o quadro tedrico e concdptieamodo a conseguirmos dados Uuteis
e significativos.

Quanto a organizacgdo deste trabalho, ela concisdizen quatro partes distintas,
a saber:

- A primeira, em que nos situamos, da a conheagénese do interesse pela
tematica e os problemas que justificaram a suaepmdo, as questdes inerentes a
iInvestigacdo e os seus objectivos, e ainda estrdtutrabalho.

- A segunda remete para o enquadramento teodriegag, lprocurando clarificar
alguns fundamentos epistemologicos, atravées del@ste teorias ligadas sobretudo a
vozes critico-interpretativas, e subdividimo-lo #&s pontos: ponto um — Globalizacdo
e Diversidade; ponto dois — Gestéo do Curriculot@trés — Mudancga e Inovacao

- A terceira abarca o estudo de caso da EBl/PEadeita, Santo Antdnio,
Funchal: uma investigacdo empirica que permitinaise dos dados e a discussao dos
resultados, e visou uma accao concreta localizamaeadamente ao nivel da influéncia
gue os projectos curriculares de turma tém tidgonaiticas organizacionais da escola em
questao. Pretendemos compreender o nivel, o sentidmbito de participacéo de alguns
professores, assim como as suas inquietacfesudeatiperante um trabalho que se
afigura mais colegial e solidario. Para o efeitesta parte serdo apresentados os
resultados dos projectos (PEE, PCE e PCT), daswsts e dos questionarios dirigidos
aos professores da escola seleccionada, confrantendom os registos da observagéao

“in loco”.
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- A quarta e ultima parte serve para apresentapadusodes relativas ao trabalho
no seu todo. Trata-se de uma sintese interpretat@nclusiva onde damos forma as
nossas reflexdes e propomos algumas sugestdesgpdmanar os problemas constatados.

Finalmente, damos a conhecer as referéncias hiéfiogs e legislativas que

serviram de suporte ao todo e ainda alguns anelais/os a investigacdo empirica.

Il — UM QUADRO TEORICO DE REFERENCIA

1 — Globalizag&o e Diversidade

Num mundo em que o fendmeno da globalizacdo paercem dado adquirido,
as preocupacdes em torno dos perigos dai deca@remmeadamente o da unificacao
cultural, fazem todo o sentido, sendo que, poraartde um problema de cultura, se
torna dificil perspectivar o problema da globaléagem considerar também o problema
da diversidade (Loureiro, 2002).

E sendo as mudancas mais importantes da épocd, antuaeadamente as
advindas da globalizacdo da informagao, comunicag@oonomia, que constituem o
ponto de partida para a analise que empreendemp@s procura mostrar a pressao que
estas exercem sobre a escola, o curriculo e ogsses, entdo faz todo o sentido
aprofundar tais conceitos com o intuito de meltoongreender os efeitos que dai advém.

Assim, na parte que se segue, procuraremos fazar abbardagem sobre o
fendbmeno da globalizacdo, as suas repercussdes ia da sociedade e
consequentemente das populacdes escolares, esaim@ao papel do curriculo perante
tal situacdo, ndo ignorando as necessérias tramafdes para uma melhor adaptagcéo a

nova realidade.
1.1 — O fendmeno da globalizacéo
Vivemos num mundo em que o processo de globaliza¢gdelutavel, continuo e

acelerado. Esta é a opinido de diversos espeamli&ttambém a opinido de Dias que

considera que tal processo se revela em variasndies, nomeadamente:
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«as interaccdes da superficie terrestre e do memivente que caracterizam 0 nosso ecossistema
(Ambiente); os circuitos do sistema de producdmmsemo e das correntes financeiras que o
apoiam (Economia); o diluir ou abater de fronteieas progressiva institucionalizacdo da
sociedade civil (Politica); as vias da emigracéo &rismo e dos encontros nos campos da técnica

e da ciéncia, da arte e da religido (Conhecimerffdica); os meios de comunicagéo social e

sistemas de comunicag&o pessoal (Redes de ComiamjsdPias, 2002: 53),

pelo que sentimos maior necessidade de considévegaae a diversidade das culturas.

Se bem que ha quem considere que, rigorosamemiendo e as sociedades estédo
em processo de globalizacdo desde o inicio da fitistd verdade € que também
reconhecem que o processo histérico a que se deaaiei Globalizacdo € bem mais
recente, datando do colapso do Bloco Socialista eotisequente fim da Guerra Fria
entre 1989 e 1991, do refluxo capitalista com agestcdo econdmica da URSS a partir
de 1975, ou ainda do préprio fim da Segunda GiMduradial. Vista como um fenébmeno
complexo que se desenvolveu a partir da Revolugdiostrial, hoje ha quem analise a
globalizacdo como resultado do pos Segunda Guemadi ou da Revolucdo
Tecnologica.

Sobre este assunto, Sousa diz-nos que se trata flxdmeno que teve inicio na
era dos descobrimentos e tem vindo a passar persdw etapas sendo que a actual
globalizacéo, cujos tracos se acentuaram com agieechuro de Berlim, em 1989, surge
no final da Segunda Guerra Mundial. E sdo as orgafies mundiais para a resolucéo de
politicas a varios niveis, ou a reunido de paisegropos com objectivos comuns que
«... tém vindo a reduzir o espaco disponivel panatggiias nacionais «... conduzindo
(...) auma maior homogeneidade nos aspectos regolRtibs Estados» (Sousa, 2002b:
699), 0 que remete para o conceito de “global garere”.

Segundo esta autora, na verdade, hoje assistaraeapelo crescente no sentido
de assumir a “mundializacao” de problemas comoceargua droga, a fome, entre outros,
que a partida pareciam atingir apenas uma dad@aéogmafica mas que no fundo atingem
todo o universo. Por outro lado, assiste-se tamlaéraceleradas transformactes
tecnolégicas, em que as novas tecnologias (TICgsaem a mobilidade virtual a
mobilidade fisica, abrem “auto-estradas” de infazéwee rompem fronteiras geogréficas,
despertando necessidades adormecidas e imponds regras, com repercussées nos
sistemas politico, social e econémico e na edificade uma nova ordem na “Global
Village” (Sousa, 2002b, 2003b).
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Conforme complementa Pinto, agora cruzam-se rekdgldistantes, diversas e
dispares, comungam-se emocdes, ideias ou anglstas;se ou nutrem-se fantasias,
devaneios ou frustracdes, ou seja, «... 0 “distambeiiou-se proximo, a demora
“acelerou-se”, o real e o virtual entrecruzam-gmeyezes, confundem-se» (Pinto, 2002:
439). Cenario este que, por um lado, configurabajidade em que vivemos e, por outro,
da a conhecer a diversidade que existe, obrigarekr@a e o professor a assumirem
novas funcoes.

Também para Giddens, a globalizacdo caracteriza&@®o sendo &
intensificacdo das relacdes sociais de escala nalnklacdes que ligam localidades
distantes de tal maneira que as ocorréncias losasmoldadas por acontecimentos que
se ddo a muitos quilometros de distancia e viceaser(Giddens, 1998; cit. por
Fernandes, 2000: 28), isto é, um processo que darasdialéctico uma vez que tais
ocorréncias locais podem ir numa direccao invessardlacdes bem distanciadas que as
moldaram.

Ainda neste ambito, Fino e Sousa (2005) referem @umnhecimento e a
informacé&o vieram revolucionar a “economia fabaifites assente na producao de bens
materiais e agora a girar em torno da producaceds mais pequenos, de servicos, de
software, de informacdo e imagens, assistindo-eeaabrdo com a perspectiva de
Giddens (1998), a transicdo de um “sistema baseadabrico de bens para outro mais
centrado na informacdo” e a promoc¢ao da “demoadia’ e “universalizacdo” do
conhecimento.

Porém, na perspectiva de Moita (2001), o avangmtégico que cada vez mais
confere celeridade ao processo de comunicacaernililiza informacdo a um ndmero
crescente de pessoas, deixa também muitas outragyam de um conhecimento ao qual
nao tém acesso. Na sua opinido, sdo os abismescenmtundo desenvolvido e 0 mundo
em desenvolvimento passiveis de gerar, ao mesnmi{éfanomenos de mais igualdade
e mais desigualdade, de maior homogeneidade e cimnciacdo’Como diz Castilho
(2002), se por um lado o mundo cada vez mais se&e@lo alcance de todos, por outro,
as tendéncias para o segmentar e dividir tornacad® vez mais acentuadas.

A este propoésito, Sousa acresceqia se é certo que a globalizacdo aproximou,
como nunca, os diversos paises, também é verdadtege o dom de mostrar as suas
diferencas, acentuando os fossos ja existentesgpela par da dindmica da globalizacgéo,
vamos ter um movimento contrario a afirmar a didaxde de espacos proprios, marcados

por vivéncias detentoras de uma certa identidadmfd@me explica, sdo as levas
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continuas de povos deslocados que carregaram ooasigores das diferencas no
“mosaico cultural” do planeta, contribuindo paranantar a sua diversidade cultural.
Falamos por exemplo nas migragcbes por melhoresigiiexl de vida, nas situagoes
decorrentes dos cenarios de guerra, entre muitessq$ousa, 2002a).

Assistimos assim a afirmacdo de “bolsas geogrdigdais”, com as suas
experiéncias e partilha de mundividéncias, e quemanlinha de ruptura com a matriz
original, quer numa linha de compromisso com o t@dofrontamo-nos com o assumir
da especificidade e da diferenca, na procura e@ad#ule necessaria para uma resolucao
mais rapida e eficaz de problemas (Sousa, 20021320sendo que esta tensao entre a
globalizag&o e a diversidade ir-se-a repercutgstla.

E é no emergir de um outro tipo de divisdes sogjass as questdes ideoldgicas,
no quadro da politica mundial, cedem lugar as gessétnicas, culturais e religiosas,
perante as quais a escola e o curriculo ndo padamnefheios, centrando-se a questao no
tipo de curriculo que se pretende: um curriculocaine no sentido de uma
homogeneizacéo cultural ou antes aberto, flexiyara a especificidade e a diversidade
cultural?

Como nos diz Moita, 0 mundo, as relacfes e asidseidgs mudaram, bem como
as concepcodes e as préaticas educacionais, entdoneéo dessas mudancas, ndo mais
podemos olhar nem praticar a pedagogia e o cusrtmrho dantes (Moita, 2001 se,
como nos alerta Sousa, «a dindmica dos fendmermoé passivel de ser isolada pelas
fronteiras exactas de um determinado espaco ou ntoméSousa, 1998: 1), entdo ha
gue ter em conta a tensdo entre o global e o plntjalevendo as decisdes curriculares
projectar-se no futuro, se queremos individuosgregtns para esse mesmo futuro.

1.2 — A diversidade das populacdes escolares

Segundo Cardoso (2005), nas ultimas décadas, esidiade tem sido uma marca
crescente nas nossas escolas, podendo expressatr@eés de diferencas
socioeconOmicas, culturais, linguisticas, de cor p#de, de género e outras. A
heterogeneidade estende-se assim a outras divagsjdasultado dos modos de vida das
sociedades actuais, sendo que «na sua dimenséo-étittural, € um fenémeno inerente
ao processo acelerado de globalizagéo e, em gartida abertura das sociedades (...) a

fluxos de imigrantes que procuram melhores condigigevida...» (Cardoso, 2005: 5).
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De acordo com Leite, desde os finais do século IX\¢dm o aparecimento de
escolas para retirar da rua os filhos das classealhadoras, que o panorama escolar tem
vindo a sofrer profundas transformacdes. Iniciaimemiada apenas para “elites”, «a
escola (...) foi, lentamente, alargando a sua baseaeatamento a clientelas sociais
diversas que a foram transformando numa escolaadsasn e de contacto entre grupos de
diferentes culturas» (Leite, 2003: 12).

No que se refere a Portugahtes de Abril 74, este era considerado um dospais
maismonoculturais e monolingues da Europa, mas a phasita data, e com a conquista
da democracia, passou a reger-se por novas pslfimderam sinal de abertura a Europa
e ao Mundo. Por outro lado, com a descolonizacad®m-75 e a integracao plena na
Comunidade Europeia em 1986, novos reflexos véatrsenno tecido social e cultural
do nosso pais que «... foi perdendo o estigma dedeagsnigracdo para se tornar num
pais de acolhimento, quer para refugiados, quer tpalpalhadores migrantes, acabando
por originar uma nova realidade demogréfica» (PPar2D04: 68).

Assim, para além das necessidades de desenvolemantliversidade da
sociedade resulta das relacdes seculares com pauoslos de outros continentes, em
particular de Africa, que por via da imigracdo téimdo a fazer da nossa sociedade um
local de encontro de diversas culturas. E desdé&midos anos 90, do século passado, a
estas comunidades tém vindo a juntar-se outragnérias sobretudo de paises de Leste
da Europa, tornando a sociedade em que vivemosveadaais heterogénea e as nossas
escolas culturalmente mais coloridas (Cardoso, 2005

Por outro lado, Martins opina que, nos ultimos aaggvolucao tecnoldgica tem
ajudado as transformacdes sociais e as desigualdatte povos e culturas, contribuindo
para uma sociedade onde «... germina uma culturaesiguhldade na diversidade de
culturas e nos modos de vida dos grupos e dos p@vtaatins, 2002: 175) num processo
acelerado de novos tipos de desigualdades queachnigorganizar a educacgao para a
diferenca cultural.

A este propdsito, Dias (2002) diz-nos que faladdodiversidade dever-se-a
também considerar a diversidade de capacidadesami@ com a existéncia de alunos
com algumas incapacidades, quer a nivel fisicgose, intelectual ou mental. E hoje,
defendendo-se o principio da “integracao” tenda-aementar a atencao as diversidades
dos alunos, no sentido em que se deseja que agddueao ensino se adaptem as
necessidades e possibilidades de cada um e respEstsuas capacidades individuais,

ideia introduzida pela chamada “Escola Nova” noimdo século XX.
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Podemos entdo dizer que, nas ultimas décadas skesi®, e com o0 acesso de
todos a escola, esses todos tornam-se cada veadifiementes, social e culturalmente.
Diferentes, porque provindos de franjas margindis meios socioeconémicos desiguais;
diferentes, pela mistura de culturas, etnias, Bsgresultantes da mobilidade dos povos;
diferentes porque portadores de codigos e mecasistaocomunicacdo distintos da
cultura dominante, sendo essas diferencas que @ficama tensdo entre os sistemas
educativos actuais e as tendéncias de globalizsg@wmica, politica e cultural.

A este proposito, Patricio (2002) refere que, viledois fenomenos simultaneos
como sejam o0 da mundializacdo e o da globalizagéimo-nos confrontados com a
diversidade da humanidade e com a sua diversiddtea, sendo que, para Cabanas,
essa diversidade cultural «... se plantea por eldhdelcoexistir, en la escuela, diversos
grupos culturales o linguisticos, sea por una a@mgia historica e geografica entre ellos,
sea por causa de las imigraciones en la sociedadtimal» (Cabanas, 2002: 47), devendo
0 sistema educativo e a escola adaptar-se a edtdace. Note-se que, para Roldao
(1999), a diversidade dos publicos escolares dawasta como um potencial que conduz
a diferenciacéo curricular e a maximizacéao da dadk das aprendizagens.

Opinido idéntica € a de Patricio quando referetgdas as culturas enriquecem a
natureza pela actividade criadora do espirito dmém, alertando para o perigo da
supremacia da globalizacdo sobre a diversidaddfendEndo que a escola pode dar
resposta a este problema. Como? De acordo conoQ aut € do lado da cultura (...) é
do lado de uma escola em cujas entranhas residéugac(...) que pode vir a resposta»
(Patricio, 2002: 74), isto é, a “Escola Culturafhbora el@eja uma resposta e ndo como
a respostaporém,uma resposta de “poderosa envergadura”.

Mas para que a “Escola Cultural” possa ser efettarde uma resposta a tenséo
globalizacéo-diversidade, fomentando a universdédaa singularidade de cada pessoa
e de cada cultura, é necessério implanta-la no mundseja, «... uma escola (...) que
promova ao mesmo tempo a universalidade concrethudtano e concretudes (ou
singularidades, ou unicidades, ou identidades)ausars» (Patricio, 2002: 85).

Também Carvalho (2002) € de opinido que a “Escaltufl”, uma escola neo-
humanista, neo-culturalista e neo-pedagdgica, &é€ndica maneira de permitir que 0s
alunos se apropriem do sabpnsto queela é a expressdo cultural e pedagdgica da
construcdo da auténtica cidadania e tem «... mii@déacontemporaneidade (...) para se

resistir ao jugo da globalizacdo, em nome das es®rmpossibilidades que oferece a
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sociedade global» (Carvalho, 2002: 72), sendo aaéncia cultural isso mesmo:
presenca, participacdo e resisténcia.

E neste contexto, Loureiro alerta para os perigesmentes da globalizacdo e da
diversidade, concretamente, no primeiro caso,agleém das manifestacdes que limitem
a necessidade de diversidade cultural, asfixiasdeoaes culturais diversas (Loureiro,
2002) e no segundo, das «... manifestacfes exacerbadasodé@reia e intolerancia,
traduzidas na incapacidade de abertura, colabgrie&ibilidade, falta de interesse pelo
outro e a sua cultura e pela incapacidade de apresatbre aquilo que é culturalmente
diverso» (Loureiro, 2002: 386), sendo de espera ga prevenir oS perigos da
globalizagdo também se esteja a prevenir os pedigiasversidade.

Porém, pondera que nos falta aperfeicoar a capkridie aceitagdo da
diversidade; falta-nos «... aprender a viver num @spglobal e ao mesmo tempo
continuar a nossa aprendizagem da diversidade»dicou2002: 389)competindo a
escola, enquanto “comunidade de aprendizagem deegat afirmacao de culturas”, um
papel importante, isto €, uma educacdo que devmidiri sobre as desigualdades
educacionais e impulsionar uma justa «... igualdadnddios y de posibilidades (...)
Porque (...) los individuos no son iguales en capat(d..) tampoco pueden ser iguales
en resultado» (Cabanas, 2002: 47). Como salienteelro, do seu exercicio pode resultar
«... 0 antidoto adequado para prevenir os malesdprea globalizacao asfixiante quer
duma diversidade exacerbada» (Loureiro, 2002: 389).

Na opinido de Castilho, sdo poucos os que entemgenx... a globalizacdo da
sociedade impOe que a Escola confira a capacidadeedsar universalmente e agir
localmente, preservando a diversidade...» (Cast®002: 139), considerando que. o
risco da uniformizacao cultural € um risco concigie deve ser combatido na Escola e
pela Escola, sob pena de negarmos a EducacaoleieaCu» (id., p. 139)Assim, aponta
trés eixos de intervencdo fundamentais: a sepa@dggooblema das novas técnicas e
novas metodologias, do problema da manutencédo elady contetdos” criadores de
referéncias historicas e culturais essenciais; westimento e a vontade politica
necessarios para tornar coerente o discurso dangarda investimento em estruturas e
recursos fisicos acompanhados pelo envolvimentadosntes.

Também segundo Barreto, a escola esta sendo chaastamir o novo papel
gue a realidade impde, devendo resolver «...a @uelst cultura, com a sua diversidade,
fornecendo o facho luminoso que varre a treva dicatéhecido e clareia o futuro»

(Barreto, 2002: 110), embora ndo devamos esqueek”“o principal problema para a
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educacao na diversidade, ndo sao tanto os insttamedidacticos mas as conviccoes
sociais, culturais e pedagdgicas dos professores, atlinos e dos pais e maes”»
(Etxeberria, s/d; cit. por Dias, 2002: 216).

E porque a comunidade e a pessoa, por natureza@osduexas, espontaneas,
livres Unicas e irrepetiveis, «... a educacao e mreusd podem entender-se em termos
de diversidade» (Dias, 2002: 57), cabendo a esgolaapel crucial para o “encontro”
entre as maiorias e as minorias e para a lutaaastdesigualdades e a favor do direito a
diferenca. Ela é «... 0 espaco fundamental para exst&isdes, ultrapassar conflitos,
sanar preconceitos, criar olhares esclarecidos,eritan ideologias tolerantes e
perspectivar actuagoes condizentes com um paradigmanista» (Pereira, 2004: 33).

Como dizia Castilho, neste contexto da globalizdeaaodo o sentido falar do
conceito de Escola Global: aquela «Escola ondesime® a aprendizagem nao conhece,
barreiras de espaco e de tempo» (Pereira, 2003: €2be assim as escolas e aos
professores responder aos novos desafios no seltichmdarem as suas praticas e de as

tornarem mais inclusivas da diversidade dos seumal

1.3 — O curriculo e a diversidade dos alunos

De acordo com Leite (2003, orientacdo curricular predominante nas vésperas
da Revolucao de Abril de 74 era aquela que corerdes conhecimento como Unico e
universal e que ndo questionava as questfes do guele atravessavam uma vez que se
acreditava na neutralidade do conhecimento.

Sobre o curriculo nas suas relagfes com as questiasais, constatava-se uma
orientacdo segundo uma légica de cultura Unicaltara-padréo, e que estava na base
da depreciacéo de todas as manifestacOes cultiesiguais dessa cultura.

Quanto a questao da diversidade, as especificidbideaunos eram consideradas
no sentido de servirem de ponto de partida pasz@lea das ac¢cdes mais apropriadas a
aprendizagem e a aculturacdo desses alunos, ngica lgue continuava a ser a da
homogeneizacéo de saberes e da imposicao da epitdrao.

No final deste século, o debate em torno da demipacdo da escola centrava-se
nas questbes da igualdade de oportunidades e mmespos facilitadores da
aprendizagem, ndo contemplando as culturas miriagté com caracteristicas desviadas
das regras da cultura-padréo. As situacdes eramlesmente olhadas na Optica da

diferenca social.
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Com a Revolucédo de Abril, os seus ideais tiverarte fonpacto na educacao
escolar e nos processos de desenvolvimento deaware as dindmicas sociais tiveram
reflexo nas dinamicas curriculares escolares. Amgelos efeitos de uma sociedade
progressivamente multicultural, a escola vé-sernperama realidade desadaptada de um
curriculo “etnocéntrico e multicultural”, o queado aos ideais democraticos de muitas
politicas educativas foi projectando o discursalideito de todos a educacao e apelando
a necessidade de repensar o curriculo em func8oasso de todos (Leite, 2003).

Como opina Roldao, a democratizacdo do ensinonmigescolas heterogéneas,
em relacdo aos alunos, aos professores e aos a@esbegucativos, pelo facto de as
sociedades serem «... cada vez mais cendrio de emsgido de culturas, etnias, linguas,
num tempo de mobilidade intensa das populac@@siddo, 2000: 125)Contudo, o
acesso massificado a educacdo ndo impulsionoustatae as mudancas estruturais
necessarias, continuando-se a «... servir o mesma owgricular utilizando os mesmos
utensilios metodoldgicos e a mesma linguagem d@#oguedagogica...» (id., p. 125).

Num sentido figurativo, como diz Abreu, a escolento-se «... um imenso
parque de estacionamentande se encontram jovens com as mais heterogérigass
sociais, étnicas ou culturais e os mais dispa@eqtos de vida e aspiracdes pessoais»
(Abreu, 2005: 7), mas esse aumento da diversidad@uthlicos escolares origina
certamente politicas de diversificagdo das respastacativas.

Assim, considerando a perspectiva de Forquin, skpamual «”... ndo ha ensino
possivel sem o reconhecimento, por parte daquejesra o ensino é dirigido, de certa
legitimidade da coisa ensinada”» (Forquin, 1989e8)ao ha que agregar os pontos de
vista da populacédo escolar naquilo que ensinanmasferma como o fazemos. Desafio
gue obriga a uma intervencéo a nivel curriculasentido de uma gestédo dos programas
nacionais e da criacdo de um ambiente propiciaeéndzagem. Segundo Freitas et al.
(2001b), o assunto da diversidade social e cultqua hoje caracteriza as turmas,
constitui o eixo fundamental que justifica uma muacurricular.

Porém, Sousa alerta que tanto o curriculo comorogrgmas persistem em
manter-se alienados das distintas “gramaticasitdeas”, recusando e silenciando as
identidades socioculturais locais, com o argumelet@star a formar cidaddos quando
esta a contribuir «... para a permanéncia das clhsgeciais através de formas de
discriminacdo e exclusdo, de criacdo de desigueddae (Sousa, 2004: 143)E
«enquanto nucleo duro do “arbitrio cultural” da déacé pressuposto o curriculo visar a

promocao educativa dos alunos, ao dotar cada qomabanesmo tipo de ferramentas...»
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(Sousa, 2002a: 308)ntencédo que pode falhar se ndo forem acautelasadevidas
atencdes a diversidade do publico a que a escotadsas deu acesso.

Como forma de atender a essa diversidade Pach@@bajkugere que se recorra
a “curriculos diferenciados”, salvaguardando o®rdiites ritmos dos alunos, sendo
fundamentais os contextos como fonte de motivagiwedlitacdo nas suas capacidades.
Por conseguinte, deverd ser criado um curriculo @aeta das dificuldades
diagnosticadas, dirigido as suas competénciagatknhos seus problemas, aumentando
a compreenséao da cultura que os rodeia. Opiniacgeafa por Ribeiro (199@uando diz
que o curriculo nacional devera ser preterido par “aurriculo diversificado” que
privilegie uma cultura também diferenciada. ParehBeo, a “diversificacdo curricular”
deve «... significar uma modificacdo referenciada, tenmos (...) de um projecto
curricular que se pretende direccionado para ossocdos alunosPacheco, 2000: 15).

Também Hernandez, considerando a grande diversideslealunos que hoje
acorrem a escola, entende que «... um curriculo@destinava a uns poucos (...) agora
€ um curriculo para todos, o que implica reajustesidancas...» (Herndndez, 1998: 42).
Assim, apresenta a proposta de um “curriculo iatbgrde caracter transdisciplinar”
como “a chave para a melhoria da escolaridadedseue a sua finalidade ndo é
favorecer a aprendizagem de contetdos de forman&aipda, mas «... interpretar os
conhecimentos que se encontram nessas experiéfldermandez, 1998: 54ssa é uma
possibilidade perante a incerteza de muitos dosgraea responder as mudancas sociais
e que implica «... criar novos objectos de conhecimpara fazer do conhecimento algo
“efectivo” que permita continuar aprendendo e coiay&le novo, a actividade do ensino
numa aventura social e intelectual» (Hernandez3:199).

Leite, por sua vez, é de opinido que atendend@ag@lunos nao se encontram
todos nas mesmas condi¢cdes perante os codigoasréigguagens e cultura escolares,
uma proposta curricular global e integradora, temde ter em conta as caracteristicas
do mundo em que vivemos e das sociedades que demmg mas também (...) as
realidades locais» (Leite, 2002: 93), concretizaselos ideias “pensar global, agir local”
e “pensar local, agir global’. Aspiracbes que visam. situar 0s aspectos que
caracterizam as diversas realidades nas grandedecaolas da vida (...) intervir nas
situacdes (...) que exigem respostas adequadassiespexificidades e (...) pensar nas
guestdes (...) relacionadas com as pessoas pararimes processos...» (Leite, 2002:
94).
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Como defende Alonso, o curriculo deve compreendea misédo integrada e
complexa do conhecimento e da realidade, razdo qpedh nos remete para praticas
educativas articuladas, assentes num todo coerapi@ado por ideias de «... integracao,
globalizacéo, continuidade e transversalidgddéonso, 1999a: 145Na sua perspectiva,
a melhoria do sucesso dos alunos depende essesialde uma organizacao curricular
que: estabeleca prioridades educativas, definambemimento mais importante em cada
contexto, faca a revisdo dos programas, privilageelificacdo de projectos curriculares
integrados e estabeleca critérios de avaliacddoemacao, passando a qualidade da
educacdo «... pela capacidade que a escola tem (ra)operecer a cada aluno um
curriculo adequado as suas necessidades espedaificagntexto do curriculo de escola
e do curriculo nacionalfAlonso, 1999b: 60).

Note-se que, em educacéo, a atencdo a questacedsidiide advém da realizacéo
de um estudo centrado em aspectos importantesxihilidade curricular e nas praticas
gue lhe sdo inerentes, nomeadamente: «... a actevidadebral, os estilos de
aprendizagem, a multiplicidade das inteligénciasflaéncia do sexo e da cultura no
modo como aprendemos, a motivacdo humana e a maoeno os individuos atribuem
significados aos conhecimentos e ao mundo quedssae (Tomlinson e Allan, 2002:
28).

Saliente-se também que Delors et al. (1998) dastastes factores de natureza
individual e incitam a escola a desenvolver osntale uma vez que os consideram a
riqueza mais preciosa das sociedades humanasyrgigepcomo salienta Sousa (2004),
a ideia de totalidade néo coloca de parte o looadiagular, ou seja, “ a globalizacdo néo
esconjura a diversidade”.

Assim sendo, e de acordo com Dias, para além geoosssos educativos terem
se ser pensados em contextos globais «“O currésdolar deve incorporar a diversidade
cultural como caracteristica da sua estrutura esdas conteudos formativos”» (Dias,

2002: 217)sem esquecer que

«Pensar a diversidade é interpelar a pluralidadefegrogar pelo lugar que essa pluralidade
implica no contexto de uma educacao multicultdalogar com a diversidade é ter a consciéncia
de que o outro ndo pode ser reduzido a légica dommd...). E compreender a necessidade de

preservar o outro nas suas diferencas e na sudakigncomo pessoa. E libertar o ouvido na escuta

do outro, no comum e no diferent@Bereira, 2004: 28).
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Para Martins (2002yma das referéncias duma reforma educativa € esdieee.
Também para Cardoso, a maioria das iniciativasotidga educativa promotoras de um
ensino de qualidade centram-se na questao daidiaeées tendo sido a revisao curricular
do Ensino Basico (2001) fortemente impelida pefggncia de «... responder aos desafios
da crescente diversidade no sistema educativo (a.)ontexto de uma Europa
culturalmente heterogénea e de cidadanias» (Car@686: 30). A titulo de exempilo,
temos os projectos de flexibilizacdo curricular,casriculos alternativos, entre outros,
que tém visado maneiras de lidar curricularmente aaliversidade dos alunos.

E se tal revisdo nao inclui qualquer competéncia rguneta para os saberes e
atitudes necessarias as inter-relacdes entre @renli€s grupos sociais, jA no ambito das
disciplinas e/ou areas curriculares existem refg@a8ma dimensao da diversidade, como
acontece no 1-° ciclo, evidenciando, entre as oconpgpeténcias, a necessidade de «...
reconhecer e valorizar as caracteristicas do seupgrde pertenca... e respeitar e
valorizar outros povos e outras culturas, repudiarglialquer tipo de descriminagao»
(id., p. 30).

Alids, segundo este autor, num futuro muito préximo, tood®s0ssos alunos
intervirdo numa sociedade crescentemente multi@ljtypelo que «globalmente, o
curriculo e todas as disciplinas e unidades teamtimdem ser tratadas, através dos
conteudos e dos processos, em perspectiva multigult » (Cardoso, 2005: 48)a sua
opinido «o curriculo multicultural caracteriza-saisnpelas atitudes do professor face ao
curriculo oficial e ao ambiente escolar do que pskus conteudog&Sardoso, 2005: 49).
Ele é o produto da flexibilizagdo/adequacéo doiculw oficial & diversidade dos alunos,
considerando os diferentes estilos de aprendizagi@imando metodologias adequadas,
proporcionando a partilha das culturas em presengaromovendo o combate a
discriminacéo e excluséo, resultando das decisdesafessor.

Leite (2003) também é de opinido que ha que propuac a todos os alunos um
“bilinguismo cultural'de modo a permitir-lnes o conhecimento e reconhadiondas
suas origens e ao mesmo tempo usufruirem dosodiiggt cidadania mediante o convivio
com outras culturasalientando que «... a valorizacdo de uma culturealmias praticas
de homogeneidade social penalizam determinados ogrup (...) impedem
desenvolvimentos societais que se afastam dessaacgbnsiderada padrao» (Leite,
2003: 24).

Por seu lad®ereira (2004), inspirando-se em autores como Gard®96), May

(1999), Banks e Banks (200@ntende que o conceito de “educacao multicultupaltie
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ser definido como o conjunto de estratégias orgaiopais, curriculares e pedagogicas,
com o fim de promover a compreenséo e a toler&mtia individuos de origens diversas.
Assim, sugere: um curriculo que reflicta a histatea vida dos alunos; métodos de
avaliacdo em funcao das suas caracteristicas d@udiig; a ndo segregacao por parte da
escola; um espaco escolar promotor da coopera¢@ansujeitos (Pereira, 2004).

Para Leite, a «"... escola tem de ser o lugar dec@viade condi¢bes de
comunicacao real entre alunos de origens diversagLeite, 1997; cit. por Leite, 2003:
42). Assim, apoiando-se em Connel (1997), refere que € neamssanfigurar e
desenvolver um “curriculo contra-hegemonico”, atsenuma “teoria de justica
curricular’ que se concretize em processos de ao¢éio e garanta os direitos de
participacdo, realcando que «... € desenvolvend® @sBeipios (...) que daremos vez
e voz a todos os pontos de vista» (Leite, 2003e48ylos se sentirdo «... reconhecidos,
respeitados e dispostos a aprender, conhecenadomhezendo outros de si diferentes»
(Leite, 2003: 23).

Na opinido de Moita, o curriculo deve contemplagsijies como a raca, a cultura,
a identidade e a diferenca, alargando horizontesegiuais e fazendo do curriculo “palco
de novos territorios”, onde seja possivel discasirprocessos de significacdo de nos
mesmos e das nossas relacdes com os outros e @i envolvente (Moita, 2001).

Como salienta Sousa, o curriculo ja ndo pode sendidlo como uma area
meramente «... técnica, ateorica e apolitica, comnigaufuncdo de organizar o
conhecimento escolar, (...) aquele instrumento ingerante puro e neutro, despojado
de intengdes sociais, apenas centrado nos melraesdimentos, métodos e técnicas de
bem ensinar» (Sousa, 2004: 180) mas como um ddefa®e, «... toma consciéncia
critica do seu territorio enquanto subsistema desistema mais amplo onde se jogam
multiplas pressdes de natureza politica, econorsozaal e cultural» (Sousa, 2004: 181).

Naturalmente que, também conforme alerta Leiteconmhecimento da diferenca
e do direito a essa diferenca, corresponde a dissuecentes e ainda com dificuldades
de implementacéo, pelo que nao é facil tornar ptesena cultura escolar as vozes que
dela tém estado ausentes, nem reconstruir um comr®o que seja de todos e de cada
um ao mesmo tempo (Leite, 2003). Ainda assim, Aldérele opinido que na primeira
década do século XXI «.a resposta deve ser encontrada numa diversificaciaoma
gestao local do curriculo.» (Abreu, 2005: 7)Jestacando-se a centralidade do aluno em

todo o processo, cabendo a educacao, neste stmulecer os “mapas” de um mundo
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complexo e agitado, assim como a “bussola” queilpbtssnavegar através dele (Delors
et al., 1998).

2 — Gestao flexivel do Curriculo

Hoje, a ideia de que a educacdo é um factor basitar construgéo,
desenvolvimento e progresso da humanidade, é tiiefu(Morgado, 2001). Por outro
lado, parece também incontestavel que a escolaozé@sica acarreta inumeras
repercussfes para a vida dos individuos e paraiedsde em geral (Gimeno, 2000a).
Por conseguinte, e pelo enfoque da tematica nasirdiss dos governantes, podemos
afirmar que a Educacéo Basica é um ideal que esizacta sociedade dos nossos dias,
constituindo o inicio de um processo de educadameacao ao longo da vida, (Freitas
et al., 2001b).

Ao longo do Ensino Bésico, os alunos deverdo dedesvo ‘saber em acgéo ou
em uso”(DEB — ME, 2001)u seja, um conjunto de aprendizagens e compesanaa
marcam esta etapa, considerada crucial por constitumomento de socializacéo e de
descoberta para a vida futura, pois sdo essas témo@s «... que estdo ligadas ao
estudo, ao trabalho, a curiosidade, a integracdpupo, ao saber integrado, a cultura de
perguntar e ndo apenas de responder...» (Mouraza 3001: 59).

Contudo, o facto de existirem alunos que nao ca@plea escolaridade
obrigatéria na idade prevista ou que ndo consegatmgir as competéncias e 0s
conhecimentos pressupostos quando a finalizamcgaomnfirmar a ideia de que a escola
nao tem conseguido lidar com a complexidade dds¢mmas decorrentes de tais desafios
(Freitas et al., 2001b), num mundo em que «... “ohecimento actua sobre o
conhecimento num circulo virtuoso”» (Castells, 1,996 por Fernandes, 2000: 9).

Assim sendo, parece evidente que, enguanto “agetdesociedade e do
conhecimento” as escolas precisam de se transfoenar«... organizacbes de
aprendizagem de qualidade superior, com capacadeidanca e desenvolvimento...»
(Fernandes, 2000: 11) assim como também se imp@easar o curriculo pois como diz
Kelly, «o conhecimento continua a se desenvolvesp@edade evolui; as pessoas se
modificam; e o curriculo precisa acompanhar tudoxigKelly, 1981: 17).

E se no ambito da autonomia da escola, conforrdemeende das conclusdes da

Comisséao da Reforma do Sistema Educativo (1988, de Bases do Sistema Educativo
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(1986) deixa uma margem de indeterminacao queididkef nivel da escola, esta passa
a gozar de autonomia pedagdgica e a deter comsténara elaborar um curriculo
flexivel, aberto e adaptado a diversidade dos aleun®s e ao seu meio, assomando uma
alternativa ao modelo curricular uniforme pronteestir de tamanho unico (Formosinho,

1987) que comportava uma pedagogia também unifddmo nos lembram Freitas et

al.

«... 0s curriculos uniformes que temos tido ndo témadp sucesso (...); (...) a escola inclusiva
necessita que os alunos sejam considerados indlwiénte; (...) a revolucdo tecnoldgica impde
gue se déem respostas adequadas com curriculegjgue efectivamente diversificados; (...) os

professores desejam e tém o direito a ser autdnerqog a globalizagéo também néo favorece a

uniformidade curricular{Freitas et al., 2001b: 13),

0 que nos leva a inferir que «... a flexibilidadermular aparece como uma necessidade
que se impde absolutamente» (id., p. #&)bora as opinides aqui ndo sejam unanimes.
Porém, ndo ha duvidas de que ela é consideradaosnveattores fundamentais da

reorganizacgdo curricular, devendo entender-se ggifig flexivel do curriculo

«... a possibilidade de cada escola organizar e gmwblonomamente o0 processo de
ensino/aprendizagem, tomando como referéncia osresmle as competéncias nucleares a
desenvolver pelos alunos no final de cada ciclo #mal da escolaridade obrigatéria, adequando-

0 as necessidades diferenciadas de cada contexiares podendo contemplar a introdugéo no

curriculo de componentes locais e regiongiespacho n.° 9590/99 de 29 de Abril, N.°

1 do Anexo).

Emerge assim a possibilidade de insercéo de espacastonomia que assume
maior visibilidade na dindmica da escola, pelo fiwado o curriculo nacional pelo
Ministério da Educacéo, a escola competira a dedsantegrar os elementos da cultura
local, atentando na sua adequacéo aos alunos,mpligara a aceitacéo da diferenciacéo
curricular exigida pelas diversidades presenteslifesentes grupos.

Para Roldao, «gerir o curriculo é, essencialmémteardecisbesjuanto ao modo
de fazer que se julga mais adequado para prodapremdizagem pretendida» (Roldao,
1999a: 55k flexibilizar o curriculo pode ser entendido natsk de uma organizacao
das aprendizagens de forma aberta, de modo a peyu@t «... num dado contexto (...)

coexistam (...): @lareza e a delimitacadas aprendizagens pretendidas e a possibilidade
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deorganizar de forma flexivel estrutura, a sequéncia e 0s processos queaneliazem»
(Roldé&o, 1999a: 54)deia que se opde a uniformizagéo do curriculoodedm com um
modelo Unico.

A gestdo curricular abrange assim todo um conjuldgoaccdes e processos
mediante os quais se tomam decisdes sobre os rdedogplementacdo e organizacao
do curriculo indicado, no quadro de uma instituiedcolar. Procedimentos que obrigam
ao envolvimento de varios agentes e a diferentessniao nivel da aula (nivelicro) o
professor, ao nivel da escola (nimehcro) os responsaveis pela sua gestao/direccao e
ainda a outro nivel (nivaheso)outros decisores no desempenho de funcdes espscifi

Para Carvalho et al., «o principio orientadoud& gestao flexivel do curricuéo
(...) o principio da adequacao dos conteudos e dxepsos de ensino as caracteristicas
dos alunos» (Carvalho et al., s/d: &)prientar-se por taprincipio implica admitir a
“diferenciacéo curricular” exigida pelas diferenghss alunos, o que requer um bom
conhecimento destes e uma regular cooperacaocnseus professores.

Saliente-se que, para Marques, “adaptacao cumiayler dizer que

«... embora a concepcdo dos programas seja da redjlalieade das autoridades educativas
centrais, é concebida alguma liberdade para getaba&lecimento de ensino possa alterar a ordem
dos conteldos, atribuir diferentes grandezas dertidapcia e incutir algumas componentes locais,

desde que se assegure 0 respeito pelos contelUdommgeténcias nucleares ou essenciais»

(Marques, 1999: 72).

E é nesta intervencédo sobre os contelddos, procuiatapta-los ao contexto, a
escola e aos alunos que reside a afirmacéo dacani@ma escola e dos professores, cuja
intervencdo devera orientar-se no sentido de «iculat o curriculo nacional com as
necessidades e prioridades educativas locais» dbarvet al., s/d: 43),que
consubstanciadas no PEE, servirdo de referén@aapatecisdes dos professores e ajuda-
los-&0 na configuracao dos projectos curriculares.

Segundo Silva, uma chave fundamental destas ggesti®Eernentes a gestao
flexivel do curriculo é a nocéo de projecto culacenvolvendo ndo soé o curriculo mas

também o seu proprio desenvolvimento, sendo que

«... 0 grande desafio que se coloca a escola é @atarnomo interpretar o curriculo nuclear, no

fundo a dimensao nacional do curriculo, e como pliam tendo em conta a sua dimenséo local
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(a regido, os alunos e o préprio meio em que al@esta inserida) e de que maneira e modos o

vai concretizar{Mouraz e Silva, 2001: 59).

Na sua opinido, o que € essencial € a questdo megracdo curricular”,
flexibilizando-se o curriculo para que ele sejasr@erente e mais integrador. Nesse
sentido, revela-se particularmente importante o dos diversos actores educativos
no PCT, pois «... fazer integrac&o curricular é tamfazer integracdo de propositos dos
diferentes decisores curriculares» (Mouraz e SE081: 63)

Leite, por sua vez, também reforca a ideia de caaa vez mais, se reconhece a
importancia de uma gestéo curricular ao nivel daslas que incorpore as realidades e
as especificidades de cada situacao, uma vezlgque. taode proporcionar aprendizagens
funcionais, adquiridas através de um curriculo nleslgido de modo integrado e numa
estreita relacdo entre a Escola e a Vida e enttvassas areas e dimensdes do saber...»
(Leite, 2003: 139)ou seja, uma melhoria da qualidade da formacadagsco

Na visdo de Morgado e Paraskeva, a flexibilizagi&daular apresenta-se como
um dever democratico, social e escolar, que ajugtzcantrar respostas para problemas
gue afectam os sistemas educativos e inquietam rofespores, sendo que, «a
inflexibilidade (...) do curriculo comum remeteriaeacola para uma rota de coliséo,
perante uma sociedade toda ela pautada e assumigaheterogénea, impondo-se a
necessidade de conceptualizar um documento caricgnsivel as diferenciacbes»
(Morgado e Paraskeva, 2000: 15).

No entender de Valente (20013, flexibilidade curricular é um reflexo da
liberdade de gestdo ao servico da diferenciacdagoeica, ndo devendo resumir-se a
determinacdo de cargas horérias distribuidas pilassas componentes do curriculo,
em lugar de uma diferenciagéo de estratégias endaedefinicdo de tempos de trabalho
dos alunos, perante a diversidade das suas nemdssjdlevendo, o reconhecimento
dessas diferencas, ser o ponto de partida paseodavimento do trabalho do professor.

E se flexibilizar significa «... deslocar e divers#r os centros de deciséo
curricular, e por isso visibilizar niveis de gestie até aqui tinham pouca relevancia
neste campo» (Rolddo, 2000a: 86), entdo tal présstigor e exige a construcdo de
caminhos curriculares mais ricos e reflexivos, meliacionais e rigorosos (Doll, 2002).

Recorde-se que o Despacho 4848/97 de 30 de Julkodefine o projecto de
gestdo flexivel do curriculo do ensino basico ealmdece os contornos de tal
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flexibilidade, vem desafiar as escolas a experiarent caminhos singulares no ambito
da gestao flexivel do curriculo, no espac¢o da cog&b da sua prépria autonomia.

Lembre-se também que gerir o curriculo a nivelstela implica

«... construir um projecto seu (...) decidir que éndass a escola atribuir e a que aprendizagens,
e porqué? Que aspectos vai deixar na sombra pdosizea outros que considera mais
importantes? Que competéncias prioritarias preteddsenvolver? Como, nas diferentes

disciplinas e areas? Que sequéncia da as prioadad® Implica também rentabilizar os recursos

e oferecer campos de aprendizagem especificos guatglie adequado e atil{Rold&o,

1999a: 49).

Para a autora, embora as decisdes a nivel ceoirithgem a ser necessarias, uma
grande maioria delas vira a entrar no campo dagestrricular de cada escola, sendo
esta a diferenca que dara maior visibilidade aacqs®o e ao conceito de “gestdo
curricular” e também maior responsabilidade a @seochos professores, cabendo-lhes
analisar as situacdes, pensar nas dificuldadesrgam@zar 0s seus projectos curriculares
da maneira mais adequada aos seus publicos, (R&@éd), o que nos remete para a
questao da gestéo do curriculo e, naturalmenta,gpanetodologia de projecto”.

Segundo Hernandez, pensando nos desafios que amtmErnidade” ou
“modernidade tardia” coloca a escola, a proposteai/a a que a que se vinculam o0s
projectos de trabalho é, de alguma maneira, «...wienpara dialogar e dar resposta a
essa situacao de mudanca, que nao so esta traasttora maneira de pensar-nos a nos
mesmos, mas também de nos relacionarmos com o noguedoos rodeia» (Hernandez,
1998: 45).

Assim, nas paginas que se seguem debrucar-nosseim@s o curriculo — teorias
e conceitos; o curriculo como projecto; os projectarriculares de escola e de turma; a

organizacao/gestao do curriculo para o desenvohtorge competéncias.

2.1 — O curriculo: teorias e conceitos

Ideia que hoje parece consensual € a de que cuortém vindo a assumir uma
importancia crescente no dominio da Educacao, sgudaum olhar analitico sobre a
reforma introduzida com a Lei de Bases do Sisterdac&ivo (1986), com a
Reorganizagdo dos Planos Curriculares (1989) e &dReorganizacdo Curricular do
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Ensino Béasico (2001), indica que este aparece con@oresposta da escola as exigéncias
de uma sociedade lotada de problemas e conflitosdden varia e a diversos niveis.

Mas, falar de curriculo pressupde, por um ladoyddroas teorias que lhe sao
subjacentes e, por outrdarificar um conceito que, pela natureza polissamio termo
e pelas inimeras interpretacdes e definicbes dodiesos na area da Educacao, dificulta
um consenso, oscilando de sociedade para sociedade.

Assim, relativamente a primeira abordagem, Kemr@88), baseando-se na
teoria dos interesses construtivos dos saberesiderimas, sugere trés grandes teorias, a
saber: a “teoria técnica”, a “teoria pratica” et@ofia critica” (Pacheco, 200Morgado,
2000) que, por sua vez, equivalem a modelos dendelsemento curricular distintos,
conforme se fundamentem nos objectivos, no proaass@ situagcao.

Em relacéo a “teoria técnica”, esta afigura umaommais tradicionalista na qual
se enquadram nomes como Tyler, Taba, D Hainaut,eWheentre outros (Morgado,
2000).Trata-se de uma teoria que valoriza uma perspeeiiveldgica, cuja preocupacao
se centra na aquisi¢do dos conhecimentos necesgari® a entrada dos alunos na vida
activa. Predominou nalguns paises até aos an@pitiximadamente, e conduziu a um
modelo de desenvolvimento curricular centrado nbgabivos, cabendo apenas ao
professor a incumbéncia de aplicar o curriculogites o qual assoma como um produto
resultante das experiéncias de aprendizagem dossalpropiciadas pela escola, em
funcdo dos objectivos e dos contetudos dos progrdamsliversas disciplinas. Tanto o
professor como o aluno desempenham papéis passivesja, o professor transmite e o
aluno recebe e reproduz, sendo o primeiro congidera.. mais um executor, um
profissional técnico cuja missdo ndo é sendo aedkzar um projecto planeado por
peritos da maneira mais fidedigna possivel» (Gaazzdl987; cit. por Pacheco, 2001:
139).

Interpretar o curriculo a partir de uma perspedideaica, para Fontoura,

«... pressup8e um discurso cientifico, uma organzdgiocratica e uma accédo tecnicista - 0os

processos educativos estruturam-se tecnologicaraguatetir do conhecimento cientifico, a pratica

é determinada pela teoria, estabelecendo-se emtsasauma relagéo hierarquicfontoura,

2006: 46).

Em relacéo a “teoria pratica”, esta traduz umaovimais dinamica compartilhada

por autores como Schwab e Stenhoese,que o curriculo € entendido como «... uma
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construcdo multipla, com decisbes por parte da midtracao central, das escolas e dos
professores, dos encarregados de educacao, etwglgmendo uma perspectiva de
adaptacao ao contexto escolar» (Pacheco, 2001:H&3 o resultado desse processo de
contextualizacdo, em que os elementos mais imgedado os alunos e as respectivas
caracteristicas, e € também visto como “um projd&tacheco, 2001due pretende dar
resposta a questdes de natureza pratica. De aconmd@ste modelo, o desenvolvimento
curricular aparece como um processo de enunciacaaaetizagdo do curriculo, onde
nao existe lugar para a separacao destes doidprem@os e onde o professor tem poder
de decisdo, assumindo a funcdo essencial de ctmstiol curriculo. Ele é assim um
profissional com autonomia, que toma decisfes sabgeié” e “0 como” ensinar e um
mediador entre o curriculo determinado e os alunos.

Interpretar o curriculo a partir de uma perspegbr&ica, na visao de Fontoura,

«... pressupde um discurso construido entre os actespagos sociais de comunicagdo que se

apresentam de forma singular, cheios de incert@zstabilidade - os processos para a tomada de

decis&o sobre os propdsitos e os contetidos daworséo espacos interactivogontoura,

2006: 46)

Por fim, em relacdo a “teoria critica”, esta condwen modelo focado na situacéo
e aparece como efeito dos movimentos sociais eraidtque cruzaram os anos 60, sendo
que nesta corrente se reconhecem membros comaorasBourdieu e Passeron em
Franca, Young em Inglaterra e ainda Apple. Tais imemtos tiveram as suas
repercussdes, surgindo os primeiros trabalhos aisergm em causa a estrutura
educacional vigente na maioria dos paises. Comforgainfluéncia marxista, as teorias
criticas rebatem o sistema capitalista que aceii@ sociedade de classes onde a escola
fomenta o “status quo” existente. Esta, por sua gezncarada como propagadora de
ideologias e reprodutora das relagbes sociais ddupéo, da sociedade capitalista,
advogadas pelos governos por meio do curriculcasuelacdes sociais que possibilitam
o seu funcionamento. Citando Kemmis, Fontoura dg-que esta teoria se caracteriza
por «... “um discurso dialéctico, por uma organizagaoticipativa, democratica e
comunitaria e por uma accao emancipaté(iemmis, 1988; cit. por Fontoura, 2006:
38).

Interpretar o curriculo a partir de uma perspedtiitica, de acordo com Fontoura,
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«... significa assumir a construcdo activa do culvica partir da relacdo permanente entre o

planeamento, a accdo e a avaliacdo. Numa constaa@al ha sempre uma pluralidade de

sensibilidades e interpretagdgd=ontoura, 2006: 46).

No que se refere ao contexto portugués, as terateaciuais indicam a inclinagao
para a busca de um compromisso entre a inspirgc@icd e a inspiracdo préatica do
curriculo. No primeiro caso, este € encarado coradyto afigurado em aprendizagens
e numa perspectiva de normatividade, onde anteBrédb o que se deve ensinar e como
se deve ensinar e, no segundo caso, como umauggitstuma proposta que, de acordo
com Pacheco (2001), os professores podem inter@etplicar de maneiras diferentes,
sendo este ultimo um modelo associado a concepgéardculo como projecto, o qual
imp&e a construcao partilhada e a adequacao aaesenls alunos, cabendo ao professor
a realizacdo do curriculo e ndo a sua implementacao

Ja no que respeita a segunda abordagem, mais t@onerde ao conceito de
curriculo, num periodo de mudanca e de reorgarozagdicular, parece ser constatacao
comum que o conceito de curriculo como um conjai@alisciplinas ou de um plano
rigido, fechado e uniforme, o chamado “curriculifarme pronto-a-vestir de tamanho
anico” (Formosinho, 1987), j& ndo faz qualquer islentimplicando, tal reestruturagéo,
um novo conceito entendido como um projecto akeftexivel onde a diversificacéo e
a integracdo dos saberes sédo fundamentais palraeregs problemas e para responder
aos desafios vindouros.

Como salienta Gimeno (2000b), a ideia de currimitravasa a ligacdo a
conteudos referentes as ciéncias, as artes, asiluadas, etc. e € visto como um projecto
que obriga a reorganizacdo de conteudos curricusegundo um conceito alargado
destes e ambiciona o cumprimento de uma fungéalsaaora, formativa e cultural. Nas
suas palavras, «o curriculo serve como nucleo ligalolr ou de aproximagéo
interdisciplinar a outros muitos saberes e contokuwas Ciéncias da Educacdo na
compreensao da pratica escolar que tdo condicicgstdgoelo curriculo que transmite»
(Gimeno, 1988: 36).

E foi, precisamente, para dar resposta a ideia weicalo baseado na
uniformidade e prescrito a nivel nacional (Formbesir1987), que surge como alternativa
um curriculo planeado, em parte pela escola epekessor, aberto e flexivel, opcional
e com objectivos em si mesmo, cabendo nesta aherflexibilidade esse novo conceito,

rompendo assim com a perspectiva tradicionalisteuddculo.
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Recorde-se queuma perspectiva tradicionalista, o curriculo eglga um plano
de estudos estruturado e organizado com base ectiobg e conteldos, e assenta numa
“racionalidade técnica” onde tudo é tecnicamentengddo a luz de uma visdo
“taylorista” e “mecanicista”, privilegiando-se atismissdo dos conteudos, organizados
em disciplinas.

J& numa perspectiva mais actual, o curriculo éderalo num sentido mais lato,
como «... um todo organizado em funcédo de questGmsapnente planificadas, do
contexto em que ocorre e dos saberes, atitudemesalcrencas que 0s intervenientes
trazem consigo, com a valorizacdo das experiémrcss processos de aprendizagem»
(Pacheco, 2001: 17), pois como alerta Alonso (1988hecessario romper com a
compartimentacdo dos conhecimentos que obstaculizaencepcao da realidade como
um todo interrelacionado.

Sobre este assunto, a Comissao da Reforma do Si&euacativo diz-nos que

«0 termo curriculo é geralmente entendido ou ertideerestrito ou em sentido lato. Em sentido
restrito, o curriculo é constituido pelo conjunss dctividades lectivas, ficando fora dele todas as
actividades néo lectivas ainda que reconhecidantentgrande interesse educativo. Em sentido

lato, o curriculo coincide com o conjunto das adtdes (lectivas e nado lectivas) programadas

pela Escola, de caracter obrigatorio, facultativdiare» (CRSE, 1988: 97).

Neste sentido, o curriculo é visto numa perspectias vasta, Como um projecto
integral completo. N&o um plano totalmente previs&s «... simultaneamente projecto
e pratica, na medida em que, a Escola, competeat@ar na pratica um determinado
projecto» (Vilar, 1994: 14)um projecto dinamico, interactivo e com uma dimensa
pratica.

Para Grundy (1987), o mundo da praxis € um mundwstaddo, pelo que,
aplicando esta ideia a teoria do curriculo, someados a reconhecer que o conhecimento
€ uma construcao social e que os alunos, pela aecaprender, se tornam participantes
activos na construcdo do seu proprio conhecimevits, ele é também «... uma
construcao cultural, isto €, ndo € um conceitoratist (...) € um modo de organizar um
conjunto de praticas educacionais humanas» (Grar@®y;; cit. por Pacheco, 2001: 18),
assomando como uma resposta da sociedade a nadessié escolarizacdo do

conhecimento em disposi¢des formais.
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Ja para Roldéao, qualquer que seja o ponto de gséquer que seja a época em
qgue nos situemos, «... 0 curriculo é sempre o rekulie@ uma construgdo social e de
uma definicdo de aprendizagens que se consideraiairsente necessarias para aquele
grupo, naquela época» (Roldao, 2000: El¢ é pois uma «... realidade socialmente
construida, que resulta de maiores ou menores deansgociacdo consoante 0s paises e
as situacdes e que (...) depois se corporiza emdascepie sdo assumidas também por
um poder central» (Roldao, 2000: 14).

Também na opinido desta autora, o curriculo dev@eagsado, ndo como “um

corpo uniforme” mas em termos de “um binémio”, traidel por:

«primeiro (...) as aprendizagens essenciais comungore curriculumo que é socialmente
reconhecido como competéncia(s) indispenséavel@is)aaluno devera adquirir na escdla.)
segundo (...a concretiza¢do que cada escola faz desse curriculum, concebendo-o cam

projecto curricular seu (...) para 0 seu contexto (...) seus alunos (..izcerporando

adequadamente as dimensdes locais e regio@eldao, 1999a: 33).

Ainda na sua opiniga termo curriculo associa-se sempre a dois siguwifis:
«aquilo que passa — a passagem de alguma coigaéel e aquilo por onde se passa —
0 percurso, e a unidade que o constroi e que @lstréd no sujeito, de modo a que a
passagem (...) efectivamente ocorra» (Rolddo, 19998). Em termos de
operacionalizacdo o curriculo € «... 0 conjunto deeragizagens que socialmente se
pretende e se espera que a escola promova e gartodas os cidadaos» (id., p. 15),
ocupando-segnquanto area do saber, da discusséo das quesfErentes a concepcao,
finalidades, conteludos e procedimentos que comaretb processo educativo em todas
as suas dimensdoes.

Freitas, por sua vez, vem complementar a ideiariantguando afirma que o
curriculo define-se como «... tudo o que a escolpgrmona aos alunos, tendo em vista
0 seu completo desenvolvimento pessoal, a integragéial, a adaptacdo necessaria a
vida que os espera» (Freitas, 1998: 14).

Também na perspectiva de Carvalho et al. (s/diiceiio diz sempre respeito as
aprendizagens desejadas para os alunos com vistansecucdo de respostas as
necessidades e exigéncias sociais e a satisfaciionelzessidades e realizacoes

individuais, obrigando esta contingéncia do cutoiawomo resultado da contingéncia
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histdrica, a aceitar que as aprendizagens a fazesaola de hoje ndo séo necessariamente
iguais as de outrora.
Fontoura, por sua vez, acentua que como ambitaleeptatica, o curriculo tem

uma dupla dimenséo: a dimenséao substantiva e and&ogrocessual.

«Ao nivel substantivo esta conformado, tanto petweponentes (metas, contetdos, actividades,
recursos e avaliacdo), como pelas configuracdegndisados que adquire na sua dindmica e

desenvolvimento. Os processos de desenvolvimeai®,como a planificacdo, disseminacao,

implementag&o e avaliagdo, constituem a dimensszepsual{ Fontoura, 2006: 39),

sendo que, no seu desenvolvimento pratico, «ooctiloré algo fluido e dindmico, que se
vai filtrando e modelando por accéo dos actoremntextos especificos, sofrendo, por
iIsso mesmo, um conjunto de fracturas e reconfigse (Fontoura, 2006: 39). Para este

autor, a construcao do curriculo ao nivel da escola

«... depende das competéncias dos actores que trprégtam, gerem e configuram, quer pela
simples afectacdo de recursos, quer pela forma cepreendem e organizam as varias

componentes curriculares e desenvolvem as opg¢fidamentais estabelecidas por lei, quer pelo
ambiente que envolve a sala de aula, onde interacalunos, professores e saber@sontoura,

2006: 19).

Enquanto instrumento de pratica pedagogica por@xaea, o curriculo também
entrecruza elementos e decisdes politicas, admaitivsts, pedagdgicas e ainda de
inovacédo, o que significa que ele pressupde umegimjsocial complexo, detentor de
uma dinamica propria e de manifestacbes variacalmeadas para a melhoria da
qualidade do ensino, das praticas dos professorda esorganizacdo das escolas
(Morgado e Paraskeva, 2000). Ideia reforcada pongd quando diz que «... o Curriculo
€ uma realidade social e politica que se constréé enodifica no seu processo de
desenvolvimento...» (Alonso, 1994: 11)per Mendonca, quando afirma que «... 0
curriculo é uma pratica pedagodgica que resultantieraccdo das varias estruturas
(politicas, culturais, organizativas, econOmicascias, escolares) sustentadas por
interesses concretos e responsabilidades partdhadidendonca, 2002: 57,58). Como
diz Gimeno (1988), «o curriculo € uma intersecgéodtias praticas (...) que funciona
como um sistema no qual se integram varios subsiste (Mendonca, 2002: 58).

Para Simdes e Simdes, a justificacdo do curricagerda em trés pilares vitais:
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«0 primeiro dos quais assenta a sociedade questsnge valorizar ou servir — que daria origem
aos pressupostos socioculturais do curriculogarsdo, que é relativo ao universo de saber ou de
cultura a partir do qual se destaca o conhecime®tasinar — que se traduziria nos pressupostos

epistemolégico-disciplinares; e o Ultimo refereatesujeito e ao respectivo processo formativo
em que esta envolvido — a que se ligariam os prestus psicopedagdgicoSimdes e

Simdes, 1999: 102).

Face ao exposto, podemos entdo depreandep debate a volta do conceito de
curriculo € bastante vasto, articulando-se com concepcOesatbtas diversas e
originando um conjunto significativo de definictgse, para Ribeiro (199@ Tanner
(1980) vao desde uma ideia mais restritiva e liiwéiado curriculo, confinando-o ao
conjunto de disciplinas ou conteudos proporcionaatgsconceitos mais abrangentes que
abarcam as actividades desenvolvidas, os processomateriais de trabalho.

Assim, o termo “curriculo”, sendo uma “palavra-odigwndo possui um sentido
univoco (Fontoura, 2006), o que por vezes se tradudiferentes desenvolvimentos e
em alguma imprecisdacerca da sua natureza e amb@omo dizem Apple e Ribeiro,
«Curriculo € um conceito passivel de multiplas interpretap@egue ao seu conteudo se
refere e quanto aos inUmeros modos e variadasgoéirsgs acerca da sua construcao e
desenvolvimento$Apple, 1997; Carrilho Ribeiro, 1990; cit. por Rafd 1999a: 23,24)
dependentes, sobretudo, da concepcao tedrica @dliarg sociopolitica com que se
encara a educacdo. Também como diz Goodson, «gauwaré um conceito ilusorio e
multifacetado. Em certo sentido (...) um conceitcctesegadio”, na medida em que se

define, redefine e negoceia, numa série de nivaisreas» (Goodson, 1997: 18).

Por outro lado, e reportando-nos agora ao ensiscda«...entende-se por
curriculo nacional o conjunto de aprendizagens rapeténcias a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino basico, de acordo coobjestivos consagrados na Lei de
Bases do Sistema Educativo para este nivel decemsipresso em orientagdes aprovadas
pelo Ministério da Educacédo» (Decreto-Lei n.° 6/20értigo 2.°, ponto 1), e que se
encontram definidas no “Curriculo Nacional do EaosiBasico. Competéncias
Essenciais”.

Tais orientacdes, publicadas pelo Departamentaldad€&o Bésica e veiculadas
pelo Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro, regedam o perfil de competéncias
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gerais/terminais e as competéncias especificaseriemis e estruturantes”, de cada area
disciplinar, que os alunos deverdo adquirir ao dodg educacdo basica, no conjunto dos
seus trés ciclos e em cada um deles, e ainda pzaoondeterminados tipos de
experiéncias que devem ser proporcionadas a todoalumos, numa abordagem
transversal.

Para Abrantes (2001), este traduz-se num docum@mtoeferéncia para a
concepcao dos PCE e PCT, situando-se na perspdetia. contribuir para a construgao
de uma concepcao de curriculo mais aberta e abrgessociada a valorizacdo de
praticas de gestéo curricular mais flexiveis e addgs a cada contexto» (Abrantes, 2001;
cit em DEB — ME, 2001: 3), tratando-se da operadinacdo de um processo inovador
iniciado em 1996 com a “reflexao participada saweurriculos” dos ensinos basico e
secundario, continuado com a “gestéao flexivel daoicuio” e com a “reorganizacao
curricular” mediante o Decreto-Lei n.° 6/2001.

Na verdade, alteragbes consideraveis nas orierstac@erriculares
perspectivadoras do Ensino Béasico como um todo, sd@ir. As abordagens
programaticas por anos de escolaridade e por tissp dédo lugar a um outro tipo de
experiéncias que se quer em funcéo de competémesiseres, integrados em cada area
disciplinar e em cada ciclo. Os programas currieslado reconsiderados a luz de novos
principios e uma profunda reformulacdo dos contgudstilos e organizacdo, deles
emerge. (DEB — ME, 2001).

Também, com o Decreto-Lei n°® 6/2001, uma nova petsf@a de curriculo e uma
proposta de articulagdo entre a matriz curricugional e os PCE, s&o introduzidas,
assomando uma outra mentalidade curricular quattbuir a escola um novo e essencial
papel no desenvolvimento do curriculo. Nesse sentidl diploma estabelece os
principios orientadores do Curriculo do Ensino 8asidesignadamente sobre a
organizacdo e gestdo curricular, a avaliacdo dasndizagens e 0 processo de
desenvolvimento do Curriculo Nacional, de modo asjimlitar a consecucdo de
aprendizagens significativas e a formacao intedpalalunos, numa Optica de articulacéo
e contextualizacdo dos saberes.

Alguns dos principios fundamentais que subjazenilagofia da inovacéo
curricular, respeitam a coeréncia, sequencialigaaiticulacao entre os diferentes ciclos
de ensino, assim como a integracdo entre o cusrical avaliagdo, esta entendida como

elemento orientador, aferidor e certificador domemg aprendizagem.
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S&o estabelecidas trés areas curriculares disaipsire trés areas curriculares nao
disciplinares, de frequéncia obrigatoria, assim @@rEducacdo para a Cidadania e as
Tecnologias de Informag&o e Comunicacao (TIC)sestan caracter transversal.

No ambito da diversificacdo de metodologias e deuhacio entre teoria e
pratica, sdo fomentadas ofertas educativas diieadds e ajustadas as necessidades
educativas dos alunos, com a promocao de activsdagestigativas e experimentais.

Sao promovidas competéncias sociais e estruturantema perspectiva de
formacéo ao longo da vida, advogando o direitccalasdade obrigatéria para todos.

Esta reorganizacdo curricular aponta para uma agéqudas estratégias de
desenvolvimento do Curriculo Nacional aos contepisiculares de cada escola e de
cada turma, por intermédio dos PCE e PCT, respaotnte, e assume-se como um
processo de construcdo da autonomia das escotpdamentado e aprovado pelo
Decreto-Lei n° 115-A/98 de 4 de Maio, cuja idendielae reconhece no PEE. Aponta
ainda para a necessidade de encontrar novas selugdanizativas e pedagodgicas
passiveis de melhores respostas educativas pasdedlunos.

Considerando as especificidades que caracterizaRe@ao Autdnoma da
Madeira, o Decreto-Lei n.° 6/2001 foi adaptado ta eggido através de Decreto
Legislativo Regional n.° 26/2001/M de 25 de Agosto.

2.2 — O curriculo como projecto

Uma das preocupacgdes decorrentes dos principie®oganizacao curricular, diz
respeito a necessidade de confrontar os alunossitoatdes que os conduzam a busca
de alternativas e estratégias viaveis a resolu@ggrdblemas, mediante atitudes
investigativas e experimentais. Trata-se da u@iipade metodologias activas que
pressupdem a concepc¢do de projectos, traduzindorsalesafio para o aluno, pois tera
que ser ele propria definir as estratégias de intervencdo, passandmelka concepcao
de um plano de accao, pela execucéo (...) e pekxé&eflsobre os resultados obtidos...»
(DEB - ME, 2001: 79).Assim, o processo de investigacdo-accdo praticadéoé
valorizado quanto os resultados alcancados.

Para Roldao (2000b), a relagéo do curriculo comnaeito de projecto tem a ver
com a ruptura de uma ideia centralista, uma mudamgantido de abandonar uma gestao
muito centralizada em favor de uma gestdo maisifboa escola, uma vez que cada uma

lida com situacdes diversificadas e especificessativeis por normativos nacionais.
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Segundo a autora, a diversidade sociocultural ptesea escola e a crescente
caréncia e especificidade educacional na actusdae de informacgdo «... sustentam
a necessidade de reconstrucao de processos deaeseanto e gestao curricular que
visem a eficacia e adequabilidade das praticasaigtas a publicos muito diferenciados»
(Roldao, 2005: 14). O reconhecimento dessa necelsicforca a ideia do “projecto”
como eixo mais importante de organizacdo do trabalricular contextualizado
(Stenhouse, 1991; Perrenoud, 19Ra@ldao, 2001).

Assim sendo, cada vez mais o curriculo se aprorimacorpora no conceito de
projecto, relacionando-se esta ideia com trés &spéandamentais: uma adequacdo em
contexto, pois um projecto concebe-se para umagcsity a obediéncia a uma finalidade,
qualquer que seja o projecto e qualquer que sefampo; uma apropriagcao de alguma
coisa pelas pessoas que o realizam. Dito de owreeina, «... projecto tem a ver com
uma realidade, orienta-se para um fim e é concebigerido pelas pessoas que nele se
envolvem» (Roldao, 2000b: 16).

Ainda, de acordo com a autora, esta ideia de pgoogmnpromete

«... fazer a sintese entre uma l6gica de concepcdaordeulo feita pelos decisores e corporizada
em programas prescritivos que tenham de se cuntenr a item, para uma légica em que
continuaremos a ter uma regulacao nacional, queedefjue € comum e que tem que ser garantido

a todos (...) sendo dado e assumido pelas escolasder mle organizar os percursos das

aprendizagens que a escola assume e desenvolw@admale um projecto proprig)Roldao,

2000D: 17),

estando aqui em causa o romper com uma “logicaumista’ em beneficio de uma
“l6gica autonomizadora” assente numa “peticao medfee numa “apropriacdo” decidida
e dirigida pelas escolas, sendo esta a alterag@csguraduz verdadeiramente numa
mudanca de paradigma.

De acordo com Gimeno (1988), cada um dos subsisteua intervém na
deliberac&o do curriculo real apresenta um detexhoirgrau de autonomia funcional e
representa forcas dispersas e até contraditoti@sciiggm um campo de conflitualidade
natural, assomando, nesta linha, «... a ideia derassicurriculo como um projecto cujo
processo de construcdo e desenvolvimento € inteyaet multidimensional, que
estabelece uma relacéo interdependente entreseglexide ao nivel do plano normativo
e ao nivel das praticas» (Pacheco, 1996; cit. potdara, 2006: 42).
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Também para Carvalho et al., (sddjestéo flexivel do curriculo, podera consentir
a introducédo de espacos de autonomia, sendo phssiieel de escola, equacionar o0 seu
posicionamento face a actualizagéo do curriculsgoite, resultando entéo a pertinéncia
da sua conceptualizacdo em forma de projecto eipdode intervencdo desejada,
nomeadamente, as etapas a atingir, as limitacoesostrangimentos, as situacdes
favoraveis e as condi¢bes para a implementacdestasas dos PCT.

A gestao flexivel do curriculo imp&e assim quemwiculo adopte maior evidéncia

na dinamica de escola e figure visivelmente com@tojecto:

«um projecto que tem como objecto o0 modo de opmmatizagdo e um trajecto que obriga a
repensar areas de acgao, interac¢éo, camposabpios, mobilizacéo de propostas pedagogicas,
algumas esquecidas mas facilmente integraveis ndmamica pedagdgica projectual»
(Carvalho et. al, s/d: 13).

Neste sentido, as decisdes a tomar deverdo seor@niss com a meta ou fim
propostos e deverdo considerar os meios e a fatai@stratégica, designadamente, o
modelo de escola, os campos de intervencdo, aslolegias, avaliacdes... e a gestao
curricular.

Note-se que, de acordo com as directivas do Departi da Educacédo Basica,
a metodologia de projecto pressupde uma planifcag@mpada do trabalho que passa
pela definicdo das finalidades, a organizacaoreéatsem situacdo de trabalho de grupo,
o local e o tempo da acc¢éo, assim como a previsgoatiuto final. Contempla ainda os
critérios de avaliagdo, a data de apresentacadieulyacédo do trabalho (DEB — ME,
2001).

E conforme esclarece Abrantes

«aquilo que distingue um plano de trabalho, umaifitacéo, um calendario de trabalho de um
projecto é essencialmente o facto de no projecterhama finalidade, uma intencionalidade. O

projecto esta exactamente em converter desejos aag#o intencional, planeada e avaliada»
(Abrantes, 2001: 74).

Neste ambito, Carvalho et aéferem que «a gestdo do curriculo resulta de uma
intencionalidade educativa e essa intencionalidadgie resultados conseguir — toma
forma no tipo de escola que o quotidiano vai caivstio e nas grandes linhas orientadoras

que estdo implicitas ou explicitas» (Carvalho lets/d: 22),pelo que quando a accéo €
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planificada em forma de projecto, as tomadas ds@i@sdo sustentadas numa atitude de
antecipacao e de previsao e, por isso, de um ro@role sobre os acontecimentos. E é
essa imagem antecipatdria que permite olhar a @ekidcurriculo como objecto de
intervencao e com uma dada finalidade, entendmtaym lado, como a concretizacédo da
accao, e por outro, como a eficacia do processmsi@o e aprendizagem.

Refira-se ainda que, na perspectiva destes autaresirriculo, um curriculo, € ja
em si um projecto. Ele encerra uma intencionalidgulevé um resultado a atingir,
equaciona os meios, define op¢des» (Carvalho,et/dl.12).E € também um projecto
porque pressupde um desejo, a apresentacdo dassopgssiveis e a escolha de um
campo de accao. Neste sentido, assume entdo «..comeapcado de educagdo que
determinara o sentido e a natureza das decisdas acgdes a desenvolver junto dos
alunos» (Carvalho, 1994; cit. por Carvalho etséal; 13).

De acordo com Fontoura, podemos dizer que

«... 0 projecto se organiza em torno de dois polagdmentais: o individual e o social. Como
comportamento individual, o projecto é (...) um psszeevolutivo e finalizado, que leva de um
estado a outro estado através de uma inquietaig@im; como comportamento social, o projecto
€ também um processo que emerge a partir das oS sentidas pelos actores, visa a alteracéo

de aspectos fundamentais da organizacdo e deveeqummtemente, afectar todos os actores e

actividadesx{Fontoura, 2006: 65).

O curriculo enquanto projecto, para este autor €ereoe principios: para a
seleccdo de conteudos, o desenvolvimento de umetéeggh de ensino, a tomada de
decisdo em torno da sequéncia, o diagnostico dowpdortes e fracos dos alunos,
considerados individualmente» (Fontoura, 2006: 43).

Zabalza (1992), por sua vez, referido por Fontoiaaalusdo a trés principios
essenciais que relacionam a teoria curricular cdfosofia dos projectos:

«(1) adaptar os contelidos e as actividades seteains as condicdes reais em que vao ser
realizados, que leva a que cada escola possua pr&gtio projecto curricular; (2) configurar

espacos de accao, no ambito dos quais o profess@réadeiro protagonista; (3) gerir o curriculo

como uma proposta necessariamente a aperfei§bamtoura, 2006: 49),

sendo que esta filosofia dos projectos, para Zaba&lz. operacionaliza-se ao nivel da

escola, onde decorre a “batalha principal” destaddggem» (id., p. 49).
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Por seu turno, Mendoncga explica que, de acordoRacheco (1996), o curriculo
enguanto projecto encerra trés ideias-chave: «opogito educativo planeado no tempo
e no espaco (...); um processo de ensino e aprerdizagm referéncia a contetdos e a
actividades; um contexto especifico...» (Mendo2€82: 57).Na visdo detal autor,
agora exposta por Fontoura, «a interpretacdo dacalo como projecto significa a
possibilidade de introduzir ndo s6 componentesoregs e locais, entendidas como
exploragcdo do meio como conteudo de aprendizageas, taimbém a permanente
recontextualizacdo do que pode ser face ao quesdewdFontoura, 2006: 44).

Considerando agora a opinido de Alonso, o Currieatpuanto Projecto, cumpre

algumas funcgdes essenciais no sistema educatinadamente:

«(a) definir e fundamentar o projecto educativo da escola, clarificando o cuesidera valioso
(...) que os alunos aprendam e desenvolvam; (b) eqisgsumaestrutura articulada (...) que
permita a coeréncia e cooperagéo entre as diferémervencdes educativas, favorecendo nos
alunos uma aprendizagem e formacéo integrada isigivg; (c) servir como guia pacaientar

a pratica pedagogica nas escolas e a elaboracdo de mateuigisulares, através (...) de
principios orientadores da intervencdo educatigda andicacdes metodoldgicas especificas (...);
(d) oferecer propostas claras sobre o “que”, “com6juando”avaliar a qualidade de sucesso
dos alunos e a qualidade do préprio curriculo;s@xyir como uninstrumento de inovagao,

incentivando em todos os participantes (...) uma rfouaa de pensar e organizar a educacdo

escolar, de acordo com critérios de qualida@&onso, 1994: 10).

No julgar da autora, estas razdes, implicitas @arf@ natureza do curriculo como
“um projecto a construir”, obrigam a «... um modet abnstrugdo curriculaberto,
flexivel e articuladogue permita manter um equilibrio entre a adequaghwversidade e
a existéncia de bases curriculares comuns a tddaitrio nacional» (Alonso, 1994:
10).

Assim, partindo da definicdo de um “Curriculo Basitomum?, tal permitiria a
transferéncia para as escolas da responsabilidgdeagequacdo do curriculo ao seu
contexto, mediante a adequacéo de recursos e adaordos professores, de modo a
torna-los, em vez de utilizadores ou executoressédhadores de curriculdrata-se
pois de «... potenciar a autonomia e responsabilivag@icular da escola (...) centrando
nela o controlo e a avaliacao do curriculo, Uniea@ira de dar uma resposta coordenada
e adequada as diferentes necessidades educatwgmpidacdes escolares» (Alonso,

1994: 11). Em suma, trata-se de «... conciliar ebettaer a ponte entre a cultura oficial
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e externa e as culturas particulares dos difereae®xtos e meios sociais, com as suas
linguagens, concepcdes e valores préoprios» (id.1)p.
De acordo com Roldao,

«0 curriculotorna-se projecto curricular quando a escola (opa@de escolas...) assume o seu
conjunto de opcdes e prioridades de aprendizagelinedndo os modos estratégicos de as por

em pratica, com o objectivo de melhorar o nivebgiaidade da aprendizagem dos seus alunos —

quando constroi o seurojecto curricular..» (Roldao, 1999a: 49).

De referir que, para De Bono, «‘num projecto temeeeno objectivo criar
qualguer coisa que tem uma funcdo precisa. Nestiddse o projecto di-nos mais
liberdade que a resolucdo de um problema, poregseledque o objectivo seja atingido,
somos livres para adoptar caminhos diferentesogstiferentes”» (De Bono, s/d; cit. por
Castro e Ricardo, 2003: 10).

Refira-se também que, para Mendong¢a (2002), a ‘tio&dgia de projecto”
constitui o suporte para a transformagéo e inovac@cativa, projectando as criangas
para além do desenvolvimento préximo (Vygotsky,8)9Rlo seu entender, 0s projectos
cativam-nas para o planeamento antecipado e fomeaattaudes que envolvem escolhas

e responsabilizagéo. Como enfatiza Abrantes,

«... 0 projecto tem um enorme potencial educativagseusceptivel de tirar partido da motivacao
intrinseca dos alunos e constituindo um veiculwilpgiado para a aplicacdo e articulacdo de

conhecimentos, para a realizacdo de novas apregedizae para o desenvolvimento de

competéncias tanto sociais como ligados as divelisaiplinas»(Abrantes, 2002: 31).

E considerando que as novas directrizes implemastaela reorganizacéo
curricular do Ensino Basico, apelam e promovem sen¢olvimento de uma atitude
cientifica, pelos beneficios decorrentes da peaqerisxperimentacdo, nesse sentido, o
professor devera incentivar os seus alunos a guestos fendmenos e a planificar e
realizar experiéncias, o que Ihes possibilitaréaedp e aprofundar conceitos e também
compreender e agir sobre os acontecimentos e om&nos observados (DEB — ME,
2001).

Por outro lado, atentando na perspectiva de Brat€1991), as diferentes etapas
de realizacdo de um projecto revelam a necessua@mcontrar meios de informacéo

sem o0s quais os fins em vista ndo serdo atingllesm, 0s seus intervenientes, em
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particular os alunos, véem-se confrontados com atartrento e organizacdo de
conhecimentos novos, tocando, segundo os casosaissdiversos dominios, pelo que
«la pédadogie du projet peut alors constituer itnatgon didactigue au méme titre que
les situations plus classiques d enseignementlgun@xclut, d ailleurs pas» (Bru e Not,
1991: 323).

Numa interpretagcdo psicoldgica, Not diz-nos tamiggm o projecto «c'est une
conduite d anticipation supposant le pouvoir dereprésenter linactuel et celui
d'imaginer le temps du futur...» (Not, 1991; in BriNet, 1991: 20). E por isso que 0
projecto é especifico do ser humano e requer ugei dévorganizacdo mental avancado.

Na perspectiva deste autor, 0 homem tem necessdiad@ojectar e de se
projectar no futuro, pois ele estd em evolucdo mummdo em mudancga e 0 projecto
exprime o desejo de intervir nessas mudancas pararssformar a si proprio e dar um
sentido a sua existéncia. Assim, «le projet estrré@ a |'angoisse du devenir (...) il
exprime sous forme symbolique (...) ce que nos featree que nous serons. C'est la
pré-vision de ce qu'il faut faire pour étre ce pmps aura fait de nous. (Not, 1991;
in Bru e Not, 1991: 20,21), embora também devarn@esiderados os riscos que o futuro
implica.

Ja na perspectica de Jean Vial (s/d), a “pedagiegimojecto” caracteriza-se como
«... “'ensemble des attitudes mentales ou gestyealles conduites et procédures qui
autorisent la définition, I'accomplissement, expleitation d un projet™ (Vial, s/d; cit.
por Sublet, 1991; in Bru e Not, 1991: 53), podeseiode natureza concreta ou intelectual,
simples ou complexo e conduzir a uma realizacé@withabl ou colectiva. Ele € também
uma antecipacdo do objectivo a atingir, € uma gedtd tempo e uma negociacao
permanente entre os participantes com vista avaliagao.

Inspirando-se em Boutinet, Mendonca diz-nos queref@cto caracteriza-se pela
capacidade pessoal, através da qual eu concretieu @ensamento, as minhas intengdes
(...) e também uma capacidade relacional que me fgeammunicar ao outro as minhas
intencdes...» (Mendoncga, 2002: 16). De acordo com asfora, «... a ideia fulcral do
projectoesta em que cadan se pode apropriar da sua aprendizagem e desgngnto
como um ser autbnomo, livre e solidario, gerindanflséncias (...) de acordo com o
contexto, consigo proprio e os intervenientes(Mendonca, 2002: 17)O projecto
veicula assim «... uma concepc¢ao de aprendizagerseguataciona com a nossa aptidao

para organizar o conhecimentdendonca, 2002: 21).
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E a este proposito, a autora diz-nos que para {iR@8), «a palavraptojecto”
esta ligada a previsdo de algo e tem diversas aespgue correspondem a graus
diferentes dessa previsdo. Requer uma intencaoyeo implica ter um plano...»
(Mendonca, 2002: 15), oseja, uma nog¢ao que se associa a uma visao de,futua
previsao de algo a realizar. Para Vasconcelos 1238 faceta de previséo reflecte a
imagem de uma situagdo ou estadio que se preterahear, de um esboc¢o do futuro.

Mas, para Bru e Not (1991) «... projet ne signifis gaulement prévision, ni
antecipation, ni planification; il est tout celaaimplus encore: il est volition, c est-a-dire
engagement de la personne» (Bru e Not, 1991: 288)endo a escola fazer do
conhecimento «... un objet de désir pour les satisfas qu’il procue, en soi, ou
indirectement comme moyen de se signifier et d agir(id., p. 295)De acordo com
estes autores, na nossa época, a pedagogia furtddaens projectos de trabalho suscita
um interesse evidente resultando numa respostigproblemas que se colocam a escola.

Por outro lado, a evolugcdo actual das pedagogiapraiecto provém duma
dindmica que se propde democratizar a gestdo deaedwrindo-a aos alunos e as pessoas.
Ela visa a criacdo dum espirito e de praticastutstinais comunitarias, nomeadamente,
o trabalho em equipas. Ela opta pelo realismoentehl e apela a experiéncia. Ela opde
a inovacao a tradicdo e valoriza a criatividade.

Enquanto técnica de ensino, de referir o métodoeyeey baseado nas ocupacdes
do aluno e na formacé&o cognitiva pela experiéni@eteada, uma vez que entende que
se deve fornecer um conteudo vivente a instrugdeetudo seguir o principio da ac¢ao
organizada com vista a um fim, ao invés de impwiadca licdes que ela ndo compreende

nem o fim nem a utilidade. Segundo o autor, nasvpas de Not,

«le projet centre les connaissances a acquénmstiteme de travail, “il s appuie sur I'observation
du monde environnant, une documentation attentiVaide de cas déja connus et si possible
vécus, et sur des jugements formulés aprés codiatinde tous les matériaux”» (Dewey, 1947;

cit. por Not, 1991; in Bru e Not, 1991: 17).

Mas, ao falar de projecto, confrontamo-nos com @s&dade de clarificar as
razdes para 0 recurso crescente a este concejtergue mesmo, ja ndo é novo.
Assim, na opinido de Abrantes, «... este fenOmerar&selacionado com uma

determinada filosofia de intervencéo sobre os prabks com que nos confrontamos, com
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o reconhecimento da natureza de muitos desseseprable com o modo como nos
organizamaos para os procurar resolver» (Abran@i?:221).

Na perspectiva deste autornosso tempo caracteriza-se pelo reconhecimento da
complexidade de grandes problemas e pela necessidasma abordagem intencional e
organizada, sendo que o termo “projecto” surgec@d0 a objectivos a meédio ou longo
prazo, o que requer o planeamento e desenvolvindenéstratégias e ac¢des adequadas.

Do ponto de vista de (Boutinet, 1996), as “cultdasantecipa¢do” sdo também
caracteristicas do nosso tempo, recorrendo-se jacfy® no sentido de, a titulo de
exemplo, “explorar o futuro para domestica-lo”,qpelie o projecto resulta num simbolo
da nossa época.

Por outro lado, falando de projecto, impde-se tambéa abordagem, ainda que
sumaria, a origem e evolucao deste conceito, pamraelhor enquadramento da tematica.

EtimologicamentesegundaMendonca (2002), na sua raiz latina, o conceito de
projecto «... adquire o sentido de lancar para digtgicere). Por influéncia grega e
por via indirecta, integra a nocdo de problefballein)» (Mendonga, 2002: 14),
apresentando-se a primeira ideia como manifes@dg&®sejo, de atribuicdo de sentido
e de confianga na capacidade interventiva do Honeeseu futuro.

No Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanedcdaemia das Ciéncias
de Lisboa, a definicdo de projecto figura como:

«O que se pretende fazer. (...) Empreendimento quetal se propde levar acabo dentro de um
determinado esquema e visando objectivos bem defin{...) Primeira ideia ou proposta para a
adopcado de determinada medida. (...) Tracos ou igeé@s ou menos pormenorizadas de um
trabalho que se pretende realizar. (...) Esbocosmo e um trabalho a executar. (...) Descricdo
e representagdo grafica de uma estrutura que sngeeedificar...» (Academia de Ciéncias da
Educacéo e Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2001)2977

Para Costa, 0 conceito de projecto «... “é um dagumlaceitos cuja historia é
marcada pela apropriacdo que dele foram progressivi@ fazendo varias areas do
conhecimento, de tal forma que hoje se torna tpreicisar a sua identidade conceptual
e semantica¢Costa, 1997; cit. por Mendonca, 2002: 5¢ndo que para Boutinet (1996),
ele é"figura emblematica da modernidade”, podendo de§ieipela sua direc¢do, isto €,
pela meta que o autor se propde atingir; sob o lsopdo progresso cientifico e
tecnoldgico, recorre-se a projectos com a intexgatexplorar o futuro para domestica-
lo”.
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A este propoésito Barbier (1996) afirma que, nosnds tempos, a “démarche” de
projecto conheceu um desenvolvimento notavel, pdgaando mesmo os dominios da
educacao e formacéo, revelando-se noutros campie diversos, e figurando hoje
como uma via privilegiada de acc¢édo para todos\esstigadores.

Com efeito, o termo “projecto” reveste-se de digersonotacdes e, por vezes, a
sua utilizacdo de alguma ambiguidade. Como refbramtes (2002) “projecto” pode
surgir associado a uma “intencéo ou designio” naésqueleto, um plano ou programa”,
ou ainda a presenca simultanea destes dois asppottEndo este factor constituir a
novidade, relativamente a outros conceitos (Absar@e02).

No que respeita a formalizacdo do projecto, dedacaom a perspectiva de
Boutinet o termo parece surgir apenas no decoorsedulo XV e reveste-se de «... uma
conotacao essencialmente espacial de “lancadata’fsg(Boutinet, 1996: 32), sendo que
a tentativa de o formalizar, ainda neste séculensentra ligada ao campo profissional
e a area especifica da arquitectura. Neste contextmm a tecnologia industrial, o
projecto assume um duplo significado: como um “deeeantecipador’” e como uma
“projeccao bidimensional”, tornando-se fundamemtahrticulacdo entre concepcao e
realizacao.

J& no século XVIII, com o desenvolvimento cientifeco aparecimento de novas
filosofias, é atribuido ao homem um papel deterntmanquanto agente da histéria,
aparecendo 0 seu conceito associado a outros dmnihkesignadamente a evolucéo
social, e multiplicando-se os projectos de sociedade paz ou liberdade.

Por volta dos séculos XIX e XX, e a partir de tthba de natureza filoséfica,
novas dimensdes séo introduzidas no conceito decpop relacionando-se agora com o
conceito de intencionalidade, caracteristica ca@ulz «... a propriedade da consciéncia
de ser “existéncia em” (...) a propriedade de est@ieelcom os objectos do seu ambiente
uma relagéo intencional» (Boutinet, 1996: 51,52)seja, uma valorizacdo da relacao
gue o homem estabelece com os objectos do seu pae0s quais orienta a sua
consciéncia. Numa outra Optica, o projecto coriséitmanifestacdo do ser humano na
medida em que compreender quer dizer projectamseireccao as suas possibilidades.
(Abrantes, 2002).

E é gracas ao trabalho desenvolvido a volta doaittnde intencionalidade, que
a nocao de projecto se torna objecto de reflexdm a filosofia fenomenologica e
existencial. Conforme destaca Boutinet, vdo dedeexse em paralelo duas grandes

tradicoes: «uma psicoldgica (...) cujos discipulos) (vAo retraduzir o conceito de
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intencionalidade em termos de projecto. A outrlsdifica, que (...) procura dar
nascimento a uma nova atitude epistemologica, arfenologia descritiva» (Boutinet,
1996: 51). Ainda de acordo com este mesmo aut@ganslo outras perspectivas, 0
projecto € conotado com “inquietacdo, utopia cdacresperanca ou consciéncia
antecipadora”.

Actualmente, o conceito de projecto aparece, polagim, ligado ao operatério e
com uma certa racionalidade técnica e, por outpppéura de ideias e de significados, o
que lhe confere alguma ambiguidade e o situa entr@cdo de “programa” (realizacéo
através de uma cuidadosa planificacdo) e a ideidatiear-se para a frente” ou de
projeccao futura (visdo para o futuro e para osguguer ser).

Em contexto educativo, o conceito de projecto s@&té introduzido no inicio do
século XX, a partir do movimento de educacdo pszyséa, tendo como referéncia
central John Dewey (1859 — 1952), autor que concebeducacdo em termos de
experiéncia e advogou a ideia de uma pedagogisgadegundo a qual o aluno se torna
0 autor da sua propria formacgdo, por intermédio ageendizagens concretas e
significativas. Para Dewey, “a educacdo é um psemee vida e ndo uma preparacao
para a vida” (Dewey, 1968), devendo a escola reptasa vida como a vida que o aluno
vive em casa.

Enquanto método educativo geral, segundo Abra@@2], tera sido William H.
Kilpatrick (1871 — 1965) quem iniciou a reflexdo @¢omno do trabalho de projecto,
discutindo o seu conceito e relevancia educativegirsdo «0 temo “projecto” como
designacéo possivel de um conceito que procurgrare intencionalidade da accao, o
empenhamento pessoal na sua realizacao e a sig@mBam contexto social» (Abrantes,
2002: 26).

Seguidor das ideias de Dewey, Kilpatrick, defenae@p projectos devem ocupar
um lugar central nas préticas escolares, posta g@deicacdo baseada em projectos € uma
educacéo identificada com a propria vida. No entamprojecto s6 assume um primeiro
plano no campo educativo, nas ultimas duas déchmlaéculo XX, por diversas razdes,
entre as quais Boutinet (1996) aponta uma “reacgétra o insucesso da pedagogia por
objectivos”, chegando mesmo a afirmar que «foi, sivida, em reaccdo contra o
insucesso da pedagogia por objectivos que reapamedgeedagogia do projecto...»
(Boutinet, 1996: 194) e também a emergéncia dado#im de adultos que necessitava da
negociacao de projectos. De acordo com este aupwpjecto «... impde pouco a pouco

a sua legitimidade ao longo do desenvolvimento uwltura moderna depois da sua
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aparicdo noQuatrocento,mas € através da era pos-moderna que este seuiDiana
referéncia tanto individual como social» (Boutirl&99; cit. por Mendonca, 2002: 14).

Por sua vez, também Abrantes refere que estudiizackss sobre esta area vém
realcar a sua importancia para 0 momento que esizato contexto da vida actual e
recorda ainda que os reptos de um mundo em perteanmardanca como o de hoje,
acarretam para primeiro plano os métodos para tidar novos desafios e enfrentar a
complexidade dos problemas, podendo o trabalhaoaegio ser uma resposta possivel
aos desafios lancados ao sistema educativo (Als;ak@85, 2002).

No contexto educativo portugués, a actualidade plogectos parece ser bem
evidente. Com efeito, a partir da década de 90esurgs projectos da area escola, 0s
projectos de formacéao de professores e os PEE.&daialmente, com a reorganizagéo
curricular do Ensino Basico, a gestédo do curriéudpresentada como um projecto a ser
desenvolvido e os conceitos de PCE e PCT séo utidols; ao mesmo tempo, é criada
uma nova area curricular “no disciplinar” — a “Ade Projecto”, constituindo um campo
de articulagéo dos saberes das diferentes disagplaom o intuito de envolver os alunos
na concepcao, desenvolvimento e avaliacdo de posj¢éDEB — ME, 2001). Ainda, no
ambito das “competéncias essenciais” instituidds @arriculo Nacional do Ensino
Bésico, o trabalho de projecto surge como uma dg#ea que devem ser desenvolvidas
pelos professores, em relagdo com as competérasias @ transversais, e como uma das
experiéncias que devem ser proporcionadas aossa{iB — ME, 2001).

Também, nos ultimos tempos, tém-se verificado meeannos discursos
educativo e juridico que passaram a enquadrar €d®e como “projecto curricular de
escola” e “projecto curricular de turma” (Leite, iBes e Fernandes, 2002) e, hoje, o
projecto tende a tornar-se uma ferramenta usutihdda néo so a introduzir a mudanca

mas também a analisar a implementacao e os eflwitosidancas anteriores.

Mas, quais sdo as caracteristicas principais thaltra de projecto?

Abrantes (200p sintetiza assim tais caracteristicas: € uma ‘ieide
intencional”. Pressupde um objectivo e estd asdoa@aum produto final que reflecte o
trabalho feito e constitui uma resposta ao objectiicial; pressupfe uma margem
consideravel de “iniciativa” e “autonomia” e a “@@yacao” entre as pessoas envolvidas
assume uma grande relevancia; caracteriza-seqédkticidade” do problema e envolve

alguma originalidade; envolve “complexidade” e ‘@neza’ relativamente as tarefas
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projectadas; tem um “caracter prolongado e faseadténdendo-se ao longo de um
periodo de tempo.

Ainda para este autor, no trabalho de projectogatbjos e metodologias
coexistem e influenciam-se mutuamente, sendo gaeseglistingue pela “integracéo de
concepcao e execucdo” ou pela ndo separacao estgeié pensam e 0s que fazem”.

Para Silva, um trabalho de projecto: é um empreesatio colectivo gerado pelo
grupo-turma; orienta-se para uma produgédo condredaz um conjunto de tarefas em
que todos os alunos se podem envolver activamemiérme 0s seus meios e interesses;
suscita aprendizagem de saberes e de saber-fazgstio do projecto; favorece, ao
mesmo tempo, as aprendizagens que figuram no pnagias disciplinas (Silva, s/d).

Castro e Ricardo, por sua vez, consideram gquébalbra deve ser orientado para
a resolucao de um problema, devendo obedeceras @antacteristicas que sintetizam do
seguinte modo: ser considerado relevante e realkgda um dos participantes; ser
profissionalmente importante para todos os padidgs e/ou facultar novas
aprendizagens; ser de natureza tal que tenha gastadado/resolvido levando em conta
as condicdes da sociedade em que os alunos vivasir¢® Ricardo, 2003).

De acordo com estes autores, o trabalho de projéaton método de trabalho que
requer a participacao de cada membro de um gregango as suas capacidades, com o
objectivo de realizar um trabalho conjunto, de@diglanificado e organizado de comum
acordo» (Thines e Lempereur (org.), 1987; cit. pastro e Ricardo, 2003: &
desenvolve-se nas seguintes fases: escolha doeprapkeleccdo e formulacdo dos
problemas parcelares; preparacdo e planificac&oatdalho; trabalho de campo; ponto
da situacdo; tratamento das informacdes recebipiparacdo do relatério e da
apresentacao; exposicao dos trabalhos; bal@estro e Ricardo, 2003).

A propoésito, Pacheco diz-nos que poder-se-a resamiiases do processo de
elaboracdo de projectos curriculares de ano, @coturma, nos seguintes passos:
identificacdo de necessidades curriculares, estedratio as caréncias locais e regionais;
reunido de professores e alunos — constituicaquipas de trabalho em funcéo do PEE;
integracdo curricular — busca da interdisciplinadief contextualizacdo do PEE;
elaboracdo de um projecto curricular — estruturalgioma visdo de conjunto; execucao
do projecto curricular — projecto didactico no amlda turma; avaliagdo — ponto de
partida para a identificacdo de necessidades ualarés (Pacheco, 1995b).

2.3 — O Projecto Curricular de Escola e o Projéxiaicular de Turma
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A Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, aptavpelo Decreto-Lei n.°
6/2001, veio definir o conceito de curriculo naelbrromo sendo o conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver palussao longo do ensino basico e em
conformidade com os objectivos preconizados pelalédases do Sistema Educativo,
sendo que este Decreto-Lei menciona também a ndg@essde se proceder a uma
reorganizagdo do curriculo do ensino basico, visantha maior qualidade das
aprendizagens.

Expressando-se em orientacdes aprovadas pelo &finida Educacéo e tomando
por referéncia os desenhos curriculares anexok Retaeto-Lei, o curriculo nacional
define o conjunto de competéncias essenciais @@stntes para cada um dos ciclos do
ensino basico, o perfil de competéncias terminasgennivel de ensino e ainda os tipos
de experiéncias educativas que devem ser propad#sna todos os alunos (Gargaté et
al., 2003).

Por outro lado, o Projecto de Gestéo Flexivel dai€uio concede as escolas,
dentro dos limites do curriculo nacional, «... organi e gerir o processo de
ensino/aprendizagem, em funcdo das suas necessidade o objectivo de melhorar e
dar resposta aos seus problemas» (Robalo, 2004: 18)

Assim, compete a escola, no quadro da respectieg@mia, aprovar e avaliar
um projecto curricular de escola (PCE), documente decide «... as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional, estabeleceasl formas de organizacédo e de
conducao do processo de ensino-aprendizagem de adedoado aos seus alunos e de
gestao dos recursos humanos e materiais de quiedi§pargaté et al., 2003: 4).

Padrao de referéncia para as varias dimensdegé@a educativéRobalo, 2004),

o PCE faz parte integrante do seu projecto eduwdBEE), documento elaborado e
aprovado pelos seus 6rgaos de administracdo eogeetd um horizonte de trés anos e
gue, de acordo com o Decreto-Lei n.° 115-A/98 de Maio, art.° 3.2, n.° 2 (Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestdo das Escolas)sagma a orientacdo educativa da
escola, explicitando os principios, valores, metastratégias segundo as quais a escola
se propde cumprir a sua funcéao.

Por conseguinte, aos responsaveis pela organidagaactividades para a turma,
competird a responsabilidade de conceber, aproeaakar um PCT, documento que
determina «... as estratégias de desenvolvimentoudéceglo nacional e do projecto

curricular de escola, estabelecendo as formasgdaizacao e de conducéo do processo

50



de ensino-aprendizagem de modo adequado aos alartasma» (Gargaté et al., 2003:
4).

Se nos reportarmos ao Decreto-Lei 6/2001, estamalizque «as estratégias de
concretizacao e desenvolvimento do curriculo natiero projecto curricular de escola
(...) sdo objecto de um projecto curricular de turaoamcebido, aprovado e avaliado pelo
professor titular da turma.. (Pecreto-Lei n.° 6/2001, art.® 2.2, ponto 4).

Parte integrante do plano de trabalho da turmaC® & um documento que,
segundo o art.° 3.°, n.° 1, do Decreto-Lei n.° ABB, deve integrar estratégias de
diferenciacdo pedagdgica e de adequacado curripala o contexto da turma, com o
objectivo de promover a melhoria das condigcbegpdenalizagem e a articulagdo entre a
escola e a familia.

Saliente-se que, a utilizacdo dos conceitos “ptojeurricular de escola” e
“projecto curricular de turma”, na realidade pottega, € mais recente do que a de
“projecto educativo de escola”, e surge associadkeia de que o curriculo deve ser
percepcionado de modo a possibilitar as devidagpapcdes e adequacdes as realidades
onde vai ser experimentado (Decreto-Lei 6/2001,8de Janeiro).

E embora os diferentes projectos tenham por refexé@s politicas educativas
nacionais, na verdade cada um deles reporta-seextos diferentes, implica realizagoes
diferentes e também pode ser planeado por Orgdesemtes, isto é, o conselho
pedagogico no caso do PEE e PCE e o conselhomda {ou grupo de professores) no
caso do PCT.

A este propdsito, Leite esclarece que os termagjéBto Educativo de Escola”,
Projecto Curricular de Escola” e “Projecto Currazulde Turma”, no passado,
praticamente ndo eram utilizados, tendo tal terlogia surgido associada «... ao
reconhecimento a escola e aos professores de &inpde se afastam do mero
cumprimento de um curriculo prescrito a nivel naai@ que se supde ser desenvolvido
de forma idéntica em todas as escolas» (Leite,: 2008, independentemente dos seus
contextos, recursos e caracteristicas da populacéo

Admitindo entdo que a qualidade do ensino e a (dgae de resposta as situacdes
reais e de mobilizacao dos recursos locais pass@peolvimento das escolas e dos seus
agentes na busca de caminhos adequados aos cerggxtapicios a uma formacao com
sentido para todos, temos de nos aproximar de wneepg¢do curricular que «...
incorpore a diversidade de situacdes e a flexdmho de percursos e meios de formacéo»

(Leite, 2003: 114)enquadrando-seesta concepcéo as ideias de PEE, PCE e PCT.
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A este propoésito, a autora diz-nos também que deia sustentada por diversos
autores € a de que a diversidade é uma caraderistida vez mais evidente das
sociedades actuais, ja ndo sendo defensavel érisstde um curriculo uniforme que se
adapte a todo a nacéo, a todas as escolas, atdaancas e jovens. Por conseguinte, a
indispensabilidade de adequar o curriculo naciasatalidades locais € um conceito que
cada vez mais tem vindo a ser sustentado, podemdoetizar-se através do PCE. Tarefa
gue pressupoe, «.... pensar a escola como locak@sides 0os professores com um papel
activo no curriculo... » (Leite, 2003: 9@prnando-se também seus configuradores.

Assim, a utilizacdo das expressdes PCE e PCT sisgmriada ao principio de
gue o curriculo (nacional, regional e local) tensdeentendido numa ideia de projecto,
logo enquanto algo que é aberto e dindmico, de maggessibilitar uma adaptacdo as
realidades para que é proposto, tendo tais coscgdnhado mais sentido com «... 0
desejo da escola responder a diversidade (cu#watras) da populacao que a frequenta
e, mais recentemente, com a proposta da organizacécular na légica do modelo da
“gestao flexivel do curriculo”...» (Leite, 2003: 115)

De acordo com Carvalho e Porfirio, se a ideia d& BHevar a uma reflexéo
conjunta e, depois, a uma concretizacdo num dodendes grandes linhas de identidade
da escola e dos seus propdsitos educativos, «..EosBfge como uma preocupacao de
recentrar o olhar da escola sobre as actividadesliradas como motores de
aprendizagem, redimensionando as suas finalidadaacgées» (Carvalho e Porfirio,
2004: 15). Com o PCE torna-se claro que toda apadgdscola € curricular, visto que
«... comporta, ou deveria comportar, uma intencioiadle educativa destinada a
desenvolver aprendizagens, orientadas num certdidge® numa determinada
prioridade» (id., p. 15).

E sobre a ideia de projecto curricular, Leite diz-que tal parte da convic¢do de
que «... uma escola de sucesso para todos e o daserardo de aprendizagens
significativas passam pela reconstrucéo do curicational, de modo a ter em conta as
situacOes e caracteristicas dos contextos ondeeelai realizar» (Leite, 2003: 115), o
queso é viavel no quadro da “autonomia escolar”, raecando-se que «... 0 PCE e o
PCT, enquanto instrumentos de gestdo pedagodgieaadda, fomentam uma cultura de
reflexdo e de andlise dos processos de ensinafageleaprender, bem como o trabalho
cooperativo entre os professores (...) gerador @eviencdes de melhor qualidade» (id.,
p. 115). Opinido partilhada por Robalo, quandoreeéstas mesmas ideias, acrescentando

que, «teoricamente, € um dado adquirido que amb@sapectos fomentam uma escola
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de sucesso onde existe um verdadeiro terreno deevild interaccao social, uma escola
onde se aprende a arte de comunicar e de questi@Rainalo, 2004: 9).

Também nesse sentido convergem as opinides deagtmmno Carmen e Zabala,
que definem o PCT como um «... conjunto de decist@sukadas, partilhadas pela
equipa docente de uma escola, tendentes a dotarame coeréncia a sua actuacao,
concretizando as orientagdes curriculares de anmigitoonal em propostas globais de
intervencdo pedagogico-didactica adequadas a urtextonespecifico» (Carmen e

Zabala, 1991: 163 como Rold&o que diz que

«... “por projecto curricular entende-se a formaipalar como, em cada contexto, se reconstroi
e se apropria um curriculo face a uma situagédodaefihindo opgdes e intencionalidades proprias,

e construindo modos especificos de organizacéstéaeurricular, adequados a consecucao das

aprendizagens que integram o curriculo para o®alaancretos daquele contexto{lRoldao,

1999; cit. por Leite, 2003: 116).

Em suma, «... um projecto curricular pode, e deveisa meio facilitador da
organizacao de dinamicas de mudanca na escolapeledizagens com sentido”» (Leite,
2001; cit. por Leite, 2003: 116).

Porém, conforme também explica, visando o PCE €0 &lequar o curriculo
nacional a especificidade da escola e dos alunssymivel de adequacéo é diferente,
pois enquanto que no PCE o nivel de prioridadessdala e as competéncias (essenciais
e transversais) a considerar na organizacdo deqoog dos conteudos a trabalhar nas
diferentes areas curriculares séo definidas eméfud curriculo nacional, no PCT tal
definicdo, com referéncia no PCE, faz-se de modariesponder as especificidades da
turma e a permitir um nivel de articulacédo, vettedorizontal, concretizaveis apenas
em situacdes reais.

E realca ainda que, «... o PCE “define um esquenmanaagtivo de concretizagao
do curriculo” que, depois, no PCT é adequado apogomncreto dos alunos da turma,
com a “consubstanciacdo da diferenciacdo pedadogealizada pelo Conselho de
Turma...» (Leite, 2003: 119ue, para tal, actuara no sentido de fazer a “t&raacao
da turma” e de proceder a “avaliacdo das situagéeprendizagem adquiridas”. E pois
a este nivel que se torna possivel respeitar aadalreais”, conjugar e articular a accéo
dos seus diferentes professores, de modo a proparcuma “visdo interdisciplinar e

integrada do saber”.
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Assim,

«... enquanto o PCE é o “ndcleo duro que contextalizurriculo nacional aquela escola”, o
PCT operacionaliza-o em funcdo daquela turma e elesjualunos; enquanto que o PCE é
projectado pelo (...) Conselho de Professores (naidl8), o PCT é projectado (...) (... pelo
grupo de professores que trabalham com aquele gleiptunos) em conjunto com os seus alunos
(...); enquanto o PCE “é elaborado de acordo conpagonentes regionais e locais, embora
respeitando o curriculo nacional”, o PCT “é elaborde acordo com o perfil da turma”; enquanto

o PCE “define as opc¢des curriculares da escol®C® “adequa essas opg¢des ao grupo a que se
destina e tem uma dimensdo temporal comparativameris curta”...»(Leite, 2003:

117,118)

Ou seja, 0 PCE é da ordem do “deliberativo”, entpugoe o PCT € da ordem do
“executivo”, sendo que neste quadro de ideias pselér também dizer que o PEE é da
ordem do “normativo”, embora seja evidente que $ages implicam uma execugao que
viabiliza as intencdes que os orientaram.

Robalo também é de opinido que o PCE é o «progretadefine, em funcao do
curriculo nacional e do PEE, o nivel de prioridadi@gscola, as competéncias essenciais
e transversais em torno das quais se organizardjecip e 0os conteudos que serdo
trabalhados em cada area curricular» (Robalo, ZD8Y:0 seu processo de concepcgao
considera assim, pelo menos, dois referenciaisexterno a escola que € o curriculo
nacional e outro interno que é o PEE, devendoiexista articulagdo vertical entre os
diversos projectos dos diferentes niveis (turma, a&scola, ciclo) e uma articulagéo
horizontal dentro de cada nivel (turma, ano, ciclo)

Por sua vez, o PCT tem por referéncia o PCE ebémrldo «... para responder as
especificidades da turma e para permitir um nieehdiculacdo (horizontal e vertical)
entre areas disciplinares e contetidos. E ao niveaT que é possivel respeitar os alunos
reais e articular a accdo dos/as professores/agma...» (Leite, Gomes e Fernandes
s/d; cit. por Robalo, 2004: 26), cabendo a estea asiculacdo. E pois aqui que «... se
incorporam as componentes locais e regionais etisalam as areas curriculares (...)
com vista a uma integracao dos saberes — saber,faabr, saber ser...» (Robalo, 2004:
28).

Poder-se-a entéo dizer que, subjacente aos PCH sdP€hcontra a existéncia de
métodos de analise e reflexdo sobre o ensino eeadipagem, facilitadores do trabalho

cooperativo entre os professores, e a emergénammdécultura de equipa e de partilha”,
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devendo ambos «...ser construidos no sentido de q@ioparem uma visao global das
situagbes e uma construcao interdisciplinar e ratdg dos saberes» (Leite, Gomes e
Fernandes, 2002: 17).

Em relacdo ao PCT, Robalo diz-nos que este «... d#&iga e analisa as formas
e condicOes de aprendizagem, faz a gestao conlieatimadocore curriculumgdefine os
conteudos e aprendizagens curriculares, definedoletgias das areas curriculares néo
disciplinares e avalia os resultados das decisdegulares» (Robalo, 2004: 27), isto €&,
contém uma légica de gestédo, uma légica de accéimaeldgica de avaliacdo, podendo

definir-se como

«... um conjunto de decisdes articuladas, partilhpd&sequipa docente de uma escola, tendentes
a dotar de maior coeréncia a sua actuacdo, caramdty as orientages curriculares de ambito

nacional em propostas globais de intervencédo peiamdidactica adequadas a um contexto

especificox(id., p. 27),

pelo que se torna indispensavel a existéncia deampromisso de todos os professores
e da comunidade educativa em geral, na resporsjdith do processo educativo.
Também na perspectiva @Gargaté et al., o PCT «... visa contribuir para cae a
aprendizagens dos alunos, de cada turma real, s@aanizadas e geridas
adequadamente as suas necessidades, de modoilbué@mr para o desenvolvimento
das competéncias gerais do ensino basico» (Gaggalé 2003: 4, citando Roldao,

acrescentam que o PCT

«é a forma particular como, em cada turma, se gorstse apropria um curriculo face a uma
situacéo real, definindo opgdes e intencionalidguiéprias, e construindo modos especificos de

organizacao e gestdo curricular, adequados a amg@ealas aprendizagens que integram o

curriculo para os alunos concretos daquele contdRR@ldao, 1999; cit. por Gargaté et al.,
2003: 5).

Na sua opinido, a concretizacdo dos objectivos rdfeqto de flexibilizacéo
curricular passa pela construcdo de um PCT, quea sle matriz ao trabalho a
implementar por cada docente na sua sala de atde, modo a que todas as
aprendizagens se integrem num todo com sentido @pgrecam aos olhos dos alunos

como segmentos curriculares separados e avulsoegiaetém a ver uns com 0s outros”»
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(Roldao, 1995; cit. por Gargaté e Baleiro, 200]). 2LPCT tem entdo como objectivo
organizar as actividades da turma ao longo doeammntrando um “fio condutor”.

Assim, no 1.° Ciclo, o professor titular da turpanderando os resultados obtidos
na caracterizacdo da turma e também as aprendszagersideradas essenciais no
curriculo nacional, decidira as prioridades a aaloptisando a construcdo das
competéncias desejadas em cada area, assim coeservdlvimento das competéncias
gerais e transversais, nas quais se incluem a@soci

E considerando a existéncia de monodocéncia ccadfuneste nivel de ensino,
os professores das expressdes deverdo articukraasintervencdes com o professor
titular de turma, de modo a que elas resultem numaas valia” para a construgao das
competéncias previstas no PCT.

O PCT € assim «... um instrumento de trabalho que atkequar o Curriculo
Nacional e o projecto de escola ao contexto progeicada turma. A sua elaboracao
permite criar situagdes de aprendizagem articuladastextualizadas, aferir estratégias,
tendo em vista a resolucéo das dificuldades dowalu(Gargaté e Baleiro, 2001: 47).

Sobre este assunto, Carvalho e Porfirio explicaeanguPCT tenta-se definir uma
accao precisa que sera o suporte dos professard¢safjalnam com a turma. Ele clarifica
0S seus propositos, devendo ser o documento qudiaas exigéncias programaticas
das diferentes disciplinas com as grandes metas@® orientadoras da actividade de
ensino-aprendizagem. No fundo, quando nos referand3CT, «... referimo-nos aquilo
gue € 0 nosso projecto de ensino-aprendizageminqgagpore uma ideia clara do que
gueremos fazer, porque o queremos fazer e comeremos fazer¢Carvalho e Porfirio,
2004: 16), sendo que «o que fazenpasgue o fazemos, quando o fazemos, sao decisdes
que definem uma intencionalidade (Carvalho e Royf2004: 20)Logo, mais ou menos
estruturado, ele «... € ja um projecto de accao, ijeqio a passar ao acto. Esse sera o
PCT» (id., p. 20)Um instrumento privilegiado para os professoreggm@ro curriculo e
fazé-lo de uma forma mais concentrada e coerentearperspectiva de colaboracéo e
entreajuda.

Enquanto dispositivo de trabalho e de producad;® € um

«documento-base, um ponto de partida; documenttyaaraformacéo e elaboracdo permanente;
documento que descreve e prescreve; documentorigu¢aoa acgdo — define metas; documento

gue define as opc¢bes programaticas face ao Cuwritational; documento que define linhas e
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principios orientadores da ac¢éo; documento qabelsice e define os processos de mobilizacdo
da acgdo...fCarvalho e Porfirio, 2004: 21).

Ainda de acordo com estes autores, independenterdastformas e dos tipos de

PCT, podem considerar-se como estruturantes omsegjgapitulos:

«Caracterizagdo da Turma (...) Caracterizacdo dol piyé alunos (...) Caracterizacdo do
contexto socioecondmico e cultural dos alunos (lim&de aula (...) Diagnéstico da turma (...)
Articulacdo disciplinar (...) Alunos com dificuldadede aprendizagem (...) Alunos com
desempenho elevado e de exceléncia (...) Adaptagdesutares (...) Medidas de apoio
educativo (...) Transversalidade da Lingua Portug(ieda transversalidade das TIC (...) Areas

Curriculares néo Disciplinares (...) Projectos / didihdes de complemento e extens&o curricular

(...) Avaliagdo dos alunosgCarvalho e Porfirio, 2004: 27).

A este proposito, de referir também que Dias e ti@p@onderam como pilares
essenciais para a construcédo de um Projecto deal tnabalhar o grupo de professores,
estabelecer a cooperacao Familia/Escola e moteavaver os alunos na vida da turma
e da escola, considerando este Ultimo aspectoeaquel, provavelmente, serd o mais
importante mas também o mais dificil para os peafess porque «... a ser eficaz, deve
ser concebido com os alunos e nédo para os alubiss ¢ Hapetian, 1996: 19Hssim,
0s professores deverdo «... construir com eles uneddoonde todos se sintam
plenamente envolvidos e que permita, simultaneameritrapassar as dificuldades e
potencializar as qualidades de todos e de cadgDras e Hapetian, 1996: 19).

Como explica Robalo, aplicando o art. 47.° da lkeeBdses do Sistema Educativo
sobre desenvolvimento curricular, o art. 2.° dorBeeLei n.° 6/2001 define o que se
entende por Curriculo Nacional, mas define também ... as estratégias do seu
desenvolvimento serdo objecto de um PCE que seréraizado, desenvolvido e
adequado a cada turma através de um PQRobalo, 2004: 13)dependendo a
concretizacao de tal aspiracdo, em grande padeatores educativos. Isto significa que
a estes cabera «... um papel determinante na fornu;attudes (...) no estimular do
rigor e na criacao das condicOes necessarias [sa@esso da educacao» (id., p. pd)o
que, tanto o PCE como o PCT se justificam enqudrgpositivos para melhorar a

qualidade da actuacgao educativa.

2.4 — A organizacao/gestao do curriculo e o deseimvento de competéncias
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A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Let®? 86 de 14 de Outubro,
na optica de Carvalho etlefine um conjunto de objectivos e finalidades paEalucacéo
Basica que ultrapassam o campo do saber “disclip@sicionando-se, pela sua
natureza e especificidade, no campo transdisciplioa seja, «... ndo pertencendo
especificamente a qualquer “disciplina ou areaplisar” integram o campo do trabalho
pedagdgico de todas elas e o projecto educaticadkeescolax». (Carvalho et. al, s/d: 44),
E o caso das chamadas “competéncias gerais” e ‘@émpas transversais” que devem
ser desenvolvidas por todas as disciplinas e que es&enciais nhdo sO para 0
desenvolvimento de uma educacao para a cidadaara,gpconstrucao de uma escola
mais democratica e inclusa, mas também para adipagem dos proprios conteudos
“disciplinares”; competéncias que todos os professsdeverdo desenvolver com 0s seus
alunos, criando-se, deste modo, a possibilidade @lejecto curricular de turma incluir
algumas dimensdes essenciais ao projecto edu¢&@argalho et. al, s/d).

Mas, quando falamos de competéncias referimo-mnos ‘@®aber em ac¢ao ou em
uso” (DEB — ME, 2001: 9)pu seja, a capacidade activa de utilizacdo e manejo
incomparavel com o acumulado de saberes com os gaaisabemos agir nem efectuar
qualquer operagéo, seja ela intelectual, verbalrética. Assim, de acordo com Roldao,
existe competéncia «... quando, perante uma situagdo¢ capaz de mobilizar
adequadamente diversos conhecimentos prévios, ceglados e integra-los
adequadamente perante aquela situacao...» (Roldada220).

Por outro lado, a competéncia integra também ootmceito, ou seja, “0s
contetudos”, uma vez que subentende a capacidadprdpriacdo dos saberes a cada
situacao, pelo que uma adaptacédo vasta e consisienbntetdos nédo pode ser eliminada
para que o sujeito aprendente possa apelar a@ssecimento em funcéo dos contextos
com que se defronta. De acordo com Le Boterf codmpé& € «”um conceito sistémico,
uma organizacao inteligente e activa de conhecwsesdquiridos, apropriados por um
sujeito, e postos em confronto activo com situagg@®blemas» (Le Boterf, 1994, 1998;
cit. por Roldao, 2003a: 24)

Na perspectiva de Perrenokd,. a competéncia esta relacionada com o processo
de mobilizar ou activar recursos — conhecimentagacidades, estratégias — em diversos
tipos de situagcfes e especialmente em situacObtepraticas» (Perrenoud, 2001: 6).
Também,as competéncias nédo se reduzem «... a uma gamadiénid "saber-fazer

inteiramente praticos» (Perrenoud, 2001: 15), sen#ouma organizacao do ensino e
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aprendizagem em torno das competéncias, remetparas«... situacées nas quais €
preciso tomar decisdes e resolver problemas» (Rarde 2001: 31). Bpara Leite, «0
conceito que nos orienta (...) € o de ndo dissosaoahecimentos, 0os procedimentos,
as capacidades e as atitudes e (...) de os molikzama forma integrada nas situagoes.
Por isso, falamos de pessoas competentes maisediteqactuacdes competentes» (Leite,
2003: 169) e também da ideia de que “ a compet@&naa saber em ac¢do” (DEB — ME,
2001).

Saliente-se que, em grande parte, a reemergéniaidale competéncia se deve
a impoténcia clara e evidente da escola peranesaante complexidade e exigéncia dos
mercados de trabalho, pelo que “ensinar ou fazerque alguém aprenda”tem sido uma
preocupacdo actual. Porém, h4 que haver muito doida sentido de ndo ocultar as
verdadeiras questdes curriculares das quais sabrass centralidade das competéncias,
isto é: «...ensinamos o0 qué? Para qué?» (Roldaoa20@3

No que se refere as “competéncias gerais”, o dostmf€urriculo Nacional do
Ensino Basico — Competéncias Essenciais”, prevé eserdolvimento de dez
competéncias «... necessarias a qualidade da vidaglessocial de todos os cidadaos,
a promover gradualmente ao longo da educacao bgiéeB — ME, 2001: 15).

O referido documento esclarece ainda que «... o noomplas competéncias gerais
constitui um elemento de trabalho central no pezele desenvolvimento do curriculo»
(DEB — ME, 2001: 10), devendo os professores orgara sua intervencao educativa na
turma, reconceptualizando o seu papel, com base redsrencial, isto €, «... passando
de executores de um curriculo uniforme e presorgigestores de um curriculo aberto e
dindmico, susceptivel de responder a heterogereidadim grupo de alunos» (Abreu,
2005: 16).

Deste modo, e conforme acrescenta o autor, bassanda visdo de Rold&o
(2003), «ensinar deixa de ser considerado um mocede “dar matérias”,
predominantemente pela fala do professor, apoiado manual que segue uma certa
sequéncia de conteudos. Ensinar é agora fazer uemalguém aprenda (Abreu, 2005:
16). E também poér em pratica uma didactica activa edéareque «“‘educar alguém é
comprometermo-nos numa historia entre pessoas,r@u#eé jogado previamente, onde
a singularidade das situacdes s6 pode levar sedifxgdo de métodos, onde temos de
renunciar em definitivo a procura de solu¢des usais”» (Meirieu, 1998; cit. por Abreu,
2005: 16,17).
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No que diz respeito as “competéncias essenciatd terminologia traduz-se, por
um lado, no perfil de competéncias gerais a adatiiao final da educacao béasica e, por
outro, nos saberes especificos referentes a cadad#érciplinar. Saberes considerados
indispensaveis em relacdo a aspectos gerais e rmarabearias areas do curriculo,
pretendendo-se, acima de tudo, «... desenvolver wmgpreensao da natureza e dos
processos dessa disciplina, assim como uma apglgva face a actividade intelectual
e ao trabalho prético que Ihe sdo inerentes» (DFE~2001: 10)Saberes importantes
na medida em que constituem pré-requisitos paraoaprendizagens e também para a
aquisicao de novas competéncias indispensavesalizacao (Leite, 2001).

Quanto ao desenvolvimento do curriculo escolag, lesseia-se nas competéncias
gerais/essenciais, para cada uma das quais s&emradas formas de operacionalizacao
transversal e particular, enriguecidas com as @@des inerentes as accdes dos
professores e de acordo com as respectivas decisdesilares.

O desenvolvimento das competéncias pressupde, ind@pde Abreu «...o
envolvimento activo do aluno, ja que o conhecimearéio |he é apresentado pronto a
consumir, mas, pelo contrario, as aprendizagensndkgmn do seu empenho pessoal, do
seu esforco, da sua persisténcia e da sua motiyagadrabalhar e aprender» (Abreu,
2005: 17).

Organizar e desenvolver o curriculo, orientandcatap desenvolvimento de
competéncias, na opinido de Leite, «... pressupdgmass responsabilidade de criar
situacOes onde estdo presentes as questdes pessoaiais e em que alunos e alunas
integram e mobilizam as suas experiéncias tantosabsres escolares como nessas

situagcOes pessoais e sociais» (Leite, 2003: 169).

3 — Mudanga e Inovagéo

A era da globalizacdo em que vivemos € marcad&rgosformacdes profundas
que afectam todo um leque vasto de sectores eguarecorrer a um ritmo vertiginoso
ndo se chegando, por vezes, a prever o que podgnficsir (Giddens, 2002)Sao
mudancas a todos os niveis, com efeitos bem eeslenperante os quais ndo podemos
ficar alheios.Toffler (1984) explica essas mudangas globais, a escala plangtéria

alterosas vagas que se sucedem, transformand@occerundial.
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Todas essas transformacfes, sem precedentes,rguesaam 0 Nnosso mundo,
exercem sobre o sistema educativo e a escola uesagwr constante para a mudanca,
onde a convivéncia entre praticas e estruturasujsistem, apesar de desadaptadas, bem
como as inovacdes que procuram responder as ram#ssiemergentes, tém ocasionado
tensoes, dilemas e resisténcias, ofuscando o satdidhudanca e dificultando a gestéo
de todo o processo (Fernandes, 2000).

Por outro lado, hoje parece consensual para a imalos especialistas que 0s
sistemas educativos devem ser norteados para acémvcomo forma de responderem,
e mesmo de se anteciparem, aos novos e multipksfioe que se lhes apresentam
decorrentes de tais transformagfes. Mudancas quedétribuido para questionar o
modelo de ensino vigente e também para levar aisi&o, em particular, a figura do
professor, conferindo-lhe um papel mais criticoterventivo (Cardoso, 2005).

Com efeito, as mudancas sO poderdo concretizaoise ac assentimento dos
professores, sendo necessario conseguir a suagiei® compromisso, estimular as
iniciativas inovadoras e leva-los a tornarem-se pléprios “produtores” de inovacao,
assumindo um papel activo na inovacao pedagogica.

Como diz Vilar, «... nenhuma inovacdo e mudanca @odeorrer sem uma
verdadeira implicacdo dos professores que viveqralslemas que lhes sdo colocados
pela prética curricular de escola e sala de aul@Vilar, 1993: 18).E como defende
Pereira, «nenhuma reforma educativa tem sucessomefessores ndo a sentirem como
necessaria e ndo se empenharem em leva-la a (Réira, 2002: 223Assim, «... 0
professor é o “elemento-chave” do processo de géava mudanca» (Vilar, 1993: 18),
ele é «... a “pedra angular” de toda e qualquer meadari» (Schwartz, 1979; cit. por
Vilar, 1993: 18).

Por conseguinte, somos levados a reflectir sobresuas atitudes face aos
imperativos de mudanca e inovacdo pedagodgicas eétansobre o seu papel como
promotor de mudancgas, salientando o contributoodadcao para o desempenho de
novas e importantes missées que cada vez maissatiibuem.

Como diz Correia, «introduzir mudancas na escefaymar a instituicdo escolar
ou difundir inovagdes nos sistemas de ensino s§® tederéncias obrigatérias em
qualquer discurso que se quer coerente sobre kepratica da educacao» (Correia, 1991:
15).

Assim, nas linhas que seguem, procuraremos reflsgbre os conceitos de

mudanca e inovacéo, a funcéo da escola, o papaiofiessor e ainda o papel das TIC,
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considerando que este ultimo é um dos factoresvemais indissociaveis da mudanca

e inovagao que ocorrem no presente.

3.1 — Discussao e conceitos

De acordo com Whitaker, um dos primeiros autor@sordar as manifestagdes de
rapida mudanca na sociedade industrial ociderpalAlivin Toffler com o seu livro
“Choque do Futuro” (1970), expresséo criada pasazrdger a crescente desorientacao
causada pela vida numa sociedade caracterizadaapelierada e constante mudanca,
salientando, acima de tudo, «... a urgéncia da destzotle estratégias de sobrevivéncia»
(Whitaker, 2000: 21)xendo que hoje as sociedades “industriais/tecre@égmovem-se
inexoravelmente em direccao a “Terceira Vaga” (1984

A omnipresenca da mudanca € pois uma caracterésticsdante nas nossas vidas,
resultando imprescindivel desenvolver novas fornoes liderangca para o seu
acompanhamento como «a coordenacdo da imaginag@plementacdo da técnica e
criatividade e o envolvimento cooperante...» (WhitaR800: 37), factores que, segundo
0 autor, tornar-se-80 nos principais requisitoseamlores de qualquer mudanca presente
e futura.

O conceito de mudanca surge frequentemente aseaiade evolucdo gradual,
sendo utilizado para referir as alteracdes leva@da@sbo por agentes internos ou externos,
concretizadas progressivamente. O seu sucessod#ep®io s6 do professor, das suas
competéncias e capacidades, mas também de opgdémmjicam relacdes de poder e
de autoridade, valores e finalidades éticas eipmdit que ultrapassam o individual
(Fernandes, 2000) e que, de acordo com Hargred®8l) «... precisam de ser
intensamente partilhadas para se tornarem conssengbarnandes, 2000: 83). Conforme
refere Messina, para autores como Elmore (199@Jar-e Hargreaves (1999), Stoll e
Fink (1996), «... as conceituacdes sobre a mudanganlg...) a uma proposta de
mudanca da escola e de promocao do profissionatistaotivo dos docentes» (Messina,
2001: 231).

Fernandes (2000) diz-nos também que Fullan (1993)edifica quatro
caracteristicas fundamentais da mudanca, concretamefo pode ser imposta, caso
contrério torna-la-ia superficial e dificultaria@ncretizagcdo dos seus objectivos; é
incerta, 0 que provoca ansiedade e medo do destdohé problematica, o que cria

novos problemas que remetem para novas ideiasg eegpo, uma vez que a
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convergéncia das diversas visdes pessoais e awgatste objectivos comuns carecem
de tempo.

Opinido partilhada, em parte, por Cardoso, quaridma que «... a tarefa da
mudanca € enorme; envolve pais, alunos e profigsdn..) requer tempo, uma acgao
concertada e persistente e um esforco de reflexd@@leacédo continuas, por parte dos
professores e demais intervenientes no processadoo» (Cardoso, 2003: 19).

Sebarroja, por sua vez, vem corroborar esta pogic@mdo afirma que «a
mudanca, para ter frutos, requer persisténcia pd¢aque esta submetida a logicos altos
e baixos e a fases de actividade intensiva e deapaara reflectir e renovar energias»
(Sebarroja, 2001: 24).

Como explica Benavente existem estudos que eviaengi.. as “aberturas” e
“fechos”, as idas e vindas de um processo que alrigestruturacées e confrontacdes
(...) que criam contradicbes e proteccOes diversay face ao desconhecido...»
(Benavente, 1990: 291,292), o que exige tempo,aopin ainda que as mudancas
duradouras terdo lugar mais por ultrapassagemedagéncias do que por imposi¢cdes
exteriores.

Também Hargreaves et al. sdo de opinido que «ag@ranchudar exige bastante
tempo do ponto de vista intelectual, e os professpecessitam de muito tempo (...) para
reflectir, individual e colectivamente, a respai® mudancas curriculares complexas»
(Hargreaves et al., 2002: 187). Apoiando-se em (adod 984), o autor defende que o
tempo é um dos recursos mais raros e mais valipeogie ha: «tempo de planeamento,
tempo de reflexdo (...), tempo de busca de recusogo de compreenséo de resultados,
tempo de elaboracdo escrita de novas unidades,otetapexperiéncia de novas
aplicacdes: tempo de fazer tudo isso em compawiiaalegas» (Hargreaves et al., 2002:
163).

De acordo com Leite, na perspectiva de Thurler{1,98ma das ideias-base para
a mudanca em educagédo é que «... ela se organizér @pduncionamento das diversas
pessoas-chave e, principalmente, dos professordteite, 2003: 55)Alias, segundo
Thurler, «a principal fonte de fracasso das referrasta (...) na resisténcia que os
professores manifestam para com qualquer transt@nde suas praticas...» (Thurler,
2001: 13),pois eles nao estdo preparados para abandonarsoassotinas por uma
inovagdo, dai a importancia da formacdo. Mas € éaminportante que eles resistam

«... a“contra-socializacao”, conduzida por seusgadeestabelecidos, as resisténcias dos
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pais (...) ou ainda, aquela dos dirigentes, cépticarste das novidades» (Thurler, 2001
13).

No ver de Correia, a mudanca imp0e a aceitacaonde‘pratica estruturalmente
nova” e «o receio de romper com o equilibrio hortéa® e as dificuldades de encontrar
um novo equilibrio agem sobre o professor de faagae, muitas vezes, a mudanca do
desejo se sobrepde ao desejo de mudanca» (Cdré&4h;, 58),reinstalando-se deste
modo a rotina e o poder do instituido.

Para Whitaker, «... a mudanca mais conveniente rasitbh melhoramento
sistematizado e continuo, através do qual a mudangacarada como um processo
constante de construgcdo e desenvolvimento» (Whjtak@00: 15),ndo devendo
esquecer-se que.. toda a mudanca comeca em cada um de nés» (Me260il: 232).

Por outro lado, e reportando-nos agora a inovadgaoeia diz-nos que a UNESO
em 1974 considerava a inovacdo como «... uma mudameacional destinada a
melhorar um sistema educativo» (Correia, 199134 OCDE (1972) entendia que «...
uma inovagdo é uma tentativa que visa, conscienleieeradamente, introduzir uma
mudanca no sistema com a finalidade de o melhd@ic>p. 31).

De acordo com Messina (2001), a inovacdo tem sfleréncia obrigatéria e
recorrente no campo educacional desde os anosntgseeé um conceito que tem
evoluido ao longo dos tempos, colocando-se, cameaes, a questao inerente a inovacao
pedagogica.

Segundo Vilar, o conceito de “inovacdo” ndo en@mais suas raizes no campo
educacional, tratando-se, «... de um conceito corgeori na empresa industrial,
essencialmente relacionado com a eficacia e ahiédtale de um determinado sistema
produtivo» (Vilar, 1993: 13), sendo necessario &torir”, no ambito educativo escolar,
uma ideia que se demarque daquela que é utilizadaundo dos negaocios.

Na perspectiva de Cardoso, hd uma diversidade fildodes de inovagdo em
educacdo mas, uma andlise rigorosa revela «... algjuegularidades ou tragos
fundamentais: novidade, intencionalidade, accantad®e de mudanca e de melhoria do
sistema educativo» (Cardoso, 2003: 25sim, falar de inovacado em educacéao pressupde
falar em termos de: novidade, mudanca, processellgona, sendo que, autores como
Serrano (1992), Adamczewski (1996), Marmoz (1979 Cms (1998),destacam
igualmente estes quatro atributos como essen@eaasgpdefinicdo de inovacgéo

Também segundo Correia, para quem a nocéo de @émeaqstitui uma resposta,

entre outras, «... a um processo de crise de umtaegeé contestada pelos seus utentes
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mais directos» (Correia, 1991: 213, inovagdo «... € uma mudanca deliberada e
conscientemente assumida (...) visando objectivosgreisos: a melhoria do sistema,
0 aumento da eficacia no cumprimento dos seus tolged(...) €, pois, um processo
planificado, prosseguindo objectivos compativeisiazs do sistema» (Correia, 1991
31).

Para este autor,

«... a nocdo de inovacdo em educacdo referenci@ fardticas pedagdgicas, que visam
explicitamente melhorar o funcionamento dos sistemha ensino sem pér em causa as suas
estruturas ou fundamentos ideolégicos, como pofigergciar praticas que tém por objectivo

explicito mudar radicalmente a escola e a estra@asaelagcfes que ela mantém com a sociedade»

(Correia, 1991: 26).

Autores como Messina (2001) e Sebarroja (2001) csebem também uma
definicdo que caracteriza a inovacdo como um eatlugie de intervencgdes, decisdes e
processos tendentes a transformar ideias, atitodedglos e préaticas pedagdgicas.

Na opinido de Messina, duas componentes distinguewvacao: «a alteracao de
sentido a respeito da pratica corrente e (...) coaréntencional, sistematico e planejado,
em oposicdo as mudancas espontaneas» (Messina, ZZB)1 Mas ela é também um
meio para transformar os sistemas educacionais, quet emerge a ideia de que a
inovagdo é antes um processo que um acontecimfeuitar(, 2000). Neste pressuposto,
ela é um “processo multidimensional”, apto a mudeampo em que reside e a modificar-
se a si préopria, 0 que leva alguns autores a afmmaue inovar consiste numa «...
disposicdo permanente em direc¢ao a inovacao modar a inovacao» (Messina, 2001
227).

Na perspectiva de Sebarroja, existe uma definiegdnalacao bastante aceite que

traduz este termo como sendo

«... uma série de intervencdes, decisdes e processosalgum grau de intencionalidade e
sistematizagdo, que tentam modificar atitudesagjeculturas, contelildos, modelos e praticas
pedagégicas e, por sua vez, introduzir, seguinda limha inovadora, novos projectos e

programas, materiais curriculares, estratégiassia@ e aprendizagem, modelos didacticos e uma

outra forma de organizar e gerir o curriculo, akse a dinamica de aul{Sebarroja, 2001:

16).
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Segundo o autor, em alguns contextos educativosa inavacao (...) associa-se
a renovacao pedagodgica e também a mudanca e naellfiori, p. 16), opinando que «...
as inovagbes que partem de baixo, desde o propiectvo docente, tém mais
possibilidades de éxito e continuidade do que asequanam de cima» (Sebarroja, 2001:
27). Assim, elas «... tém que ser pensadas, geridas izad@d autonomamente pelo
corpo docente» (Sebarroja, 2001: 2@bendo ao Estado tomar medidas para dotar a
escola de recursos para que os professores posgaitas a cabo.

A este proposito, Fullan diz-nos que «conseguietharia na escola depende da
compreensao do problema que implica a mudancaat@ae do desenvolvimento das
estratégias correspondentes...» (Fullan, 1992Pahém, alerta que modernizar a escola

nao significa inovar. Acontecimentos como

«encher as aulas de computadores, realizar vsitaweio envolvente, cultivar uma horta ou
realizaratelierssédo, com frequéncia, meros desenhos que adorpaisagem escolar, mas que

ndo modificam em absoluto as concepc¢des sobreinoeds aprendizagem instaladas no mais

rancio conservadorismo. Sd0 mudangas meramentérapas...»(Sebarroja, 2001: 17).

Opiniao partilhada por Bolivar (2008uando diz que poderado ser introduzidos
novos conteddos ou materiais mas que, s6 potesinélo vao alterar significativamente
0 processo de ensino e aprendizagem, uma vez dugerat o curriculo apenas
superficialmente, e por Hargreaves (1998) quandiende que o processo de inovacao
deve ultrapassar a simples aquisicdo de novos conéetos e de novas técnicas de
ensino.

Outras definicbes, como as de Beal e Bohu (s/det&mnos para uma Visao
instrumental de inovacao, entendendo-a como «...ttanaformacéo que supde nao so
uma mudanca de materiais, mas também um conjumplego de mudancas quanto a
sua utilizacae (Beal e Bohu, s/d; cit. por Correia, 1991: 28jluzindo assim a inovacao
ao conjunto das praticas resultantes da introdded&wvos materiais didacticos.

Brickell, por sua vez, considera como inovac¢ao &tatalidade do processo que
consiste em conceber uma nova praxis educativeekpgrimenta-la no quadro restrito
no laboratério (...) testa-la nos diferentes terrerfas) e difundi-la junto de eventuais
utilizadores> (Brickell, s/d; cit. por Correia, 1991: 2%endo quex adopgéo que deve

acompanhar a difusédo esta também incluida nestagdef. Ideia que, segundo este autor,
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pressupfe um caracter planificado e intencionaind&acao, defendido por outros
autores.
De acordo com Fernandes, o conceito de inovacdocagda é utilizado para

marcar a ruptura com situacdes ou praticas anésrma sua definicdo aparece como

«"qualquer transformacéo introduzida intencionailteeno sistema educativo ou em qualquer dos
seus subsistemas, tendo em vista a sua evoluc&oleda ou a ultrapassagem de pontos criticos
gue foram detectados. A inovacdo pode variar quanteeu ambito (...), quanto a sua origem

(...), quanto a forma de implementacéo (...) e quaotgrau e tipo de controlo das consequéncias

(...)» (Lexicoteca (tomo X), s/d; cit. por Fernandes, 20T8):

Opinido em parte partilhada por Vilar, quando afirque «... toda a inovagao
pressupde uma ruptura que, acima de tudo, predigpms pessoas, e as instituicdes por
estas geradas, para a indagacao e para a mud#ilea»1093: 15) pelo que a inovacao
nao pode ser uma mera enunciacdo de principiosamlibtencdes. Por conseguinte, ela

é

«...um processo complexo que, envolvendo variavaitordiferentes entre si, implica estratégias
articuladas e, também, o estabelecimento de umatwst de papéis complementares entre os

“agentes” implicados em torno de uma organizagd@scola — historica e socialmente construida

pelos membros que a compdem (ié., p. 15).

A nivel curricular, entende o autor que o objectide transformar
qualitativamente o Curriculo trabalhado na esc@meada sala de aula e, logicamente,
melhorar a interacgdo professor-aluno @& per si uma atitude de inovacdo. Nesse
sentido, a “inovagado curricular”, isto €, as alkées qualitativas feitas ao nivel do
curriculo escolar, € o “construatoicleal de uma auténtica inovacao educativa, porque
«... inovar no ambito do Curriculo trabalhado e adui na escola, e em cada sala de
aula, significa dar respostas adequadas as diveesassidades, interesses e motivacdes
dos educandos (...) no sentido da sua formacao atefyilar, 1993: 16)A inovacéo
curricular é pois o “elemento-chave” da transfor@maglos processos de ensino e
aprendizagem nas escolas.

Assim, o autor propde trés estratégias fundamepgass a inovagdo educativa e
curricular, sendo que a primeira consiste no “Rtoj&ducativo de Escola”, a segunda é

a “formacao e aperfeicoamento dos professorestercaeira € a “(re)estruturacdo do
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marco organizativo” das proprias escolas, embardoéan alerte que «ndo existe uma
estratégia Unica para levar a cabo a inovacéo gdaea curricular, porque nenhuma
estratégia é, por si s0, suficiente» (Vilar, 1923

Bolivar (2003), por sua vez, baseando-se na vigd&ullan (1987), também
aponta trés factores indispensaveis para se patiarde inovacado/melhoria, a saber:
utilizacdo de novos recursos educativos e mateGaisiculares; novas praticas
concretizadas pelos agentes intervenientes na magdarudancas nas crengas, 0 que
implica conhecimento e compreensao dos proposaomalvacdo. Assim, segundo o
autor, sem estas trés dimensdes nao faz sentatcefal inovacdo no verdadeiro sentido
da palavra, embora entenda que «... 0s mais impest&ab os que afectam aquilo que
os professores fazem (prética) e pensam (convicgdemncepcdes)» (Bolivar, 2003:
55,56), cabendo-lhesmpreender novas praticas e sustentar um espionador.

Citando Grilo, «<sem os professores ndao ha proassoovacao, nem processo
de mudanca, nem projecto de escola, nem funciortandkenescola» (Grilo, 1996: 25).
S&o eles que, junto dos alunos, aplicam as noe&sidesultantes da investigacéo ou dos
movimentos pedagodgicos. Dai a relevancia das @g@ni@ autores como Berman e Mc
Laughlin (1987), que mostram que as inovacfes qgde heneficiam de um
acompanhamento atento, sob a forma de recursodosnaiformacao, de reciclagens
permanentes, entre outros, depressa acabam.

E fazendo eco das palavras de Novoa quando afjtma«a inovagao ndo se
decreta. A inovacdo n&o se impde. A inovacdo n@m @roduto. E um processo. Uma
atitude. E uma maneira de ser e de estar na educélydvoa 1988: 8), entdo ha que
preparar para a mudanca, sendo que, na opinidosta (2002), o mais importante hoje
talvez seja conseguir preparar as geracdes vinsialotando-as de instrumentos que lhes
possibilitem um entendimento critico dessa mudaag&)ora autores como Hopkins
(1996), Woods et al. (1997Thurler (2001) ePerrenoud (1999, 2000), referidos por
Thurler (2001), também entendam que seja neces&m 0 papel dos dirigentes e
proporcionar aos professores mais oportunidades jparticiparem nas decisbes que

dirigem a mudanca.

3.2 — A funcéo da escola

Nas proprias palavras de Rolddo, «... se o cidadaboge é um “mestico”

cultural, a escola € a instituicdo que pode toondhiente” no entendimento das varias
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culturas e componentes na articulacéo e uso dasatesas ferramentas» (Roldao, 1999a:
23).

De acordo com a autora, a difusdo e o crescimeasgterado dos saberes na
sociedade do conhecimento e da comunicacao exigiréeforco do papel da escola,
onde existem dimensfes nucleares que nenhuma matéuicdo desempenha,

nomeadamente:

«apassagem estruturada do quadro referencial daaaliminante (...); a socializacdo conjunta
dos individuos de todas as culturas presentesd.apgetrechamento com instrumentos cognitivos

de analise, reflexao, pesquisa e producéo de conéeio (...); 0 ensino explicito de estratégias

organizativas do conhecimento e do discurfddsldao, 1999a: 20-22).

Mas, na opinido de Pereira (2002), o paradigmasdal@ que hoje se pretende,
afasta-se completamente da concepcédo da escoleidnadl Assim, a escola e o0s
professores véem-se confrontados com novas tardter da escola um lugar mais
atraente para os alunos e fornecer-lhes as chavasuma compreensao verdadeira da
sociedade da informacéo...» (Pereira, 2002: 2@8),espaco onde sao facultados os
meios para a construcao do conhecimento, das egitidios valores, e para a aquisicao
de competéncias.

Segundo Pereira, o “Livro Verde para a Sociedadmfdamacao em Portugal”
expressa que «a escola desempenha um papel furtdareentodo o processo de
formacdo de cidadados aptos para a sociedade danagéao e devera ser um dos
principais focos de intervengdo para se garantircaminho seguro e soélido para o
futuro» (Pereira, 2002: 222), cabendo ao sisternaano«... fornecer, a todos, meios
para dominar a proliferacdo de informacdes, delasdonar e hierarquizar, com espirito
critico, preparando-os para lidarem com uma quadéidenorme de informacdo que
podera ser efémera e instantanea» (id., p. 222).

De acordo com Leite, a escola talvez seja «... ungimstituicdes melhor
colocada para criar as condicfes que se aproxingenmth vivéncia igualitaria entre
grupos diferentes e onde ocorram processos de ¢omgdo que favorecam uma
aprendizagem do viver e conviver com a diferenca(leite, 2003: 40). Assim, é
reconhecida a necessidade de configurar uma educagaz de formar, «... “n&o apenas

para uma vivéncia de concoérdia branda com os quinss também para o
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desenvolvimento de uma consciencializacdo dos @spepie subjazem as diversas
situagcOes”» (Leite, 1997; cit. por Leite, 2003:44),

E conforme refere Alonso, a escola, enquanto ing#io social, cabe-lhe a tarefa
de organizar e desenvolver a educacdo das novagdgsr sendo esta entendida na sua

“tripla dimenséao”:

«... (@) instruir (facilitar a assimilagdo e reconstrucdo da “caltue do “conhecimento”,
patriménios da sociedade); (lpersonalizar (desenvolver de forma equilibrada todas as

potencialidades, capacidades e atitudes do individmo pessoa) e (spcializar(possibilitar a

integragdo na sociedade de forma critica e paatioi)» (Alonso, 1994: 3).

Mas, para que a escola cumpra com esta respodsala)iela precisa de uma
reforma profunda de modo a conseguir responderasgérie de exigéncias que se lhe
colocam, de natureza socio-economica e culturandém internas a propria escola.

Por outro lado, como defende Zabalza, «... é a escgfande unidade basica de
referéncia para o desenvolvimento curricular eipso ndo pode deter-se apenas nos
aspectos programaticos» (Zabalza, 1987; cit. povalleo et al., s/d: 10)esultando
daqui a necessidade de a escola repensar o seEwlym que na perspectiva de Carvalho
et al. implica «... repensar, questionar e envolegmegtar por um determinado modelo
de escola pois nenhuma alteracdo tocara esse milicteoda actividade escolar se a
propria escola ndo se expde, ndo se analisa, ke sEN causa relativamente ao modelo
estrutural que a suporta» (Carvalho et al., s/i: 10

E como opina Barroso, as altera¢des curricularpedérédo tocar profundamente
a dimensédo de uma ‘“intervencéo diversificada cagtpara a heterogeneidade” se
investirem na originalidade dos processos, compdadamudancas organizativas da
escola que a atravessem em todas as suas dimegpa@i8esio se pode «... dissociar as
alteracdes curriculares da propria mudanca nos sndel@rganizacdo da escola e da sua
administragéo» (Barroso, 1999; cit. por Carvalhalets/d:11).

Na perspectiva de Alonso, «o desafio da mudancaestala consiste em
incrementar a “qualidade do ensino” com vista agcésso educativo” de todos os
alunos» (Alonso, 1994: 6facilitando o progresso de todas as capacidadeadieum,
de forma “integrada e harmoniosa”, por intermédioedperiéncias de aprendizagem
significativas que lhe possibilitem a aquisicdo«{@) conhecimento e valorizacao de si

mesmo como pessoa; (b) conhecimento e valorizag&atidade cultural, fisica e social
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e (c) capacidade de intervencéao responsavel,acdtiolaborativa na realidade» (Alonso,
1994: 7). Deste modo, osritérios de sucessotla escola assentam nas oportunidades
gue ela proporciona a todos os alunos para se éxpancomo pessoas e como cidadaos.
De acordo com a autora, «as escolas podem congt#p@acos privilegiados de
vivéncia de relacbes e de troca das culturas esepga e geradoras de situacdes de

igualdade e justica social» (Leite, 2003: 37) npasa isso, elas precisam de

«... abandonar as tradicionais orientac6es monoaisterultrapassar o seu “daltonismo cultural”,
para, numa atitude de abertura e flexibilidade stipgarem as rotinas que se vao instalando de

modo a encontrar modelos de organizacéo e de ddsanegnto do curriculo onde todos se sintam

preparadosXid., p. 37).

Porém, neste ambito, a questdo que se coloca égahe é que a escola pode
proporcionar o desenvolvimento de competéncias olunicacdo entre grupos
diferentes, de modo a aprenderem a “viver juntasve/er com 0s outros”, conforme
preconiza o Relatério para a UNESCO sobre a edagaya o século XXI (Delors et al.,
1998).

Em relacdo a este assunto, a autora preconiza dutag@io que construa uma
alternativa a mera atitude de aceitacdo e tolea@wique é diferente; uma educacgéo que
se oriente pelos direitos humanos, no desenvoltonede «... cidadaos
consciencializados, criticos e interventivos numndwu onde todos sdo diferentes e
assumam essas diferencas, vivendo-as em processdachcao pela paz e fazendo delas
um factor de desenvolvimento global orientado pmaucomunicagéo intercultural»
(Leite, 2003: 51),

Leite defende, assim, uma “educacéo de qualidadearfescola curricularmente
inteligente”. Ou seja, uma escola promotora de iqgast que desenvolvem as
competéncias e a criatividade, e que «... ndo deperliesivamente de uma gestao que
lhe é exterior porque nela ocorrem processos dadante decisdo pelo colectivo
escolar...» (Leite, 2003: 125¢nvolvendo professores, alunos e comunidade, que «...
estimula o confronto de opinides e incentiva e vadoo envolvimento de professores em
processos de investigagcdo sobre as praticas» ,(R6idd; cit. por Leite, 2003: 1268)ma
organizacdo que, segundo Alarcdo (2000), com adaia de “escola reflexiva”, «...
“continuadamente se pensa a si propria, na sugmsscial e na sua estrutura, e se

confronta com o desenrolar da sua actividade nmoegso simultaneamente avaliativo
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e formativo”» (Leite, 2003: 125). Em suma, escajas «...”"ampliam continuamente a
sua atitude para criar os resultados que desej&m, goie cultivam novos e divergentes
padroes de pensamento, em que 0S seus membrodapresontinuamente em
interactividade”» (Palomares, 1998; cit. por Le&@03: 126), ou sej&... que definem
perfis de mudanca e que projectam o futuro numzbote de melhorias constantes»
(Leite, 2003: 126).

Segundo Barbosa, «a escola deve actuar como aitebredlo que permita, a um
tempo, organizar programas de accao que reflictanuléiplicidade das sensibilidades
sociais envolventes e, também, a realizacédo deqtogj educativos descentralizados e de
elevado grau de autonomia» (Barbosa 2002: 378).

Na versédo deste autor, e no ambito das diferedeantas sociais”, o contributo

da escola pode ser efectivo se dois pressupostrs fionseguidos, a saber:

«montar Escolas vertebradas que, ndo sendo essutigidas, se afirmem capazes de montar
programas e curriculos multirreferenciais; formeof@ssores cujo perfil profissional contemple

uma formacao diversificada, também ela multirrefera, e que ajude a Escola a centralizar e a

descentralizar as acgdes educatidBarbosa, 2002: 379).

Mas, para que esta desempenhe a funcéo que Iheympma perspectiva de
mudanca e inovacao, ela precisa de autonomia prgpe envolva a capacidade de se
identificar e assim diferenciar daquilo que a raadeque, na perspectiva de Moura (2005),
pressupde um conceito de escola com uma identtageia onde os diferentes actores
interagem entre si pois sao eles que, com as fisstbpidades de escolha, alteram e
criam novas regras contribuindo também, deste npata, a alteracdo do sistema.

Ainda diz-nos Costa que «num mundo em aceleradaamgag é necessario
considerar simultaneamente o microcosmos sociajjncada um se insere, tal como
ele é, e a necessidade de universalismo e de cengdi@do que € diferente e dos outros»
(Costa, 2002: 316), exercendo a escola a sua fultesta maneira, se contribuir para o
desenvolvimento da identidade social, abrindo-aoéiedade, a diversidade e a

complexidade.

3.3 — O papel do professor
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Pardal diz-nos que «nado se € professor em absti@clp é-se professor num
determinado sistema educativo e numa sociedade (Ratdal, 1993: 26).

Partindo deste pressuposto, entdo faz sentidm#&opie Silva e Castilho quando
defendem que «ser professor em tempo de mudaogaé,sempre, saber ensinar, mas
€, também, mais do que isso...» (Silva e Castilh@3283), pois como refere Hargreaves
«... “poucos discordariam da ideia de que a natueezm exigéncias da tarefa mudaram
profundamente ao longo dos anos”» (Hargreaves,: 149.

Segundo Roldéao, no quadro das mudancas ocorridas)sgida aos professores

«... Uma accdo mais esclarecida e interveniente,&(.q.) tenham uma palavra informada a
dizer (...) uma responsabilidade acrescida nas opgéesdes e estratégias relativas ao curriculo,

na sua avaliacdo e ajustamento, na seleccdo ceititana producdo de materiais proprios»
(Roldao, 1999a: 19).

Como refere a autora, as altera¢cdes em curso noceunricular e organizacional
dos sistemas educativos e das escolas, exigemaiisspnal docente que cada vez mais
tera de «... decidir e agir perante as diferenteagiies, organizando e utilizando o seu
conhecimento cientifico e educativo face a situagiwreta, ainda que enquadrado nas
balizas curriculares e nas linhas programatica®nais — isto égerindo o curricule
(Roldao, 1999a: 48Deste modo, «dexecutorpassa alecisor e gestode curriculo
exercendo a actividade que lhe é prépria — engstaré, fazer aprender» (id., p. 48).

Também, a realidade das escolas e dos publicobajee frequentam obriga a
que os professores «... sejam muito mais autbnomasgegir a sua accao — pensar e
organizar processos de ensino eficazes, em lugaxeleutar normativos e “cumprir”
manuais e programas, sem cuidacdmprir a aprendizagera que esses instrumentos
se destinam» (Roldao, 2005: 7).

A este proposito, Leite defende que € necessar agu professores sejam
sobretudo “educadores, o que significa que € precis estar atento as situacfes do
quotidiano, da vida e do mundo (...) ensinar e amert condicdes do exercicio da
cidadania...» (Leite, 2003: 48), E preciso ainda ejes reconhecam as especificidades
dos alunos, lhes déem voz e delas partam paras&regéio do conhecimento cientifico e
para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Por outro lado, «... numa concepc¢ao de educacacwideulo também enquanto

processo, temos de pensar o professor com um papeb na configuracdo desse
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processo» (Leite, 2003: 133), nas adaptacdes dicwaiornacional as especificidades dos
grupos e dos contextos, pois «uma “escola parasstddo) exige de cada professora e
professor a capacidade e a flexibilidade para inovalinha de um paradigma que
proporcione o éxito e a mudanca, sem despersonalaeulturar» (Leite, 2003: 24).

E a proposito de saber como proteger e valorizzmtidades pessoais e locais,
Sousa refere que o professor detém um papel ebparazaa leitura e captacdo do mosaico
cultural que se reflecte na escola, devendo aarescao nucleo duro que constitui o
curriculo formal e oficial, «... um novo espaco dsafevolvimento curricular onde se
propicie o dialogo entre as diversas mundividénaigsresentes» (Sousa, 2002a: 309),
constituindo essa aproximagao «... 0 patamar a mhrtgual poderd haver uma maior
garantia de apropriagdo dos saberes, atitudes ¢geténtias que a escola deseja
proporcionar» (id., p. 309).

Mas, aceder aos territérios “marginais” e “marginados”prtenca e referéncia
cultural dos alunos, exige do professor uma mudaxcano sentido de privilegiar o
estudo de realidades particulares, concretas, ngeciias a um espaco e tempo
determinados...» (Sousa, 2003a: 12B8ksim, ele devera assumir uma “postura
investigativa de raiz etnogréfica”, o que remeteapana observacao participante, um
contacto directo com os alunos de modo a descoObsiralicerces do social” e a
estabelecer a ponte entre as culturas presées.efeito, «xum curriculo politicamente
consciente e aberto a diversidade cultural exigeocente etnograficamente atento, (...)
um (...) investigador que, dotado de autonomia smfigal, assume a iniciativa da
construcao curricular» (id., p. 120).

Também Fino é de opinido que esta metodologiaitealilinvestigador a um
contacto muito proximo e alargado com a realidage sp pretende estudar e abre-lhe
portas para o interior desse grupo onde a culaugesa e partilha, dai se poder considerar
«... a observacdo participante (...) como um instrumgrdderoso e relativamente
manejavel para a analise e interpretacdo dos femisrde natureza socio-cultural que
ocorre, nas escolas» (Fino, 2003: 115).

Assim, ao professor cabera:

«fazer da escola um espago de pluralismo cultdieadxpressao e afirmacgéo pratica de referéncias
e identidades, como ponto de partida e nudcleo tasador dos percursos e processos de
aprendizagem dos alunos; (...) concretizar a promedficativa de cada um, sem desvalorizar

cosmovisfes localizadas e pessoalizadas; (...) msaiu terreno, o conflito entre a globalizacao
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e diversidade, através do respeito pelas identddadsspecificidades regionais, locais e pessoais

que apenas consolidaréo a integracéo e a coesab-d@ousa, 2002a: 310).

Como referem Silva e Castilho, hoje «... os professeéo obrigados a confrontar
saberes e habitos adquiridos, com novas formasisieag e viver a profissdo, mas é
inegavel a dificuldade em mudar as préaticas dosen(8ilva e Castilho, 2003: 93),
apontando a colaboracdo como uma forma de ajud#bse sentido.

Hargreaves et al. também exaltam uma "cultura co&lya” por entenderem que
esta se encontra relacionada com uma aprendizafieaz ea sala de aula e com a
capacidade dos professores iniciarem a mudancela responderem. As “culturas de
trabalho colaborativo” motivam os professores a&miérem juntos as iniciativas de
reforma, ajudam a estimular a criatividade e aieogh, e oferecem uma rede de apoio
perante situacbes de retrocesso (Woods, 1993; WHel&99; Nias, 1989), podendo
proporcionar «... um “apoio emocional, para que digsmnal ndo se sinta sG, mas se
sinta mais confiante”¢Hargreaves et al., 2002: 159).

Thurler também é de opinido que uma cooperacdoispimial «... é
indispensavel para levar o conjunto dos actores &.3ssumir, colectivamente, a
responsabilidade pelo progresso dos alunos...» @hw001: 60)embora considere
que ndo € facil persuadi-los de que seria benefico“fissurar os muros da esfera
privada”» (Fullan e Hargreaves, 1996; cit. por Téwir2001: 66) e construirem,
conjuntamente, o sentido da mudanga. Operando mulondas ideias, «a cooperagao
profissional (...) submete as praticas existentesna analise critica, provoca uma
pesquisa constante e conjunta de alternativaszeBcaa mobilizacdo colectiva das
competéncias respectivas para introduzi-las nas skd aula...» (Thurler, 2001: 79).
baseando-se em Hopkins et al. (1994), realca «mpartancia do clima e cooperacao
profissional, que oferecam aos professores a Segaira apoio e 0 bem-estar necessarios
para que eles ousem questionar suas praticas f@esganos processos de mudanca»
(Thurler, 2001: 102).

Ligada a ideia de projecto e da sua gestdo comuafde inovacao continua, Leite
diz-nos que esta o conceito dos professores cogentes protagonistas da ac¢ao”, «...
como “praticos” que se apropriam dos processosbtiEngdo de conhecimentos e dos
préprios conhecimentos para tomar decisfes» (L2063: 99)sendo que a defender esta
tese aparecem autores como Giroux (1997), quantdo das professores como

“intelectuais transformadores, Stenhouse (1987hdmidaz a apologia dos professores
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como “investigadores” ou ainda Zeichner (1993) gioatefende a ideia dos professores
como “profissionais reflexivos”. E € neste quadeoidkias que Leite sustenta a posi¢ao
de que temos a obrigacao de quebrar com a «... @faskiva que nos foi (e €) ensinada
pela cultura do simples receptivismo e ter umaudditactuante que permita alterar

positivamente as situacfes» (Leite, 2003: 18&)porque, como salienta Delors e outros

«a importancia do papel do professor enquanto agenimudanca, favorecendo a compreenséo
mutua e a tolerancia, nunca foi tdo patente conmém dia. Este papel sera ainda mais decisivo
no século XXI. Os nacionalismos mesquinhos deveadidugar ao universalismo, os preconceitos
étnicos e culturais a tolerancia, & compreensa@opuaalismo, o totalitarismo a democracia (...),
e um mundo dividido, em que a alta tecnologia éagi@ dalguns, dara lugar a um mundo

tecnologicamente unido. E por isso que sdo enoasiessponsabilidades dos professores a quem

cabe formar o caracter e o espirito das novas @esaDelors et al., 1998: 131).

E como diria Fernandes, numa sociedade probleméiitzerta como aquela em
que vivemos, o desenvolvimento profissional do gesbr ndo se pode limitar as
competéncias técnicas e relacionais que a sua mueémta exige, pelo que € necessario
«... ter também em conta, cada vez mais, a dimemg@ada sua competéncia, pois so
esta lhe permitird assumir-se como intelectual comptido em transformar as escolas
em lugares de emancipagdo dos sujeitos e de apeshento da democracia»
(Fernandes, 2000: 24), o que nos leva a equaaanaestao da formacédo dos professores.

Assim, referindo-se aos planos de estudo e aoggmag de formacao para
professores, Tavares considera que é esta tril@gitorial que engloba conhecimento
cientifico, conhecimento pedagoégico e uma cormgestéo aliada a uma melhor avaliacéo
que «... devera atravessar todo e qualquer sistefoadacao inicial, especializada, pos-
graduacédo ou continua na formacéo de um profidsgrespecificamente, na formacéo
de professores-educadores...» (Tavares, 1999: 85).

Sobre este assunto, Messina diz que autores comor&l(1996), Fullan e
Hargreaves (1999), Stoll e Fink (1996), defendema upmoposta «centrada nos
educadores, na mudanca da cultura da escola essifidade de que os educadores se
apropriem dela» (Messina, 2001: 23|o que estedevem serem formados para que:
«aprendam a trabalhar em condicbes de incertenaiedade e (...) tenham confianga
nas pessoas e nos processos» (Fullan e Hargrd®@8s,cit. por Messina, 2001: 231).

Também propdem que: «... expressem e escutem a guatedor; (...) realizem a
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reflexdo na accao (na, sobre e para a accao) elésenvolvam uma mentalidade para
assumir riscos» (Messina, 2001: 231).

Também Benavente entende que a investigacdo-acga@@minho a considerar,
devendo as propostas de formacdo desenvolver{serano concreto da ac¢ao, articular
accao e reflexdo de modo a permitir novas vias\gviencado e a que 0s participantes
sejam actores do proprio modelo de formacéo (Bemiay&990). Uma formacéo que «...
deve ser simultaneamente uma formacgalural das pessoas e uma formacéo para a
construcdo dos meios de aced@enavente, 1990: 294)isando ndo so a instrucdo mas
antes uma assimilacéo de ideias, processos e dagasiinteriores. «Uma formacéo que
se interesse pelos universos culturais pedagogidamperantes e que facilita a mudanca
através de actividades individuais e colectivasdidamente viradas para a realidade
social e as suas articulagbes com a escola» (i294).

No campo da formacao para uma gestao curriculdddBaliz que se trata «... de
promover niveis de consciéncia e analise critit@tivamente as praticas curriculares,
por parte dos docentes e das escolas» (Rolddoa199pdevendo a formacao ser feita
«... com uma filosofia de intervencdo dos propriogisas, hum processo auto e
interformativo» (id., p. 50)Qque tem que ser «... alimentado, orientado e tratalbduz
dos saberes teodricos e com recurso a formacOesifsge mas integrando-as em
processos organizativos e geridos colaborativamemiequadroda propria pratica
curricular»(Roldéo, 1999a: 50,51Yisdo que nos remete para o conceito de professor
como “pratico reflexivo”, um conceito que reconhaaggueza da experiéncia na pratica
dos professores, 0 que na perspectiva de cada gmfics que «... 0 processo de
compreensdo e melhoria do ensino deve comecar nedlexdo da sua propria
experiéncia» (Zeichner, 1993: 17), ou seja, um processo que ocoraates e depoida
accao e, em certa medida, durante a accao» (Zejd983: 20)aquilo que Schon (1994)
chamou de “reflexdo na acgéo”.

A este propdsito, Mouraz e Silva dizem-nos que

«... 0 projecto de gestéo flexivel do curriculo veilftar e vem proporcionar novos e mais ricos
modos de formacdo porque quando se experimentages as praticas ha necessidade de
trabalhar em conjunto, de reflectir com os colegas estdo a experimentar, tal como nds, novas

praticas» (Mouraz e Silva, 2001: 65),
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sendo que esta partilha entre pares de momentafleedo e discussao constitui uma
formagao que actualmente tem vindo a ganhar gnahelso.

No ambito da formacgdo para a diversidade das popesaescolares, Leite
defende uma formacao que tenha como premissa ovidgenento de competéncias que
permitam aos professores configurar e desenvolvejeqos «... que tornem
significativos para quem aprende os conhecimengtec@onados pela escola e os
processos dessa aprendizagem e criem condi¢cdes paracicio activo da cidadania»

(Leite, 2003: 45). Assim, perspectiva uma formagéde permita

«... a aquisicdo de conhecimentos socioculturaisgdes criangas e dos jovens, a compreenséo
das relagBes que a cultura, a lingua e as castittasi sociais e econdémicas tém no desempenho
€ Nno sucesso escolar e o desenvolvimento de caplasidie recurso a diferentes estratégias de

ensino e de aprendizagem, ou seja, (...) a capacided® questionarem e de aprenderem a
aprenders{Leite, 2003: 47).

Segundo a autora, uma formacao capaz de promoweedactacao intercultural
encontra-se «... associada a ideia de professotigadsr e de professor elemento activo
na configuracdo do curriculo, a ideia de autonodais escolas e da existéncia de um
projecto curricular que adeque o curriculo naci@sasituacdes reais» (Leite, 2003: 49).

A este propésito, Zeichner alerta para a necessidagbreparar os professores no
sentido de «... como (...) devesar, saber e ser capazes de fgzama trabalharem, com
éxito, junto de alunos diferentes entre si» (Zekcthh993: 74), 0 queequer uma revisao
dos programas de formacdo em termos da sua abordiaydiversidade e da igualdade
e uma especial atencdo a qualidade da educacawrg@mmada pelos professores.

No campo da formagéo para a mudanca e inovaca@ &iCastilho defendem
que a implementacédo de medidas para a transforndagdaraticas dos professores, deve
considerar as culturas profissionais para depo#@ahr a relacdo pedagodgica, o contrato
didactico e a colaboragdo entre professores, senéoPerrenoud (1999) aponta a
formacao continua como um suporte necessério antadancas; «uma formagao que se
insere numa perspectiva de educacao permanentedivisuos em geral, e pressupde o
desenvolvimento de competéncias de reflexdo, cag@ere inovacéo» (Silva e Castilho,
2003: 93); uma formacéo em que os professoreescatas tém que ser a sua origem e

em que as decisdes terdo que ser com eles cormadasl e contextualizadas.

78



Barbosa também é de opinido que € necessario iraptamprocessos de
formagao permanente que, «... permitam ao profesflectir sobre os contextos macro,
meso e micro da accao educativa» (Barbosa, 200®; 88os ajude «... a aumentar
conhecimentos, a levantar necessidades educatvesrgegrarem no sistema de ensino,
ou no processo de ensino-aprendizagem, os efa@tasmd accédo reflexiva centrada nas
praticas quotidianas» (id., p. 380), o que remeafra ja necessidade da constituicdo de
redes institucionais interactivas e para a emeigéhe observatérios de formacdo de
dimenséo transnacional.

No que respeita a utilizacdo das novas tecnologaasducacao, Pereira diz-nos
que tem sido enfatizada «... a necessidade de foonggarofessores, no sentido de eles
préprios as dominarem e reconhecerem a sua utlidacho ferramenta pedagdgica, ao
ponto de sentirem vontade de alterar os métodas reaberiais de ensino que durante
anos utilizaramx¥Pereira, 2002: 223).

No ambito da formacgé&o para o desenvolvimento depet®ncias profissionais,
Leite diz-nos que considerando estudos que refegem «... “as competéncias
constroem-se a partir de uma pratica, de uma e&quea ou (...) logo que (os
professores) se encontram confrontados com siteag@dés complexas...”» (Paquay e
tal., 1996; cit. por Leite, 2003: 52), entdo a fag&o deve apoiar-se «... “nas crengas e
idiossincrasias (dos professores), assim como anadidridades relacionadas com a
tarefa...”» (Paquay e tal., 1996; cit. por Leite, 2083). Assim, ha que pensar numa
formacdo «... que impligue uma recontextualizacdo shiseres que os professores
possuem e o desenvolvimento de competéncias poofgs» (Leite, 2003: 53gendo
que esta € uma concepcdo de formagao que, perondosdprofessores uma “releitura da
sua experiéncia” (Perrenoud, 1993), «... estimulaudanca ancorada num trabalho do
professor realizado sobre si proprio e sobre as sxperiéncias de vida» (Leite, 2003:
54).

E se como diz Roldao, «... a melhor qualidade denensique se traduz na mais
efectiva aprendizagem dos alunos (...) — passa pdificer (...) a formacdo dos
professores...» (Roldao, 2005: 6,7), entdo ha qustapoessa formacdo se queremos

perspectivar a mudanca e ver melhorar a tal quddidae tanto aspiramos.

3.4 -0 papel das TIC
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O século XXI acarretou consigo reptos e incerteqas nos colocam numa
situacao de perplexidade. Ao mesmo tempo que nesfide, sdo também um apelo
constante a imaginagdo, ao pensamento e a credivjdcolocando-se agora a questao:
“... como situar a Escola nesta era da complexidade®sin, 1990; cit. por Fino e
Sousa, 2003c: 6).

A resposta a esta pergunta passa certamente pedasitade e urgéncia de
repensar as suas estruturas e as praticas queenelercem se queremos, como disse
Toffler, atenuar o “Choque do Futuro” (1970), nawocao de que, em qualquer caso,
as TIC terdo um lugar relevante.

De acordo com este pensador, 0 mundo emerge ragmd@ndo choque da
Imposicao de novos valores e estilos de vida, nforasas de comunicar e pensar, novas
ideias e analogias e, no século XXI, nenhuma ec@a@ubsistira sem uma infra-
estrutura electronica, também ela deste séculoemlriga a que a populacéo saiba lidar
com essa infra-estrutura informacional (Toffler7Qp

Note-se que Papert (1997) também chama a atengaoapamergéncia da
mudanca visto que 0s cenarios actuais apontamgarainéncia de uma revolucao
tecnoldgica e alerta para o facto de a escola s¢éemauito semelhante ao que sempre
foi, nos seus aspectos basilares.

Assim, o emergir destas novas realidades confrolatascola e os professores
com novas missoes: «fazer da escola um lugar rtraisnée para os alunos e fornecer-
Ihes as chaves duma compreensao verdadeira ddadeida informacao» (Delors et al.,
1998: 132).

Neste ambito, Papert (1994) advoga a ideia de gud@ criam oportunidades
sem precedentes para a accdo, de modo a melhayaalidade do ambiente de
aprendizagem mas Fino adverte que «os contextaprdadizagem escolar precisam de
ser reestruturados para suportar uma actividades memtrada no aprendiz, mais
interactiva, e estimulando mais a resolugéo delg@nods de forma cooperativa (Fino,
1998: 1).

Na opinido de Tomlinson e Allan (2002), a tecnadogiuma ferramenta e um
meio, por exceléncia, para a promocéao da diferedoigpodendo ajudar a lidar com a
diversidade. Segundo estes autores, a sua utiizzgiimula os interesses dos alunos,
podendo o0s especialistas na area desempenhar umgdoflwcoadjuvante com o0s
professores na implementacdo de projectos de ddegio pedagogica. Opinido

partilhada por Silva (2002) que acrescenta quel@sfavorecem a implementacéo de
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modelos construtivistas de aprendizagem, priviledpao protagonismo dos sujeitos
aprendentes. No entanto, entende que elas nao pedemir-se a simples instrumentos
de passagem de conteudos.

A este proposito, Fino e Sousa (2005) alertam auoa das recomendacdes do
Relatorio da Comissao Europeia “Pensar o Futur&diecacdo. Promover a Inovacao
através das Novas Tecnologias” (2000), centra-snéakse das praticas e dos usos das
tecnologias, uma vez que o valor aditado das TiQimoard a ser modesto se forem
somente “sobrepostas a uma organizagao e pratchsionais”.

Mas, estes mesmos autores também néo deixam eéletaafjue a escola ndo pode
ignorar o real impacto das TIC no curriculo oficisg¢ja ele qual for, fundamentando

Sousa esta posi¢cao com as seguintes razoes:

«... 0s computadores vém deitar abaixo a obsessiylarizacdo da escola (...) ao suscitarem a
realizacdo de tarefas resultantes da sinergiaedes #ile conhecimento diversificadas (...) quando
entregues aos aprendizes (...) impdem a individugizae percursos de aprendizagem, de acordo
com motivacdes e interesses pessoais (...) quanddokga Internet, abrem caminho a fontes
colossais de informacéo (...) com as quais a nosséagdificilmente consegue competir (...) vém
tirar o aprendiz do seu microcosmos individual,aparpluralidade cultural do mundo a que
nenhuma escola culturalmente monolitica, como (.gye nés temos, pode competir» (Sousa,
2003b: 4).

E a propésito das potencialidades da auto-estradafarmacao, Pereira diz-nos
gue Bill Gates é de opinido que os professoresfdeedtes locais tém dificuldades em
basearem-se no trabalho uns dos outros, mas qeee&aai permitir que (...) partilhem
licbes e material, de modo a poderem ser divulgadaselhores praticas educativas.
Com a auto-estrada da informacéo, haverd muitosses valiosos e Unicos disponiveis
para professores e estudant@Sates, 1995; cit. por Pereira, 2002: 221).

Na opinido de Sebarroja, a integracdo das novawltagias de informacéo
impdem uma relacdo entre professores e alunosimaractiva com vista a uma troca
mais “fluida e permanente” do acesso, seleccdoiteacrdo conhecimento, a uma
optimizacdo das «... possibilidades que oferecem d¢ivatdo, descobrimento,
investigacdo e criatividade, entre outras...» (Sepmr2001: 62)sendo certo que a
figura do professor-educador jamais desaparecerdprncipalmente para trabalhar os
valores e as condutas morais que estdo subjacemiesormacdo e no conhecimento»
(Sebarroja, 2001: 63).
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Opinidoreforcada por Pereira quando afirma quecnologia é apenas mais uma
ferramenta, ainda que de grande alcance pedageégictexa auto-estrada da informagéo
nao vai substituir nem desvalorizar nenhum taledtecacional humano, necessario para
os desafios do futuro(Pereira, 2002: 223ela ndo vai resolver problemas que s6 a
sociedade compete resolver. Alias, como diz Begtp<©a nenhum substituto para um
professor sinceramente empenhado e de alta qualptafissional» (Best, 1996: 9).

Outra ideia de Sebarroja é a de que na sociedadéodmacao, «... a tecnologia
de ponta tenta abrir caminho no campo da inovagiesentando-se como panaceia para
a resolucdo de qualquer problema (...). Mas o setriboto € mais quantitativo do que
gualitativo, mais centrado no como do que no pgnaads na forma do que no contetdo»
(Sebarroja, 2001: 13%endo que o mais importante ndo é o dominio deastmatégia
para “navegar’ mas para descriminar, analisar erpreétar a informacéo, ou seja, «...
para pensar criticamente o conhecimento socialntamstruido» (Sebarroja, 2001: 18),

Para além de todas estas questdes, caso é guempsitadores ja sdo uma
realidade na maioria das nossas escolas, e comoSemarroja, € de facto
contraproducente que a escola vire as costas as tesnologias e olhe noutra direccéo,
sendo claro que «ndo podemos esperar (...) que cherems aulas com computadores e
outros equipamentos mais sofisticados e aprendéin@sagens para maneja-los, se
produzird uma mudanca na aprendizagem» (Seba2ff)a, 63).

Como afirma Postman (2000), os problemas que adassodo podem resolver
sem computadores também ndo os poderéo resolveelssmE para que eles sejam
realmente um recurso no ensino, ha que reflechirestodas estas questées e também
criar condi¢cOes para que a sua utilizacdo se tefiestiva e seja aproveitada da melhor
forma possivel.

Assim, ndo basta falar, € preciso agir. Nao basé due os computadores vieram
revolucionar a sociedade e que as escolas devempaobar essa evolugdo. E
fundamental que os professores tomem consciénsgadealidade e sejam preparados
no sentido de saberem o “que fazer” e “como faz@fido esta uma questdo que nos
remete para a necessidade de aprofundar a refiexdeadamente em torno das “formas
de aprender e organizar a aprendizagem” e tambéragenportancia da formacao dos
professores. Como advertem Moll e Rosa, «no hadbabempo para desarrollar
aplicaciones sistematicas de esta nueva tecnoddgaescuela y para preparar a un
numero significativo de educadores en su uso» (MBlbsa, 1985: 3pas, é crucial que

essa preparacao se faca.
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Il — A INVESTIGACAO EMPIRICA

1 — O contexto de estudo

O presente estudo decorreu na Escola Basica d€idl@ com Pré-escolar
(EB1/PE) de Ladeira, ao Caminho de Santo Antéritorchal, na RAM.
1.1 - O meio

A freguesia de Santo Antonio, cuja denominacdo madd® nome do seu
padroeiro, € uma freguesia «... suburbana do Funghalcriada, provavelmente, (...)
em 1566...» (Silva, 1997: 15) e que possui uma emxenada de 2.221 hectares.

Com parte do relevo montanhoso e acidentado, egjadsia, conforme se pode
ler nos diferentes projectos da escola, “de acoamo o Diario de Noticias da Madeira
de 18/10/2001", registava uma populagéo de cert21dél2 habitantes residentes”, uma
populacdo jovem, segundo as estatisticas, sendaigd& hoje € considerada uma das
mais vastas e mesmo a mais populosa de todo galago.

A maioria das familias desta freguesia vive dosreggs por conta de outrem,
designadamente nas areas do comércio e servicagndd-se 0 seu nivel
socioeconOmico entre 0 baixo e 0 médio-baixo, caldacom muitos apoios sociais e
culturais. A existéncia de oito bairros sociaiszoaa, identificados nos projectos da
escola, traduz bem esta realidade.

Por conseguinte, é tida como uma localidade beridsepor apoios e 6rgaos,
sendo igualmente considerada mais ou menos gaalido ponto de vista cultural. Com
efeito, sdo varias as instituicoes que ali podeemz®ntrar, nomeadamente: trés centos
sociais e paroquiais, nove instituicbes sociocaitue nove nucleos escolares, creches
oficiais e néo oficiais, jardins-de-infancia e seolares, num total de dezasseis
estabelecimentos de ensino, entre outras.

Nos ultimos anos, tem-se registado uma mudancdfisaiva ao nivel da
melhoria das condicbes de circulacdo e de habdabdé, com o

melhoramento/construcdo de varias infra-estrutu@sno estradas, conjuntos
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habitacionais e zonas comerciais, tudo indican@cegta € uma freguesia que se encontra

em franca expanséo e desenvolvimento.

1.2 — A escola

Antes denominada de “Escola da Madalena”, portsarsna zona da Madalena,
a agora EB1/PE de Ladeira faz parte do nucleo &scoin o0 mesmo nome, o qual abarca
também o edificio da Terra Cha e o edificio dasrélas, localizados em dois sitios
diferentes e contiguos, destinados a educacacspofae e funcionando cada um deles

com um grupo de alunos.

1.2.1 — O espaco fisico

A escola da Ladeira, assim vulgarmente designadem @dificio tipo “Plano
Centenario” que pertence a uma entidade particilazonstituido por rés-do-chio e
primeiro andar, com quatro salas de aula, sendomaalelas é ocupada pelo pré-escolar
e as restantes pelo 1.° ciclo. S&o salas ampas;epcado de uma com um espaco mais
reduzido, bem arejadas e iluminadas, contudo, nfiét®, dado o clima da zona.

A entrada, a escola possui um “hall”, uma salaute @ as casas de banho para os
alunos. A este espaco segue-se 0 gabinete dedbreagna pequena area que, para além
de ser uma zona de passagem e de acesso a sakxalrqlar e ao andar superior, é
utilizada para a confeccéo dos lanches, sendo taroliico espaco disponivel para uso
dos professores. Ao lado deste, existem ainda dugs pequenas casas de banho, que
habitualmente servem de vestiario para as auxslideeaccédo educativa. No primeiro
andar, situam-se as outras duas salas, a casankde tbas professores e outro “hall”,
normalmente utilizado para o apoio pela profesdoransino especial.

No seu exterior, existe uma area coberta onde wdeeo lanche aos alunos,
servindo igualmente de abrigo em dias de chuvat&xinda o campo desportivo onde
regularmente € dada a aula de Educacao Fisicayedtpito também para a pratica de
brincadeiras e jogos nos intervalos da actividadéva, assim como para a reunido e
convivio entre todos os alunos da escola, em diis/bs.

Sendo este um edificio antigo, o seu estado deepaagsio tem vindo a degradar-
se ao longo dos anos, necessitando de algumas mdsss sentido. Quanto aos outros

edificios, as suas caracteristicas sdo, em qudseitiénticas as deste.
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Bem servida ao nivel dos recursos humanos, estdaeggresenta, no entanto,
algumas lacunas no que se refere aos materiaigat@mente os didactico-pedagdgicos.

Nao sendo uma “escola a tempo inteiro” (ETI), eralevisto para breve, o seu
horario de funcionamento, no que diz respeito @oidlo, € o seguinte: no turno da manha
entre as 08h 15 m e as 13h e 15m e no turno da¢aice as 13h 30m e as 18h 30m.

1.2.2 — As pessoas

Da comunidade escolar, fazem parte o corpo docenterpo ndo docente e o
corpo discente. Neste ano lectivo em que decorneveatigacdo (2005/2006), conforme
dados dos diversos documentos recolhidos, eram assistituidos estes trés grupos:

- Corpo docente: num total de 20 elementos, contelslantre os 25 e 0s 55 anos,
contam-se 6 educadoras de infancia, 6 professorésaiclo (titulares de turma), 2 de
apoio a Educacédo Fisica, 2 de apoio ao Inglés, hAptdéo a Expressdo Musical e
Dramética, 1 do Ensino Especial, 1 do Ensino Reotere a directora da escola. Dos
professores titulares das turmas, apenas trésg{rais me incluo), sdo professores do
Quadro de Escola, sendo os restantes pertencest€iadros de Zona Pedagdgica (um)
e Contratados (trés). Deste total, apenas um etendéetto sexo masculino.

- Corpo ndo docente: num total de 6 elementos claels entre os 32 e 0s 62
anos, distribuidos pelos trés edificios do nuctesdo do sexo feminino e apenas 1 do
sexo masculino. Deste total de elementos, doisCsanratados, sendo os restantes ja
efectivos.

- Corpo discente: num total de 166 alunos, comadahtre os 3 e 0os 13 anos, 59
pertencem ao pré-escolar e os restantes ao hMNMaloritariamente residentes na zona,
contam-se 83 rapazes e 83 raparigas, distribuiglas p turmas do 1.° ciclo e pelas 3 do

ensino pré-escolar.

1.3 — As turmas onde decorreu a investigacao

Foram 5 as turmas onde decorreu o estudo que avigalminar na presente
dissertagdo. Concretamente:

- 1 turma do 1.° ano com 17 alunos (1.° A);

- 1 turma do 2.° ano com 19 alunos (2.° A);

- 2 turmas do 3.° ano com 16 e 17 alunos, resactnte (3.° A e 3.° B);
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- 1 turma do 4.° ano com 19 alunos (4.° B).

Visando uma maior objectividade (sempre relativedo contemplei a minha
turma.

Dispondo de alguns armarios (huma média de 4 pay sale mesas e cadeiras
estritamente necessarias ao niumero de alunosepgade uma, as salas oferecem um
espaco considerado razoavel para a concretizagg@aaidades. A colocagcdo dos
armarios junto as paredes laterais e ao fundoldadsixa o restante espaco livre para 0os
professores organizarem o0 espaco educativo a #éuccrA natureza do mobiliario
(mesas e cadeiras individuais e facilmente movampém reforca esta possibilidade.

Do total de turmas observadas, em quatro dela®pied uma organizagcéo que
favorece o trabalho individual e/ou aos pares, minando-se as mesas quase sempre
arrumadas individualmente e/ou duas a duas, ainestodos virados para o quadro. Na
outra, a excepcado dos momentos de avaliacdo ou oumatra actividade, as mesas séao
guase sempre dispostas em grupos, geralmente age33&unos, possibilitando deste
modo o trabalho cooperativo e de grupo.

As gravuras expostas relativas a conteudos progi@sa(caso da Lingua
Portuguesa, entre outros), assim como os trabalbssalunos, designadamente os
desenhos, frequentemente substituidos,wdaolorido as salas (praticamente todas),
proporcionando um espaco de trabalho mais agradéaedlhedor.

1.3.1 — Os alunos

A partir de dados obtidos junto das professorasanesiuma “ficha sintese para
caracterizacdo da turma” (em anexo), procedeussguinte caracterizacao:

- Aturma do 1.° A é constituida por 11 rapazesap@rigas, com idades entre os
6 e 0s 7 anos, sendo 2 repetentes por motivo @ f&l maioria, a residir com os pais e
os irmaos, frequentou a educacédo pré-escolar @duBaamos e teve uma boa adaptacao a
turma. A excepcéo de 1 aluna, que nasceu em Inglatfio todos de nacionalidade
portuguesa e a maior parte oriundos de familias bamo nivel socioeconémico,
usufruindo 3 deles de apoio da Acgcao Social Eschlarsua generalidade, mantém um
bom relacionamento tanto com a professora como @snecolegas. Sao assiduos e
pontuais, embora 1 revele muitas dificuldades deraizagem e 3 algumas dificuldades,

sendo que 2 beneficiam do apoio do ensino espkxmimlda sala e de diferenciacéo
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pedagogica dentro da sala. Também manifestam Bpastativas em relacdo a escola e
ao futuro profissional.

- Aturma do 2.° A é formada por 11 rapazes e 8rigas, com idades entre 0os 7
e 8 anos, sendo 3 repetentes devido a ndo aquidagsiccompeténcias nas areas
programaticas. A maioria a morar com 0s pais &rnéas, frequentou a educacao pré-
escolar durante 2-3 anos e teve uma boa adaptaginai A excepcao de 1 aluna, natural
da Africa do Sul, sdo todos de nacionalidade podsg e a maior parte oriundos de
familias com baixo nivel socioecondémico, benefidm@ deles de apoio da Accao Social
Escolar. Na sua generalidade, relacionam-se bemaogue a professora quer com 0s
colegas. Sdo assiduos e quase todos pontuais.dopBteevelam algumas dificuldades
de aprendizagem e 2 muitas dificuldades, sendd gestes beneficia de apoio do ensino
especial fora da sala de aula. Poucos revelamdxpestativas em relacdo a escola e ao
futuro profissional.

- Aturma do 3.° A é constituida por 5 rapazes eaparigas, com idades entre os
9 e os 11 anos, sendo 3 repetentes por motivo deunisiade socioemocional e/ou
desinteresse dos pais. A maioria a morar com @sepas irmaos, frequentou a educacéao
pré-escolar durante 2 anos e teve uma boa adapiagéima. A excepcdo de 3 alunos,
naturais da Venezuela, Africa do Sul e Reino Unis@p todos de nacionalidade
portuguesa e a maior parte provindos de familias wm nivel socioeconémico baixo-
meédio, usufruindo 2 deles do apoio da Accdo Sdesolar. Na sua generalidade,
mantém um bom relacionamento com a professora eosarnlegas. Sao todos assiduos
e pontuais, embora 3 revelem algumas dificuldadssaneas de Lingua Portuguesa e
Matematica, beneficiando do apoio do ensino espfmia da sala de aula e de apoio
individual dentro da sala. Todos revelam boas eafigas em relacéo a escola e ao futuro
profissional.

- Aturma do 3.° B é formada por 12 rapazes e &rig@s, com idades entre os 8
e 0s 13 anos, sendo 5 repetentes devido a algui@addades de aprendizagem, a
desinteresse dos alunos e também a falta de ap®ioaiks. Grande parte a residir com os
pais e 0s irmaos, a maioria frequentou entre 263 areducacao pré-escolar e teve uma
boa adaptacdo a turma. A excepcgéo de 1 aluno,ahaarAfrica do Sul, sdo todos de
nacionalidade portuguesa e a maior parte provexsede familias com um nivel
socioecondmico baixo, beneficiando 8 deles de ag@iAc¢cdo Social Escolar. Mantém
todos um bom relacionamento com a professora eiaria, com 0s seus colegas. Sao

assiduos e pontuais, apesar de 4 revelarem algiiftagdades de aprendizagem e 6

87



muitas dificuldades, sendo que, destes, apenas &péio fora da sala com a professora
do ensino especial, beneficiando os restantes die gedagdgico acrescido dentro da
sala. A maioria, revela boas expectativas tantorgacdo a escola como ao futuro
profissional.

- Aturma do 4.° B é constituida por 9 rapazes mf@rigas, com idades entre os
9 e 0s 12 anos, sendo 2 repetentes por dificulddeleprendizagem. A maioria, a viver
com os pais e os irmaos, frequentou a educacaespdar entre 2-3 anos e teve uma boa
adaptacdo a turma. A excepcédo de dois alunosdaeasea Africa do Sul e no Equador,
0s restantes séo de nacionalidade portuguesa mapage procedentes de familias com
um nivel socioeconémico entre o baixo e o baixoiméecebendo 7 deles apoio da
Accéo Social Escolar. Na generalidade, relacionarbesn com a professora e com 0s
colegas. S&o maioritariamente assiduos, emborasatglihem na pontualidade. Cerca de
6 alunos apresentam algumas dificuldades de ape@gein e 2 muitas dificuldades,
sendo que 1 deles beneficia de apoio do ensingiesfira da sala de aula. A sua maioria
manifesta boas expectativas em relacdo a escatatet ao futuro profissional.

Em qualquer uma das turmas, existe um ou dois slgue se destacam pelo seu
bom comportamento, bom aproveitamento ou, opost@Eneor um comportamento um

pouco mais instavel, um espirito mais rebelde epraveitamento menos positivo.

1.3.2 — As professoras — 0s sujeitos empiricos

Foi nosso propoésito centrar o presente estudo respnala da regido. Assim
escolhemos aquela onde a investigadora leccionas €onsequéncia da natureza do
estudo, foram solicitadas a colaborar todas aggsofas titulares de turma da escola.

Foram entdo cinco as professoras que constituirdpopulacdo alvo” desta
investigacdo, ou seja, o grupo sobre o qual o tigador deseja adquirir informacdes e
depois chegar a conclusdes (Tuckman, 2005).

A professora P1 tem 32 anos, € solteira, naturBradganca e a residir no Funchal
por motivos profissionais. Possui como habilitagbisenciatura (variantes) e tem como
tempo de servigco 6 anos, 1 deles no 3.° ciclo,r@renado-se na situacédo de contratada.
Lecciona na turma do 2.° ano e esté nesta escdlahés, 1 dos quais com esta turma.
Do seu curriculo consta também a funcédo de praf@sde apoio e é sua intencao
continuar a leccionar neste nivel de ensino, uraaque entende ser “neste ciclo que se

criam as bases académicas e se educa para vivereaocedade”. Sobre as razdes da
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sua escolha profissional, refere que “as criangaseres puros e sensiveis com os quais
d& gosto e satisfagdo trabalhar”. Enquanto profassaracteriza-se como “razoavel”,
pois tenta “incutir nos alunos valores, atituddsases para a sua formacéo pessoal e
profissional”.

A professora P2 tem 50 anos, é casada, naturabdaiM e a residir no Funchal
por opcao familiar. Possui o Curso do MagistériamBrio e a licenciatura em
Administracdo Escolar, e tem como tempo de se@icanos, pertencendo j4 ao Quadro
de Escola. Lecciona numa turma do 3.° ano (3.°&joentra-se nesta escola ha 6 anos,
3 dos quais com esta turma, tendo ja desempenisazygos de directora e subdirectora,
noutras escolas. No seu curriculo figura igualmentao representante dos professores
no Conselho Coordenador da Delegacéo de S. Vieetweno parceira do Centro Psico-
pedagogico deste mesmo conselho. Com intencéo rdegar neste nivel de ensino,
porque gosta de “sentir e ver o desabrochar dagpegia”, aponta como razdes para a
sua escolha profissional, a “orientacdo do pai'neau'boa adaptagédo as criangas”.
Enquanto professora, caracteriza-se como alguémseuguestiona, “ sem encontrar
resposta’, sobre a actual situacao dos professpressao sempre os culpados dos maus
resultados quando no fundo “séo vitimas de actsagésajustadas dos seus superiores
hierarquicos”.

A professora P3 tem 25 anos, € solteira, naturBbaehal e aqui residente. Possui
como habilitacbes a licenciatura (variantes) e tmmo tempo de servico 2 anos,
encontrando-se na situacdo de contratada. Esta eesbla ha 1 ano e a leccionar na
turma do 1.° ano. Do seu curriculo profissionalstatambém as fun¢des de professora
de apoio, professora de inglés e professora deessdo plastica, numa ETI, e tenciona
continuar neste nivel de ensino porque, como djastd de trabalhar com criancas de
faixa etaria mais baixa”. As raz6es apontadas pawaa escolha profissional foram: “o
gosto pelo facto de poder educar, formar alguéavésr da transmissédo de saberes”.
Enquanto professora, caracteriza-se como alguénapeemdizagem, contudo consciente
que € preciso continuar a estar actualizada, ¢oaaliar o meu desempenho”.

A professora P4 tem 31 anos, é casada, naturaro €a residir no Funchal por
motivos profissionais. Possui como habilitagbeg@nktiatura (variantes) e tem como
tempo de servigo 6 anos, pertencendo ao Quadramua Pedagdgica. Lecciona numa
turma do 3.° ano (3.° B) e encontra-se nesta ebéoBaanos, 0s quais sempre com esta
mesma turma. Do seu curriculo profissional coratabeém as funcdes de subdirectora,

nesta escola, e ainda as de professora de apaitrarescola. As razdes mencionadas

89



para a escolha desta profissdo foram o “gosto”ieteresse” pela mesma, embora néo
seja sua intencdo continuar neste nivel de ensima,vez que, como explica, “0 meu
curso € vocacionado para outra area em que euentficb mais” (a Educacgéo Fisica).

Enquanto professora, caracteriza-se como “exigeataiga’”.

A professora P5 tem 32 anos, é solteira, naturdist®oa e a residir no Funchal
por motivos profissionais. Possui como habilitagbBsenciatura (variantes) e tem como
tempo de servigo 3 anos, encontrando-se na situbg@ontratada. Esta nesta escola ha
1 ano e a leccionar numa turma do 4.° ano (4.figd)rando também no seu curriculo
profissional as funcbes de professora de apoio. Commbes para a escolha desta
profissdo aponta “o facto de adorar criancas eagakt ensinar”, sendo sua intengéo
continuar a leccionar neste nivel de ensino, paisccrefere “é nesta profissdo que me
sinto realizada profissionalmente”. Enquanto prafes, caracteriza-se como “uma
professora reflexiva que aposta essencialmenteavagao”.

Os dados para esta caracterizagdo foram recolatdmges do preenchimento de
um “questionario” (em anexo) que depois foi assidificado: P1, P2, P3, P4 e P5. Estes
mesmos codigos foram utilizados para as observag@esa as entrevistas, tendo sido

também, neste Ultimo caso, atribuido um codigaectbra da escola (D1).

2 — As opc¢Oes metodologicas

O objecto de andlise a que respeita o presentalti@ou seja, o PCT, interage
com variadissimas questdes inerentes a um campbtssima®, como é o do
desenvolvimento curricular, pelo que a opcao doimama tomar visou sobretudo
alcancar os objectivos a que nos propusemos, leguco e também com o decorrer da
investigacao.

De facto, este estudo emergiu de um plano abezi@rsso vagamente, sendo
que, na procura de um quadro nocional de referéparimos de alguma literatura que
pretendiamos estudar e também de algumas quest@esrahtes da nossa pratica
profissional, que a medida que foram sendo exaties, foram sofrendo alteracdes e
dando lugar a novas abordagens, que entendemosparéizentes para a pesquisa a
implementar.

Assim, nas paginas que se seguem, falaremos sobretaologia utilizada,

tentando clarificar os motivos que justificam assas opcoes, e também esclarecer as

90



técnicas e os procedimentos levados a cabo néheedel dados que serviram para dar

resposta as questdes da investigacao

2.1 — A metodologia de investigagao

A complexidade do mundo que abarca as relacbesragna interaccéo social, e
a percepcao dos fenomenos observados, implicdizagéio de diversos procedimentos
metodoldgicos que possam contribuir para um methtegndimento da realidade e uma
resolucdo mais eficaz dos problemas. Porém, not@rdbicada processo investigativo,
€ na relacdo com cada objecto concreto que nosotamos com o problema de aferir,
da adequacédo ou pertinéncia de uma ou outra almrdagetodologica. Como refere
Bourdieu, «“(...) as opc¢des técnicas mais empiriéasigseparaveis das op¢cdes mais
tedricas de construcdo do objecto. E em funciawieaerta construcio do objecto que
tal método de amostragem, tal técnica de recollde@nalise de dados, etc. se impde”»
(Bourdieu, 1989¢it. por Canario, 1996: 135).

Considerando esta perspectiva, o presente estgdadma-se num tipo de estudo
exploratdrio, ou seja, aquele que tem como tarefargar a perspectiva de analise”
(Quivy, 1998), e enquanto modo de investigacaomnassal forma de “estudo de caso”,
sendo estem modelo particularmente vantajoso na abordagenonixtos pequenos,
onde se pretende uma analise e compreensao corpnofaisdidade dos fenomenos.

Como era nossa intengdo compreender e interpre¢alidade, optamos por um
estudo de natureza interpretativa, recaindo a nopgsdo epistemologica sobre o
“paradigma hermenéutico”, de acordo com o qual westigacdo se traduz na
compreensao da conduta humana, a partir dos s@aghifs das accoes e também dos
propésitos dos sujeitos intervenientes no campaestido (Schubert, 1986). Segundo
Matos (1994), neste paradigma interpretativo ossugostos teoricos, ndo sendo
verdades plenas, sédo instrumentos de leitura ddsnienos em observacdo. Com base
nesta optica, mais do que chegar a explicacoesisadsi nosso designio descrever,
interpretar e entender alguns dos fenémenos eslasata actualidade. Note-se que, para
Kuhn (1962), a nogéo de paradigma se traduz nusd o mundo, partilhada por um
grupo de cientistas, que pressupde especificamemedeterminada metodologia.

Em relacdo ao “estudo de caso”, este € um dos mdeasvestigacdo das

metodologias qualitativas, as quais colocam o iny&dor no centro da investigacao e
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realcam a descricdo, a inducéo, a teoria fundamem® estudo das percepc¢des sociais,
a luz da abordagem hermenéutica e interpretativa.

A investigac&o qualitativa, segundo Doyle (197&presenta uma das principais
tendéncias da investigacdo actual, ocupando unr kega vez mais importante nas
Ciéncias Sociais, apesar de ainda subsistirem alguiividas relativamente as suas
caracteristicas (Pacheco, 1999kp entanto, autores como Bogdan e Biklen (1994) e
Ludke e André (1988), indicam cinco caracteristiiaglamentais, a saber: o meio
natural € uma fonte directa de dados e o invesiigad seu instrumento principal; 0s
dados obtidos s&o preponderantemente descritivpse@upacdo com 0 processo é
superior a preocupacao com o produto; os invesiigadtendem a estudar os dados
indutivamente uma vez que as abstraccdes se cemséranedida que os dados recolhidos
se vao agrupando; o centro da atencéo particulanestigador constitui o significado
gue os actores dao ao quotidiano.

Estas caracteristicas vao reflectir-se e condici@aperacionalizacdo e o0s
procedimentos do trabalho de campo, expressandstss por: um contacto intenso e
mais alargado com o objecto de estudo e com om@®exto; uma recolha de dados de
maneira mais continua e sistematica; um estudoegqubsate dos dados conseguidos,
recorrendo a descricdes pormenorizadas e a coaf@mtdos dados. Como defendem
Bogdan e Biklen (1994), é fundamental compreendpreoos sujeitos experimentam e o
modo como eles interpretam essas suas experi@nmédianas, e o processo como eles
constroem e descrevem 0s seus significados.

Também, parece ndo existir um consenso no quefese r@ designagdo dos

métodos qualitativos e do “estudo de caso”, paisaeeferem Bogdan e Biklen

«existem igualmente outras expressdes associadas investigacdo qualitativa. Referimo-nos
a: interaccionismo simbdlico, perspectiva interiorcBk de Chicago, fenomenologia, estudo de
caso, etnometodologia, ecologia e descriti&autilizacdo e definicdo exactas destas expressdes

bem como deérabalho de campa deinvestigacdo qualitativalém variado ao longo do tempo e

entre diferentes utilizadore§Bogdan e Biklen, 1994: 17).

No entanto, e apesar das claras diferencas nasakvabordagens a investigacéo
qualitativa, existe ainda algum acordo entre osstigadores quanto aos seus objectivos,
concretamente: compreender o comportamento humasaaexperiéncia. Neste quadro

de ideias, tentar entender o processo utilizadosp@iofessores na constru¢ao dos seus
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significados e descrevé-los, relativamente a algspgectos da reorganizacao curricular,
em particular o PCT, foram factores consideradodeuworrer deste estudo.

No que diz respeito “ao estudo de caso”, estetfiizado na acepcao que Ihe da
Yin (1984), referida por Lessard et al. (1994),aume se toma por objecto um fenGmeno
actual no contexto da vida real, onde os limitedseem fenOmeno estudado e o contexto
onde se encontra inserido ndo sao nitidamenteidedine em que os dados sédo adquiridos
atraves de varias fontes.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), “o estudo de caswacteriza-se por uma
abordagem do campo de investigacdo a partir ding&ior, com o objectivo de reunir
informacgé&o pormenorizada e de modo a abarcar ladeada da situagéo.

Costa € de opinido que o “estudo de caso” é unmaafale investigacdo que «...
supde, genericamente, a presenca do investigagocarniextos sociais em estudo e o
contacto directo com as pessoas e as situacdesta(@986: 129);om a pretensdo de
um estudo aprofundado sobre acontecimentos panésulNesse sentido, tenta recolher
informa¢Bes numerosas e pormenorizadas, quantévpbss

Também Fino (2003kfere que Benbasat, Goldstein e Mead (1@&pressam a
ideia de que o “estudo de caso” possibilita a aadlie um fendmeno no seu cenario
natural, utilizando processos diversificados nadltec de informacdo sobre uma ou
poucas pessoas (pessoas, grupos ou entidades)doatesta possibilidade as turmas
escolares, desde que se apliquem as caracterbis&studos de caso.

Por outro lado, considerando que «... a etnografipee estadas longas do
investigador no local de investigacéo (...) e obsgigaletalhada...» (Fino, 2003: 109),
e também utiliza dados qualitativos, entdo podei-siézer que o presente estudo se
enquadra neste modelo de investigacdo. Como expl@aso, esta abordagem, que se
caracteriza por centrar o foco da investigacaoalse da natureza de fendmenos sociais
especificos, «... implica uma intencao de interpéagxplicita dos significados da acc¢ao
dos actores sociais, nos contextos especificosgidas pelo estudo. Essa interpretacao
concretiza-se através da producao de verbalizaigssitivas e narrativas, articuladas
numa légica explicativa e argumentativa» (Afon€i)2 64,65).

Note-se que o estudo de caso e os métodos etroogr&m feito parte da histéria
da sociologia desde os anos 20 e 30, quando adagus da Universidade de Chicago
eram treinados na abordagem interpretativa a wideaha em grupo (Bogdan e Biklen,

1994), verificando-se ultimamente um acentuar deré@sse em torno das abordagens
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interpretativas no estudo da cultura e da vida mamama vez que, segundo alguns
autores, estas podem ser lidas como “texto social”.

Ponderando também que «... “a observacdo naturadista estudo de um
fendmeno no seu meio natural» (Henry, 1961; cit. fpstrela, 1999: 46¢ que neste
ambito «... da-se especial énfase aos estudos descritivstef@ qualitativo ou
guantitativo), considerados mais congruentes conmaganda contemporanea da
investigacdo académica em educacdo, centrada wadagbns interpretativas e nos
estudos de caso...» (Afonso, 2005: Iij;se-a entdo que a presente investigacao cabe
igualmente em tal ambito.

Assim, seguindo um enfoque e uma abordagem meidalfundamentalmente
qualitativa (Barroso, 1995; Bogdan e Biklen, 19@4nario, 1996; Fino, 2003; Lima,
1992), foi nosso objectivo recolher as informacdes reflectissem os significados
construidos pelos actores sobre os processossseniajue se encontram envolvidos.

De acordo com as opg¢des metodoldgicas, procedemi@s @ um levantamento
de informagBes no local de estudo; local restétaerto, mas que, por iSSO mesmo,
possibilitou maior profundidade na abordagem teraatNesse sentido, recorreu-se a
diversas fontes de informacéo o que possibilitoepaesentacao de diferentes pontos de
vista e de tendéncias também diversas. Recorredasém a um conjunto de
procedimentos e de técnicas (Bell, 1997; Tuckm@05Pque se consubstanciaram na
analise documental, na observacdo de fenOmenosceéo,anas entrevistas e nos
inquéritos por questionario aos cooperantes ersmdvino estudo, e nos projectos
recolhidos junto destes e da escola.

Trata-se de um estudo que se baseou mormente téniosrde validagdo interna
da informacdo, o que nas metodologias qualitatp@de ser efectivado mediante o
processo de triangulacéo, o qual, segundo Poerdesmet (1988) @efinido por Coehn
e Manion (1980) como a utilizacdo de dois ou madoaos na recolha de dados, por
ocasiao do estudo de um aspecto do comportamentartau De entre os diversos tipos
de triangulacéo identificados por tais autoredizatnos principalmente a triangulacéo
das fontes, visto que se recorreu a diferentee$odé informacdo fazendo uso das
mesmas técnicas.

Face ao exposto, e considerando a natureza daigag® relativa ao PCT,
parece-nos que o estudo de caso, numa perspettvpretativa e fenomenoldgica, foi

uma escolha adequada do ponto de vista metodoJogima vez que facultou o
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conhecimento profundo, incidindo no processo e rizmndo a compreensao em

detrimento da avaliagéo.

2.2 — Os procedimentos inerentes a recolha de dados

Em func&o dos problemas levantados e dos propdsaigedos, de acordo com as
caracteristicas do contexto escolar e do nivehdme em que incidimos, e também das
possibilidades no ambito da pesquisa bibliograjioa permitiram o desenvolvimento de
um quadro referencial especifico e 0 entendimentguestionamento das ideias, dos
principios e da praticas dos sujeitos, foram ptaas o estudo e o respectivo projecto
de investigacdo, que depois foi entregue a orientadia dissertacao.

Aprovado o referido projecto, partiu-se para o cardp investigacdo e para a
recolha de dados que decorreu entre Fevereiroh® 82006, conforme calendarizacéo
em anexo, recorrendo-se principalmente a trés tgmsfontes de informacdo: as
instituicdes, as pessoas e 0s materiais (apetrédfoosaticos, livros e documentos).

Assim, numa primeira fase, foi solicitada a Seci@tRegional de Educacao a
autorizacdo para concretizar na escola ja& menc@owaglano de trabalho a que nos
propuséramos. Entretanto, foram também contactad#isectora e as professoras da
escola, no sentido de pedir a colaboragdo parapesjecto. A directora, pediu-se
sobretudo o acesso aos documentos da escola k@eiseento de duvidas inerentes ao
desenrolar do processo. As professoras, pediu-selaboracdo a dois niveis: na
facultacdo dos projectos curriculares das suasasumende informacfes necessarias e,
igualmente, na aceitacdo da nossa presenca nasdeakula, de maneira a podermos
assistir ao trabalho por elas implementado.

Atendendo as caracteristicas que tipificam estasiinyacao, foram respeitados
determinados principios éticos que, em relacdo patcipantes, foi o direito a
privacidade, ao anonimato, a confidencialidade esemido de responsabilidade do
investigador (Tuckman, 2005) e, em relacdo a &ste,direito a informacéo e a clareza
nas explicacdes, manter a palavra dada e serofeflados apurados (Bogdan e Biklen,
1994).

Também atendendo a que a investigacdo abrangiano tactivo em que
trabalhava a investigadora, foi pedida a colabaragés professores das é&reas de

expressao e do inglés, no sentido de assumireteieainesponsabilidade da turma com

95



a qual leccionava, de modo a possibilitar a obg@waas turmas das colegas do mesmo
turno.

Aqui, ndo podemos deixar de realcar a atitude destos colegas, sem excepcao,
na abertura, disponibilidade e colaboracao totia pom a investigadora, neste trabalho.

Depois, ja numa segunda fase, passou-se a obsemiag¢éabalho desenvolvido
nas diferentes salas de aula, ao mesmo tempo ques ialaborando um guido de
entrevista semi-estruturada e um inquérito por tipreio, a aplicar as professoras
titulares das turmas (e também a directora, no dasentrevista), a partir da analise de
alguns materiais.

Concluida a elaboragdo, foi entregue a cada doceguestionario e combinado
com cada qual, de acordo com a respectiva dispioiaitée, a data para a realizacdo da
entrevista. Foi também no decorrer deste tempoagudiferentes professoras foram
ultimando os seus projectos e entregando-os atigadsra.

Assim, logo no inicio de Julho, foi possivel coiirclu trabalho de recolha de
informacéo e passar a etapa seguinte, ou sejecegréefase, durante a qual se procedeu
ao tratamento do material recolhido, a analiseterpretacdo dos dados, de modo a
conduzir a producéao do relatorio final.

Ainda que estas etapas nao sejam rigorosamentejastae se enquadrem num
processo dialéctico, ndo deve ser esquecido qué.«aprimeiras (...) se caracterizam
por uma elevada abertura do foco e, conforme aaltrabvai avancando (...) vai-o
focalizando e orientando-o para uma linha até &lueédo do mesmo» (Serrano, 1994
95),0 que no fundo se pode traduzir pela metafora dibde que falanBogdan e Biklen
(1994).

2.3 — As técnicas de recolha / producéo de dados

Lessard et al. (1994paseando-se em Bruyne et al. (1995), Bogdan e Bikle
(1994) e Tuckman (2005), realcam que nas abordagesigativas os investigadores
recorrem a varias fontes e técnicas de recolhaadesy reforcando mesmo que, nesta
forma de abordagem, é frequente recorrer-se actxniiferentes numa mesma
investigacdo. Assim, neste caso, a recolha de dedea® a partir da analise dos projectos
recolhidos, das observacdes efectuadas, das fi@iescdas entrevistas e dos inquéritos

por questionario.
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2.3.1-0OPEE, 0o PCE e os PCT

Tendo em conta que o presente trabalho assensudnealos PCT de uma escola
do 1.° ciclo do ensino basico, pareceu-nos que lbamseria proceder a uma analise
directa dos mesmos no sentido de perceber, comaaaeza e exactidao, os principios
e os referenciais teoricos subjacentes as dinarargasizacionais e pedagogicas, a por
em pratica por cada professor.

Assim, ao longo do tempo em que permanecemos renteem estudo, fomos
recolhendo os diferentes PCT, consoante os protssaos iam facultando. Recolhemos
também o PCE e o PEE, por entendermos que seraatange averiguar em que medida,
os professores, na construcédo dos seus projeatosutares, se tinham preocupado em
seguir as linhas orientadoras tracadas para tedada, articulando-os com os projectos
da escola.

Na andlise dos diferentes projectos, comecamo$aper uma observacdo mais
superficial a cada um deles e uma simples leipagg depois procedermos a um estudo
mais aprofundado, mediante uma analise documemtutosa e sistematizada, o que
se exigiu algum tempo, considerando o numero degios recolhidos.

Neste procedimento, apoidmo-nos no Decreto-Les/8001 e também nalguma
bibliografia especifica. Assim, numa primeira fadebrugdmo-nos sobre a andlise
exaustiva de tal decreto-lei e procedemos a untasgigue serviu de suporte a toda a
analise documental subsequente. Depois, passanwituie de alguma bibliografia
relacionada com as questfes inerentes a reorgaaizagricular do ensino bésico,
particularmente as intrinsecas a metodologia diegime aos projectos curriculares.

Ponderando sobre o que dizem Leite, Gomes e Fazadpd02), é indispensavel
a concepcao, a gestao e a avaliacdo de projeatcataas e curriculares, se queremos

uma formacédo escolar assente em valores demo&étide justica social.
2.3.2 — As observacoes
A observacéo constituiu também uma forma de reabdhdados e uma maneira

que, dentro de uma perspectiva etnogréafica, podergendida como “unsontinuum
entre o estar dentro e o estar fora” (Vasconc2la3?).
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Segundo Afonso, «a observacdo € uma técnica delhaecde dados
particularmente util e fidedigna, na medida em guformacao obtida ndo se encontra
condicionada pelas opinides e pontos de vistaujegas» (Afonso, 2005: 91).

De acordo com Bell, a observagcado «... € uma técnieappde muitas vezes
revelar caracteristicas de grupos ou individuosossjveis de descobrir por outros
meios» (Bell, 1997: 140podendo ser particularmente Util saber «... se aopedazem
0 que dizem fazer ou se se comportam da forma @moam comportar-se» (Bell,
1997: 141).

Assim, numa primeira fase, procurou-se incidir smpa de observacao mais
centrado nos professores, nas suas atitudes adgdes com os alunos, pelo que o espacgo
sala de aula constituiu o lugar privilegiado paraa@lha de dados.

Com esta estratégia, demarcada por um quadro dedids flexivel, foi nossa
intencdo apreender as praticas e os discursosmbest as estratégias de accdo e os
elementos caracterizadores dos actos em situag@eder as légicas que sustentam a
accao dos professores. Nesse sentido, estabelecemosobjectivos: observar a turma
nos seus mais diversos desempenhos; indagar os/tem@udos trabalhados pelo
professor; recolher dados sobre as actividadeftardesenvolvidas; enumerar 0s
agentes/intervenientes nos diferentes processgsplolér as metodologias/estratégias
usadas; proceder ao levantamento dos materidizadtils; obter dados sobre a dindmica
da accao/turma; encontrar os motivos subjacentss camportamentos; anotar as
interaccdes entre os diversos intervenientes; towt@arde problemas e casos especificos;
observar se o professor tem a preocupacao de cenuae as realidades sociais e
culturais dos seus alunos.

O trabalho de observacdo efectivado pode caraatesez por um tipo de
observacédo nao participante, procurando-se «... sstaado nas salas de aula, de uma
forma tdo discreta quanto possivel e observarafegsores a apresentarem um programa
aos estudantes» (Tuckman, 2005: 5RBjlizamos assim uma técnica que se baseou no
“principio da nao interferéncia”, sendo o nossoegpap de “observador aceite”, sem
qualquer forma de participacdo e procedendo a wmawacdo de dados referentes a
situacdo em estudo. Contudo, foi nossa preocupacao desenvolvimento da relacao,
confianca e amizade, sociabilidade, incluséo, itlemtdo com os outros envolvidos na
situacao, sensibilidade face as suas preocupacdapaeidades para apreciar 0s seus
sentimentos» (Woods, 1999: 77), imprescindiveisa wez que «... a visita ao local

constitui a fase de recolha de dados num estudasteyTuckman, 2005: 527).
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Considerando a perspectiva de Cozby, referida pal, Begundo a qual a
observacdo “ndo-estruturada” é levada a cabo quandwestigador pretende «...
descrever e compreender 0 modo como as pessoas, Wabalham e se relacionam num
determinado contexto social, [implicando] que eestigador se insira na situacao (...) e
observe o proprio contexto, os padrdes das relagdtEe as pessoas, 0 modo como
reagem aos eventos que ocorrem...» (Cozby, 1989%amitAfonso, 2005: 92), entdo
poder-se-a dizegue foi adoptada uma abordagem que se enquades pesimetros.

Por outro lado, tendo em conta que houve necessidade obter informacéao
valida a partir dos dados, com a consequente ridadsge se estabelecer um mecanismo
de registo de informacédo para se poder identiispectos previamente determinados e
tidos como relevantes para o est(@ell, 1997) entdo, neste sentido, poder-se-a também
inferir que foi adoptada uma abordagem mais estdéu

Similarmente a outros estudos, foram estabelecidos conjunto de
procedimentos, sobretudo com as professoras dimeata implicadas neste trabalho. Por
conseguinte, o primeiro diz respeito ao tempo esp@aco, tendo ficado decidido que o
tempo de observacédo percorreria 0os dois periodtgds, de acordo uma calendarizacao
previamente acordada, e que o espaco de obsecay#ar-se-ia na sala de aula, embora
também fosse tornado claro que todos os momentastetaccdo e de dialogo com a
investigadora, poderiam servir para a recolha figrnracdes adicionais.

Ja numa segunda fase, e concretizadas as obsexyvacpmcedimento que se
seguiu relaciona-se com os registos descritivogudiamos observando, sendo nossa
preocupacdo que estes fossem organizados imedidtaraeseguir a realizacdo das
observacdes (Vasconcelos, 20023, modo a facilitar o processo de categorizacéo e

consequentemente a analise de conteudo

2.3.3 — As entrevistas

Uma outra forma de recolha de dados efectuou-se/émtrda realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas aos professoresb&tara directora da escola.

Para Tuckman, a entrevista € «um dos processosdinaos para encontrar
informacgdes sobre um determinado fenémeno...» (Tuok@@05: 517)consistindo na
formulacdo de questbes as pessoas que, de algume frele se encontram envolvidas.

Considerada um dos principais instrumentos de algerd qualitativa e uma das

técnicas de recolha de dados mais frequentes patigacao naturalista, para Afonso, a
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entrevista € uma técnica que «... consiste numaaitg@o verbal entre o entrevistador e
o0 respondente...» (Afonso, 2005: 9®&ncerrando a vantagem de proporcionar a
informacéo desejada, num curto espac¢o de tempenpodser utilizada como estratégia
principal na recolha de dados ou conjuntamente @ainas técnicas, designadamente, a
analise documental, como aconteceu nesta invedtgac

A opcéo pela entrevista ficou a dever-se as inUsnematagens que esta técnica
apresenta, nomeadamente o facto de permitir unega@l mais proxima com o
entrevistado, facilitando a recepcdo da informagaobém, consoante o entrevistador
vai recebendo as informacdes, tera oportunidaddwlementa-las colocando outras
gue poderdo conduzir a esclarecimentos mais ddtahalias, Bell refere mesmo que
«a grande vantagem da entrevista é a sua adagéalat (Bell, 1997: 118).

Apesar de ser considerada um instrumento de pesquprtante, adequando-se
particularmente a interpretacdo do sentido de gasite de episodios, € também um
processo moroso, de natureza subjectiva, exigingitortempo e esforco na recolha e
andlise de dados. E uma vez que o resultado deparrééacao construida entre o sujeito
e o0 investigador, autores como Patton (1990) e @ulbacoln (1981), atribuem a este
grande parte da responsabilidade na validade @atigacao.

Assim, ao longo de todo o processo, tivemos sepiggente a nossa posicao de
inquiridores, motivo pelo qual fizemos todos oegis de modo a ndo nos deixarmos
influenciar pelos nossos pontos de vista, confaenemenda Tuckman (2005).

Patton (1990pponta trés tipos de entrevista, sendo que cadadetaa requer
uma preparagdo, conceptualizacdo e instrumentabzagspecificas, conforme as
intencdes preconizadas, a saber: a “ndo estrutotagdormal”, a “estruturada standard
ou sistemética” e a “semi-estruturada”.

De forma idéntica, também Afonso refere que sendigé «... entre entrevistas
estruturadas, ndo estruturadas e semi-estruturadaduncdo das caracteristicas do
dispositivo montado para registar a informagéao doigta pelo entrevistado» (Afonso,
2005: 97).

A entrevista semi-estruturada, aquela de que figsamo, obedece a um formato
intermédio entre os outros dois tipos e emboraaigedelo global da ndo estruturada,
os temas tendem a ser mais especificos. Geralm&nt;duzida a partir de um guido
previamente preparado, o qual deve ser construjshrta das questbes de pesquisa e
eixos de analise do projecto de investigacdo, semdsubstancia da entrevista”

organizada por objectivos, questdes e itens owd8piA cada objectivo corresponde
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uma ou mais questdes. A cada questdo corresponaigms itens ou topicos que seréao
utilizados na gestéo do discurso do entrevistadoetagdo a cada pergunta» (Afonso,
2005: 99).

Ao fazermos uso da entrevista semi-estruturadaemié&mos sobretudo:
investigar o caracter inovador dos PCT de um grigwofessores; reflectir sobre as
praticas dos professores no ambito da inovacagualar, averiguar quais os obstaculos
a inovacado e a mudanca; apurar as medidas que mmtdomadas com vista a eliminar
ou minorar o impacto de tais obstaculos; aclarajudeforma o curriculo pode contribuir
para esbater as fronteiras entre o global e o lecphra responder aos desafios e
necessidades resultantes dos diferentes contextesalde aula.

Assim, combindmos com as professoras e a dired@arascola os dias e 0s
horarios para a realizacdo das entrevistas, ndoeesgdo de explicar 0S Nossos
objectivos. E na expectativa de que estas fosseraspaco de conversacao de que fala
Woods (1989), procuramos criar um ambiente de emgamiliaridade e cumplicidade
com os entrevistados, numa relacdo que pretendiarfaysnal mas que, igualmente,
fizesse com que eles se sentissem como co-aut@liesastigacdo. Por conseguinte, as
entrevistas foram realizadas na escola, em espagogiados e propicios ao dialogo.

Realizadas as entrevistas (gravacdo em audio)egeows a sua transcricdo na
integra, incluindo as marcas do discurso oral, papis passarmos a organizacédo do
discurso por unidades de sentido, que conduziristepormente as respectivas

categorias e subcategorias de andlise, utilizaglasalise de conteudo.

2.3.4 — Os inquéritos por questionario

Para Afonso, o objectivo principal na construcds dpestionarios € «...
converter a informacédo obtida dos respondentesaslosdpré-formatados, facilitando o
acesso a um numero elevado de sujeitos e a costdifecenciados» (Afonso, 2005: 101).
Segundo o autor, «... 0 inquérito por questionarig €.frequentemente utilizado em
estudos de caso, por exemplo, quando se pretendeeteso a um numero elevado de
actores no seio de uma organizacao, ou num corgegtal especifico» (Afonso, 2005:
102).

Assim, neste estudo, centrado na gestao curridelama escola, no ambito das
mudancas enquadradas na gestéao curricular do epésno, foi utilizada a técnica do

inquérito por questionario aplicada aos professtinglares de todas as turmas, com o
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objectivo de recolher dados de natureza mais gevaleadamente, sobre: a sua historia
pessoal e profissional; a visdo da profissdo; asceqmdes sobre o0 ensino e a
aprendizagem; as perspectivas sobre o PCT enquestitomento curricular; a relacao
com as TIC; a opinido sobre a formacdao inicialfermacédo continua; a visdo sobre o
futuro da educacéo; e a colaboracéo nesta experiénc

O formato das questdes colocadas varia em funcéesgactiva substancia, diz-
nos Afonso (2005). Assim, considerando 0s nossesios, foram colocadas questdes,
mais ou menos directas, umas mais gerais e outidsaspecificas, umas mais fechadas
e outras mais abertas, mas que nos permitiram abt@spostas que pretendiamos.

Todos o0s questionarios entregues foram preenchidgge permitiu caracterizar
0 conjunto dos seus respondentes no que diz respest seus perfis profissionais e
também a algumas concepcdes e perspectivas rede®rcom o exercicio da sua
profissdo. A utilizacdo desta técnica, permitiuimstocar trés areas de recolha de
informacg&o: uma orientada para 0 que o0 respondsalbe — “conhecimento ou
informacgé&o”, outra para o que o respondente qu@reiere — “valores ou preferéncias”
e ainda outra para o que o respondente pensa eu‘atiéudes e convic¢des” (Afonso,
2005;Tuckman, 2005).

Uma vez recolhidos os questionarios, procedemoganizacao da informacéo e
a construcdo das categorias e subcategorias deseam@le serviriam a andlise de
conteudo.

O quadro que se segue representa uma sintese aasutilezados na recolha de

dados e as suas principais caracteristicas.

Quadro 1. Sintese dos diferentes dados:

Natureza Caracteristicas principais

Os diferentes documentos produzidos pela escoite maso concreto o
PEE, o PCE e os PCT das varias professoras, garada constituirem
Documentos indicadores importantes para a compreensdo daemliés interaccdes
organizacionais, esbogcam também as diferentes $omdeaconstrugao

pedagogica da escola e dos seus professores.
Foram realizadas 89 visitas as 5 salas observadaslferentes dias da
semana, por periodos de tempo compreendidos erdar@ horas e no
seguinte horério: entre as 08h 30m e as 12h OOnrno da manha e entie
Observacdes as 14h 30m e as 16h 00m no turno da tarde. Estieslpe de observacédp
num total de 146 horas, incluiram os diferentesstigde actividadeg
S
D

realizadas e permitiram aceder, de uma forma irdgrans pensamento
procedimentos e estratégias de accao protagonizalas professoras.
(Grelha da calendarizacdo em anexo — anexo I-1).
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As entrevistas efectuadas as vérias professoralrecora da escola, no
seu conjunto, constituiu um dos instrumentos mééaicos
Entrevistas fundamentais, pois através delas foi possivel aceatke forma maig
profunda, as logicas, aos modos de pensar, a iiades de sentido
atribuidos as situacées, para além de possihilitamelhor entendiment
da situacdo em estudo.

A utilizacdo deste instrumento metodolégico peumitteder a uma sérje
de informacdes transversais aos diferentes doceni®s escola
Inquéritos por questionario| nomeadamente no que diz respeito a alguns indieader nivel
sociografico,a nivel de algumas caracteristicas da profissidadd e
também dasepresentacoes e valores.

o W

2.3.5 — A andlise documental: a opcao pela Anéiis€onteudo

O quadro teorico de partida remeteu-nos para assielegle de andlise dos
diversos materiais. A leitura repetida dos dadostes tornou possivel uma visdo global
dos seus conteudos, desvendando tendéncias, ekacdatradicdes que projectariam a
orientacao inicial para a analise do “corp(tonso, 1998).

Tendo em conta que a metodologia qualitativa B@guida nesta investigacao, as
técnicas utilizadas foram a observacado, as entasves 0s inquéritos por questiondrio,
assim como a analise documental dos PEE, PCE e 01 0 objectivo principal de
recolher dados de opinido que pudessem condumtas significativas para o processo
em estudo, tratando-se de rentabilizar os dadedosb¢ de alcancar os propositos que
justificaram a investigacéo (Estrela, 1999).

Para o estudo dos documentos acima mencionadasra®os a anlise de
conteudo, mediante um sistema de categorizacacesbdividiu em categorias, e
subcategorias, e que emergiu ndo so6 a partir dirgaedrico e legislativo de referéncia
que fundamentou este trabalho, mas também dasnafdes extraidas dos referidos
documentos, tendo sempre presente 0s objectivpsgias.

No intuito de tornar inteligiveis e significatives diferentes dados recolhidos,
procedeu-se a sua fragmentacdo e codificacdo, o pgssibilitou uma primeira
organizacdo dos dados e, consequentemente, awgtsttas categorias e respectivas
subcategorias que, com o decorrer do processon feo&rendo alteragdes, na procura de
conceitos abrangentes de todos os dados (Alon88).Begundo Guba e Lincon (1981),
a codificacao é um procedimento que inclui a juregdnalise de todos os dados mediante
a sua interpretacao, revelando-se fundamentalstaapento dos cédigos definidos aos
dados obtidos, sendo que as informagfes néo agisEm nenhuma das categoria foram
abandonadas por ndo se justificar a criagdo dasoutr
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Este processo foi abordado combinando a “analiseitd@” com a “analise
indutiva”, de modo a «... “encontrar umsquema vertebradodos conceitos e
significados”» (Rodriguez, Gil e Garcia, 1996; pior Alonso, 1998: 498, 199presentes
na informacdo. Tratou-se de um procedimento sidtem& objectivo, com vista a
obtencédo de indicadores que permitissem a infeaétei conhecimentos relativos as
condi¢des de producéo e recepcao subjacentes dageas (Bardin, 1995).

De acordo com Bardin (1995), «a andlise de contéldoé um método muito
empirico, dependente do tipo de “fala” a que secdegl do tipo de interpretacdo que se
pretende como objectivo» (Bardin, 1995: 30, Igfinida como «... um conjunto de
técnicas de andlise das comunica¢fes» (Bardin,: B4A95orna possivel o tratamento,
de forma metddica, de testemunhos e informac¢desapresentam um certo grau de
profundidade e complexidade, isto, partindo do fupssto de que o processo de
categorizacao nao produz enviesamento da informaggioal.

Quanto a categorizacao, trata-se de uma operacélastificacdo de elementos
de um conjunto, por diferenciacdo seguida por rgegnento consoante analogia no
género, com base nos critérios previamente estathede pelo que as categorias ndo sédo
mais do que classes que agregam um conjunto dermrtesy ou unidades de registo, sob
o mesmo titulo (Bardin, 1995). Tal processo, tema@rincipal objectivo proporcionar,
por condensacao, uma representacao significatvdaltos, assim como a desmontagem
do material discursivo, de modo a permitir a retroigiio dos sentidos, visiveis ou
dissimulados, da percepcao que os actores ténalidace em estudo.

Neste estudo, o trabalho de analise de conteudodifieentes documentos
processou-se do seguinte modo: primeiro fez-selaituaa geral em que obtivemos as
primeiras impressdes sobre o texto. Depois pass@utsna primeira “categorizacao”
orientada pelos referenciais teoricos e pelasfgigndes emergentes do texto, que foi
dividido em “unidades de registo”, tentando encmtnidades de sentido”. De seguida,
procedeu-se ao corte das unidades, agrupandoai com os temas adequados ao
respectivo significado, sendo que da comparacdodaol®s relativos a cada tema
resultaram novas classes ou categorias; da neadssig discriminar minuciosamente
aspectos relevantes para a investigacéo, resulasambcategorias.

A anadlise de conteudo € um procedimento indissetida interpretacdo que
tentdmos fazer das mensagens recolhidas, trat@ndokwetudo de compreender as

diferentes significacdes relativas as palavras, aomtencédo de realcar o seu sentido
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oculto. Tal andlise seguiu uma progresséao logicdasia com a descricdo e seguida de

um processo de inferéncia e de interpretacéo (Bat@o5).

3 — A apresentacdo e a analise interpretativa desda

Embora a andlise dos dados esteja presente aodengalo o processo inerente
a sua recolha, como referem Ludke e André (1988)gelan e Biklen (1994), a verdade
€ que a analise formal inicia-se apds a obtencamalar parte do material adquirido
(Patton, 1990), sendo que agora, atendendo a natdos dados que se caracterizam por
uma enorme extensao, riqueza e polissemia, o igadstr qualitativo depara-se com
uma tarefa mais complexa. Se pensarmos no prodesanalise como meio de extrair
sentido dos dados (Alonso, 1998)td0, de acordo com o pensamento de Woods (1989),
traduzido por Alonso (1998), tal exige do invediigraatitudes de intuicdo, sensibilidade
e criatividade. Igualmente, é-lhe exigido uma geacapacidade de sistematiza¢do, assim
como a utilizacdo de metodologias de andlise geeplrmitam transpor enfoques
puramente intuitivos e atribuir consisténcia e rigo processo analitico.

Com base nestes pressupostos, partimos para sea@afiterpretacdo dos dados,
tendo emergido do processo analitico as categeniaspectivas subcategorias, por nos

consideradas, representadas no quadro que se segue.

Quadro 2. Construgéo das categorias e subcategermsalise:

Temas Defini¢coes Indicadores
1-OPCT:
1.1 — Concepcéo: Modos de entender e construir os PCT. Entrevistas.
1.1.1 - Procedimentos subjacenteg Aspectos referidos com a tomada de decis@o eProjectos
construcao. com o periodo de elaboracéo dos PCT.
Observacbes
1.1.2 - Fundamentacéao. Documentos  utilizados na  orientagfo
tedrica/elaboracdo dos PCT. Pressupostos
teoricos.
1.1.3 - Relacdo PCT com outrgs
documentos/Projectos. Percepcdes existentes sobre a relacdo dos|PCT
com outros documentos/Projectos da escgla e
preocupacgdo com a articulacéo entre eles.
1.1.4 — Curriculo e PCT.
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115 - Elementos inerentes
estruturacao.

1.1.6 — Participacao.

1.1.7 - Dificuldades.

1.1.8 - Divulgacéo.

1.1.9 - Opinides sobre o PCT.

1.2 — Operacionalizacao:

Justificacbes dos professores
aconfiguracdo do Curriculo como PCT.

para

Questdes relacionadas com a intencionalid
dos PCT, os intervenientes e as dinamica
trabalho... as dificuldades e os éxitos na
elaboracao.

Pressupostos relacionados com o envolvimé
dos diversos intervenientes.

Estratégias de resolugdo das dificuldades
obstaculos.

Aspectos relativos ao modo e ao impacto
divulgacao dos PCT.

Forma como os professores valorizam o P(

ade
5 de
sua

ento

ou

da

LT,

Entrevistas

1.2.1 - Elementos inerentes a Modos de desenvolver e concretizar os PCT.Questionarios
concretizacao.
Questbes relacionadas com os intervenientes érojectos
as dindmicas de trabalho na realizacdo |dos
1.2.2 - Coordenacao. PCT. Observactes
Forma como se processa o planeamentio e
1.2.3 — Relacao planificacdo com desenvolvimento do trabalho.
realizacéo.
Correspondéncia e articulacdo entre |as
1.2.4 — Resultados. intencdes dos PCT e o trabalho desenvolvido.
Apreciacdes respeitantes aos beneficios e
melhorias resultantes da concretizagdo |dos
PCT.
1.3 — Avaliacao: Entrevistas
1.3.1 - Elementos inerentes a Modos de avaliar os PCT. Projectos
avaliacao.
Questbes relacionadas com os momentos, @bservacdes
processos e o0s participantes na avaliagcdo| dos
1.3.2 — Areas de melhoria. PCT.
Percepcdes que existem no que se referg as
falhas e reajustamentos tocantes | a
operacionalizacdo dos PCT.
2 - O PCT e a Diversidade

Sociocultural das Turmas:

2.1 — Diversidade das turmas:

2.1.1 — Expectativas.

2.1.2 — Curriculo.

Modos de entender, encarar e actuar con
turmas.

Expectativas dos professores em relagad
necessidades das turmas.

n aBntrevistas
Projectos

Observactes
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2.1.3-PCT.

2.1.4 — Atitudes.

2.1.5 — Mudancas.

2.1.6 — PCT e diversidade das turmas.

Formas de entendimento do papel do Currig
na resposta aos desafios resultantes
diferentes contextos de sala de aula.

Forma como é visto o papd PCT na resposta

as problematicas emergentes
heterogeneidade das turmas e numa educ
democratizante.

Questbes relacionadas com as preocupal
dos professores na elaboracdo e adequaca
PCT a especificidade das turmas.

PonderacBes sobre as mudancas relativ
dindmica organizacional e curricular d
turmas.

Perspectivas existentes acerca dos fact
determinantes na adequacdo dos PC]
diversidade dos alunos.

ulo
dos

da
acao

coes
o dos

Q-

AS

ores

3 —OPCT e aMudanca e Inovacao

3.1 — Mudanca e Inovacéao:

3.11

3.1.2

3.1.3

3.14

3.15

3.1.6

3.1.7

3.1.8

— Conceitos.

— Opinides.

— Receptividade.

— Promocéo.

— Obstaculos.

— Procedimentos.

— Perfil do professor inovador.

— Relacdo PCT com Mudanca

Inovagéao.

3.2 — Papeldas TIC:

3.2.1

3.2.2

— Opinides.

— Préticas.

Modos de entender, encarar e exerce
Mudanca e Inovacéo.

Representacdes dos professores sobre
conceitos de mudanca e de inovacao.

Concepcdes acerca do valor da mudang
inovacdo na Educacéo e na sala de aula.

Questdes relacionadas com o modo comg
professores enfrentam a mudanca e a inova

Aspectos relacionados com as atitudes
professores no que respeita a promocad
mudanca e inovacgao.

Percepcdes que existem em relacao
obstaculos a mudanca e inovacdo na sal
aula.

Medidas apontadas para ultrapassar
obstaculos.

Conceitos sobre o perfil de um profes
inovador.

€&orma como os professores relacionam o H
com a Mudanca e Inovacao.
Modos de encarar e valorizar as TIC.

Forma como os professores valorizam
utilizacdo das TIC na actividade docente.

Aspectos relacionados com a utilizagéo

r &ntrevistas
Questionarios
0s
Projectos

a @bservacotes

oS

dos
da

aos
h de

oS

50r

PCT

Entrevistas

Questionarios

Projectos
das

TIC pelos professores.

Observacbes
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3.2.3 —-PCTeTIC. Entendimento das TIC no PCT.

4 — A formacdo dos professores € o
PCT:
4.1 — Formacéo: Modos de encarar/valorizar a formacgdo| eEntrevistas

reconhecer as necessidades neste campo.
Questionarios

41.1 - Frequentacao. Formacédo que os professores possuem sobre
PCT e desenvolvimento/reorganizagao
curricular.

4.1.2 - Opinibes. Maneira como os professores abonam essa
formacéo.

4.1.3 - Necessidades. Percepcdes existentes em relacdo as caréncias

de formacdo no ambito da gestéo flexivel|do
Curriculo/construcdo do PCT e solicitacdes
nesse sentido.

4.1.4 - Relacéo formacdo com PCT| Questdes relacionadas com a influéncia| da
formacéo na construgcéo/operacionalizacdg do
PCT e deste na formacéo continua.

Desde o inicio, foi nossa preocupagdo encontrgyostas para as questdes
colocadas pelo que criamos um modelo de analiseodpo do texto” de modo a atribuir-

Ihe significado e conseguirmos os dados que pritemas$, e que agora apresentamos.

1-OPCT:

1.1 — Concepcgéo:

< Modos de entender e construir os PCT:

A partir da analise das entrevistas, dos projeetdas observacdes, obtivemos

dados relativos aos modos como as professorasdemes constroem os seus PCT.

1.1.1 — Procedimentos subjacentes a construcao:

2 Aspectos referidos com a tomada de decisédo eiodoede elaboragdo dos
PCT:

Quando guestionadas sobre este assunto, a excdpg#na professora que se
reporta ha dois anos atras (P2), as restantesoqu@itam que tomaram a decisdo no
inicio do ano lectivo em curso. Situacao confirmpela directora da escola quando diz

que, se nao esta em erro, «... foi logo no iniciamo (...) sobretudo no inicio do ano.
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Primeiro, segundo més...» (D1). Como justificacOe®sgntadas, no primeiro caso a
professora alude a «... necessidade de ter... mais dadalunos a méo» (P2), enquanto
que em relacdo as demais, as respostas varianguepassim deve ser e porque assim
nos € exigido» (P1); «porque assim nos... nos pediambém acho que é importante...
porque... nos ajuda a trabalhar com todos os alumaseamo tempo...» (P4); «... para
poder combater algumas lacunas que poderiam existiturma. Também para
caracterizar o meio, a, a escola em si e ir aorgreas dificuldades dos alunos» (P5).

Respostas, estas, que parecem indicar que as eéecelaboraram 0s seus
Projectos: por dever ser ou por exigéncia/pedidcoe(P4); por ser necessario/importante
(P4); para caracterizar o meio e a escola (P53 @ater mais dados sobre os alunos (P2);
para ajudar a trabalhar com todos ao mesmo tempyy (fara combater as suas
dificuldades/falhas (P5). Pensamos, assim, queslagboram porque Ihes sdo exigidos,
mas também porque reconhecem a sua importandaddt|, o que parece ser, desde ja,
um indicio de que valorizam, de algum modo, a etain do PCT.

No que se refere ao periodo de elaboracdo, asstaspeariam: «comecei a
elabora-lo no 3.° Periodo... O terceiro. Sim» (Phyy &.° ano comecei a elaborar (...).
No 2.° ano continuei (...) Um ano e tal» (P2); «deelta a Junho, foi a prépria
elaboracdo...» (P3); «ele é elaborado ao longo do.a#le vai sendo... alterado, sempre
gue for necessario...» (P4); «foi ao longo do aner@ieer, fiz uma primeira parte em
que ficou concluida... em Janeiro, Fevereiro, ma®idejpi sempre trabalhando esse
Projecto ao longo do ano...» (P5).

Assim, temos: o 3.° periodo lectivo (P1); de Janaidunho (P3); ao longo do
ano/o ano lectivo (P4 e P5); um ano e tal (P2¢rates periddicas no PCT (P4 e P5).
Sobre este assunto, a percepc¢ao da directora guede.. foi sobretudo no 1.° Periodo
que eles ja conseguiram elaborar a maior parte. 1), @pesar de irem «... actualizando
ao longo do ano...» (D1), ideia que, em parte, cdeacom algumas opinides expressas.
E, embora as respostas obtidas sejam aparentemaittediversificadas, constatamos
que a maioria indica um periodo de elaboracdo gueopre todo o ano lectivo, apesar
de, relativamente ao seu comeco, as coincidérice®im reduzidas a apenas dois casos
(P4 e P5)Ainda, algum atraso no seu inicio, parece-nos fecalever-se a algumas

circunstancias que foram condicionando um trabalhs atempado.

1.1.2 — Fundamentacéo:

< Documentos utilizados na orientacéo teorica/ebation dos PCT:
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A questdo inerente a esta tematica, conduziu asrgéeg respostas: «... baseei-
me num livro (...) que fala sobre Reorganizagdo Cular... também fala sobre o PEE
e... 0 PCE» (P1); «... baseei-me em documentos queramem acc¢des de formacéo...
Especificamente sobre o PCT» (P2); «inspirei-meoeitnos PCT e documentos que
fizessem alus&o a sua estrutura, & maneira cooevsadesenvolver... A Internet» (P3);
«em livros... que tém ja como é que se faz um PQ&ntmi-me pelo PCE, porque é a
partir dai que vamos buscar algumas coisas...» {P4)haseei-me em, em documentos
pré, ja elaborados, em pesquisas na Internet eibagenesses, nesses documentos... e
outros ja existentes na escola...» (P5).

Estas respostas parecem indicar que tal orientagég@or base, mormente: livros
que falam sobre o PCT (P1 e P4); documentos dadacedes de formacédo (P2 e P5);
documentos obtidos pela Internet (P3 e P5); olR@E (P3); orientacédo pelo PCE (P4).
Sobre esta matéria, a directora referiu: «... havida@umentos, consultaram-nos, que
foi umas formagfes que houve... ha dois ou trés anegediram (...) por acaso dei
esses documentos, e penso que foi ai que se oaienta» (D1), confirmando, de certo
modo, algumas das respostas. Fica-nos, assimjaaddeque a orientacdo tedrica na
elaboracdo dos PCT, teve por base, principalmdintegs e outros documentos
relacionados com a tematica, sendo de realcarunse@o PCE e a outros PCT, apenas
por uma professora, numa e noutra situacéo (P4,ed3pectivamente.

Similarmente, a questdo relativa aos pressupost@scds que serviram de
fundamentacéo a construcdo dos PCT, levou as taspesdo tive assim nada teorico,
nenhum autor especifico, mas baseei-me naquedegue eu ja referi. E também nalguns
projectos curriculares de, elaborados por outrtéeges, que... entretanto vi» (P1); «ah
foi... Foram documentos que me deram na (...) numacadgdormacao (...) Também
com o, com o PCE...» (P2); «... S6 houve um ou outoueh@nto da Internet...» (P3);
«houve. Eu.... no principio da minha carreira tiveitmdormacdo em relacdo aos
projectos... l6gico que adquiri alguns textos aws deles... E livros também (...) os
das Edicdes ASA (...) e depois nas formacdes...» Eigssim: eu ndo me baseei em
nenhum livro especifico (...) mas... lembro-me de naarsidade de ter estudado um
autor que era o Formosinho... que dizia que... a esémdem que ser vista com, como
uma, uma loja de pronto-a-vestir em que (...) exdpEnas um tamanho unico. A escola
tem que ser vista como um... cada aluno no seu ohdwi E, e eu (...) fui...
indirectamente, apoiar-me... nas ideias desse a(R8)»Sobre este tema, a directora diz

nao possuir conhecimento, embora confirme a ceaé&eidocumentos, para o efeito:
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«S06 apenas aqueles documentos que ja haviam atlg.agcédo de formacao. Outros, ndo
tenho conhecimento» (D1).
Pelas respostas dadas, consideramos que houvetustabra leitura de livros (P1

e P4); a utilizacdo de outros Projectos CurricsldRl e P2); a leitura de documentos
facultados em accdes de formacao (P2 e P4); oseeudocumentos da Internet (P3); o
apoio em ideias de autores estudados na formaicda (5). Parece-nos, assim, que na
fundamentacédo dos PCT foram utilizados, essencmeénkvros, documentos diversos e
outros Projectos Curriculares, o que a nosso wstrd uma diversidade de recursos

utilizados e representa, na sua generalidade, oamadse na fundamentacao.

1.1.3 — Relagéo PCT com outros documentos/Projectos

o Percepcbes existentes sobre a relacdo dos PCT oomnos
documentos/Projectos da escola e preocupacao eoticidacao entre eles:

Relativamente a estes aspectos, e através davisiaserealizadas, todas as
professoras reconheceram, directa ou indirectamguéeexiste relagao entre o PCT e 0s
outros documentos/Projectos da escola e, a marefieriu mesmo a necessidade de
articulacao e interligacdo deste com todos os sula voz das proéprias: «... o PCT...
deve estar em estrita articulagao, relacdo comstodooutros projectos» (P1); «... eu
acho que é uma relacdo complementar. Mas eu, euau e®m dificuldade em
complementarizar isso...» (P2); «... estédo todos igadbs. O PCT precisa de todos os
outros para crescer, sO que enguanto 0s outrosna@ abrangentes, o PCT fixa-se
somente num grupo restrito. Na turma» (P3); «Ha.tédo o sentido (...) tens que ter,
saber o PEE, o PCE, e s6 depois é que vais patd ¢.P) temos que articular uns com
0s outros, se nao (...) estava a trabalhar duma raameguanto os meus colegas (...)
estavam a trabalhar doutra. Isso ndo faz sentid); ... o PCT tem que estar apoiado
nestes, nestes outros Projectos... porque todosdestementos estéo interligados entre
si. Desde a Lei de Bases... Curriculo Nacional, HEEE, todos...» (P5). Neste caso, a
directora pensa que «... todos estes documentos d#& aaracterizacdo mais
abrangente... da escola (...) o principal objectiv®@d (...) é caracterizar a turma, para
depois actuar...» (D1), ndo ficando muito clara aide& sobre a existéncia, ou ndo, de
relagao entre eles.

Pelas respostas, pensamos ter: relacdo e artioutac@éssarias entre o PCT e os
outros documentos/Projectos da escola (P1 e Régliro comum em prol dos mesmos

objectivos (P4); relacdo de natureza complememtae eles (P2); dificuldades nessa
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complementaridade (P2); caracter abrangente dexedies Projectos da escola e caracter
mais restrito e incisivo do PCT (P3 e D1); desevinaénto do PCT sustentado nos outros
Projectos (P3 e P5); necessidade de conhecimer&Be do PCE para a elaboracao do
PCT (P4). Aqui, saliente-se que apenas a profe®®@rananifesta a dificuldade na
“complementaridade” entre os diversos Projectasgnfilo-nos a duvida se as outras
colegas partilhardo ou néo desta dificuldade.

Sobre a preocupacdo com a articulacdo, disseram: A® elabora-lo, tentei
articula-lo com todos eles, porque tem que existia inter-relacdo entre eles. Nao pode,
de forma alguma... estar independentes, uns dosseuiirl); «eu tenho dificuldade em
relacionar... isto € uma espécie de puzzle, e ewtdificuldade de fazer este puzzle...
articula-los e encaixa-los...» (P2); «sim, porqueréémental. Por ex. através do PEE,
conhecer 0 meio, 0os problemas que existem, parapalisa-los» (P3); «sim... Eu
considero muito importante...» (P4); «sim. Completat®eOs objectivos que (...) que
me levaram a... a elaboracao deste PCT, foram (..anhargr um trabalho capaz de ir ao
encontro da realidade da turma, coordenar estest¢gira cada situacdo e acompanhar
cada caso como unico e avaliar cada aluno. Poytsge que ser dirigido também em
comunhdo com estes Projectos ja existentes» (Pligunras destas opinibes sao
corroboradas pela directora, quando afirma: «... ternie de terem perguntado (...)
relativamente ao PEE, qual o tema que estavateabathado (...) Foi com esse sentido
(...) sera para haver também uma melhor articulagéeehda escola...» (D1), aflorando
deste modo a ideia de um trabalho que se precoramacolegial e solidario.

Assim, poder-se-a depreender: a visdo de uma espeguzzle relativamente ao
conjunto dos diversos documentos/Projectos da a&s@?2); o reconhecimento da
importancia em relacionar/articular o PCT com osasudocumentos/Projectos (P1, P3,
P4 e P5); a existéncia de articulacdo entre elés PB, P4 e P5); dificuldades na
relacionacgdo/articulacdo (P2); a construcdo do QM vista a organizacdo de um
trabalho adequado a turma (P5); a coordenacdo/ad@&gude estratégias a cada
aluno/situacdo, mediante a construcdo do PCT (5)melhor conhecimento do meio
através do PEE (P3); o conhecimento do tema do &k uma melhor articulacdo a
nivel de escola (D1). Como se pode apurar, a naad@$ professoras tentou articular o
seu PCT com os outros Projectos da escola e rec@@henportancia de tal articulagcao,
verificando-se, num caso (P3), a énfase no PERaemg instrumento que pode ajudar a
diagnosticar os problemas do meio. De realcar,sdovide uma espécie de puzzle

relativamente aos diversos documentos, expressanmprofessora (P2), sendo que esta
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ideia, se a partida parece fazer sentido, tambémergonos remeter para o “puzzle
organizativo” que faz parte estruturante da fragagdo e da separagéo do conhecimento
gue ainda é promovido em algumas das nossas estatfabém aqui, a professora P2
volta a exteriorizar a dificuldade que sente nasteito.

No que se refere a relagcdo dos PCT com o Curridational, as opinides foram
unanimes em reconhecer a existéncia de relacd® elafr, assim como a importancia de
os PCT serem elaborados com base em tal docunrestdtando fundamental uma
articulacdo entre os mesmos. Assim, disseram: «RC® é construido com base no
Curriculo Nacional» (P1); «... isso ai também tentaidhs... de articular isso com o
Curriculo... Tentei... Mas... o Curriculo Nacional... éengo...» (P2); «E fundamental
articula-lo... Sim. E com todos os outros... Sim» (P&); Curriculo Nacional tem
competéncias. Nos a partir dessas competénciass\amimula-las com a nossa turma...»
(P4); «o PCT é um documento dirigido s6 para aaem especifico, quando o Curriculo
Nacional apresenta directrizes para a orientagéwadeiaboracdo de todos os outros
Projectos. Por isso tém de estar interligados entréP5). A opinido da directora parece
acordar conestas, quando diz: «acho que o Curriculo Nacion3lg o mais abrangente,
€ a nivel nacional, é algo pelo qual nos vamositanigmas depois passamos para o local,
e ai h& as especificidades que tém que ser redapeitarabalhadas» (D1).

Pelas respostas dadas, deduzimos: a construcd@adM base no Curriculo
Nacional (P1); o caracter mais abrangente do Guoii@ nivel nacional (P5 e D1); o
caracter local do PCT, dirigido especificamentarent (P5 e D1); o reconhecimento da
importancia em articular/interligar o PCT com o @aulo (P3); a articulagéo a partir das
competéncias preconizadas pelo Curriculo (P4);d#%viha articulacéo entre o PCT e 0
Curriculo, pelo caracter extensivo deste (P2); wmentacéo/elaboracdo de todos os
outros Projectos, a partir das directrizes do CulwiNacional (P5). Igualmente aqui, e
uma vez mais, a professora P2 expressa as suatasl®in relacdo a articulagcdo. E
considerando que, neste contexto que temos viatho@ar, apenas esta professora tem
declarado dificuldades, interrogamo-nos se as mesamsentidas apenas por ela, ou se
serdo partilhadas pelas demais, embora ndo medei®na

Pela andlise de conteddo dos diferentes PCT (arnk8p descobrimos
indicadores que confirmam a existéncia de relaggmiacdo dos PCT de todas as
professoras, quer com o Curriculo Nacional, quen o3 outros Projectos da escola,
embora a énfase colocada em cada um destes asgsrtate professora para professora.

Esses indicadores, encontramo-los em todas asodaiegepresentadas, a excepcao da
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“contextualizacdo da escola” e, a titulo de exemm@rpomos: na categoria “0
enquadramento dos PCT” e subcategoria “enquadranhegel dos PCT”, a referéncia
ao Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, pos puafessoras (P3 e P5); na categoria
“a gestdo do curriculo escolar” e subcategoria éctojos do curriculo nacional”, a
mencéao aos objectivos do Curriculo que as profasgmetendiam alcancar (P1, P2, P3,
P4 e P5) e, nesta mesma categoria, mas subcaté¢gaaatacbes curriculares”, a
definicho dos PCT de acordo com o Curriculo (P1, P2 P4 e P5) e também a
articulacéo dos PCT com o PEE e o PCE (P1, PR4#8,P5); na categoria “a avaliacao
dos alunos” e subcategoria “modalidades de avalidga alunos” a aluséo a generalidade
das modalidades preconizadas no Curriculo Nac{®ialP2, P3, P4 e P5) e, ainda nesta
categoria, mas subcategoria “momentos de avalidgé@lunos”, a conformidade com
as directrizes do Curriculo Nacional (P1, P2, PBe P5).

1.1.4 — Curriculo e PCT:

2 Justificagdes das professoras para a configudg&urriculo como PCT:

As raz0Ges apontadas para a configuracdo do Cwrimho PCT, foram as
seguintes: «... para melhor conhecer o meio sogakeoal, onde os alunos se inserem,
e para elaborar estratégias que se, que se coadurada um...» (P1); «... porque temos
alunos diferentes, a niveis etarios... niveis sociage nacionalidade... Origem...
classes sociais... por tudo isso» (P2); porque «.unddmental... conhecer o campo
onde vou actuar e as estratégias que deverei pQprética, para ultrapassar as, 0S
problemas e as barreiras que vao aparecendo>p(®glie «... se nds temos que trabalhar
as competéncias, temos que ir ao Curriculo... masgies articula-las também mediante
as areas todas... Para isso € que se deve elabopaojecto... Trabalhar tudo...» (P4);
«porque... é, é essencial organizar um trabalho agazo encontro da realidade da...
da turma. Por isso...» (P5). Relativamente a eststoea directora defende «... que é
muito mais facil... através do PCT, é mais facil...abdsir, ver, quais 0os pontos que
precisam de ser trabalhados, quais as estratégiasirar, para melhorar aquilo que
necessita ser melhorado... adaptar... As necessidachs> (D1).

Reconhecemos, entdo: a existéncia de alunos désrardiversos niveis (P2); o
conhecimento do campo de actuagao (P3 e D1); unwa faailidade na descoberta dos
problemas (P3); o conhecimento do meio onde o®alsa inserem (P1); a projeccao e
adequacdao de estratégias aos problemas (P1 e&83utacao entre as competéncias do

Curriculo e o PCT (P4); a organizacdo de um trabaltequado a turma (P5 e D1).
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Podemos, assim, verificar a existéncia de opinide#o proximas, relativas a esta
guestdo, e mesmo uma consonancia de opinides,tstireno que se refere ao
conhecimento do meio onde os alunos se insererafdpade actuacao (P1, P3 e D1) e
a projeccdo e adequacao de estratégias aos alamsspeoblemas/a organizacdo de um
trabalho adequado a turma (P1, P2, P3, P5 eR¥las opinides emitidas, parece-nos
também haver uma consciéncia por parte das profsssm sua generalidade, das razdes
que subjazem a preparacao dos PCT e que deveficgudil elaboracdo, com base no
Curriculo Nacional.

Uma analise de contetdo aos PCT (anexo 1I-6), magste as fundamentacdes ai
expressas, na categoria “o enquadramento dos PGUibe@ategoria “’fundamentacgao/
justificacdo dos PCT”, ndo sO se coadunam comeaasdlas professoras, expostas nas
entrevistas, como também vém complementa-las.jdstificacdes, indicam que o PCT:
emerge da necessidade de ultrapassar a ideia deuBuftamanho anico” (P5); procura
respostas adequadas aos alunos e aos contextoPZP&, P5); define opcdes e
intencionalidades proprias (P3); constroi modoseeifigos de organizacdo e gestao
curricular (P3); orienta o desenvolvimento do psscede ensino e aprendizagem (P1,
P2, P3, P4 e P5); adequa o curriculo as espeeaifieslda turma (P3 e P5); adapta a cada
escola/turma a flexibilidade da gestdo curriculBb)( adequa a consecucdo das
aprendizagens que integram o curriculo (P3). Tamaéui, nos parece que as ideias
apontam para um conhecimento, por parte das poréessias razGes para a configuracao
do Curriculo como PCT. Igualmente, poder-se-a dgyter que elas reconhecem a

importancia de tal configuracao.

1.1.5 — Elementos inerentes a estruturacao:

< Questdes relacionadas com a intencionalidade @ds & intervenientes e as
dindmicas de trabalho... as dificuldades e os éxritosua elaboragéo:

Em relacéo a intencionalidade, as professorasativ@resente: «... organizar um
trabalho que fosse de encontro com a realidaderdeate poder assim diferenciar cada
aluno e cada caso particular» (P1); «... conhecelnaneinelhor os alunos (...) a nivel
dos pais (...) da escolaridade dos pais... da corggdauilo meio familiar... saber (...)
um bocadinho (...) a vida deles em casa e na fam#iéR2); «... a principal preocupacgéo
foi, adequar o Curriculo as caracteristicas espasifle cada aluno, planificar actividades

de acordo com a realidade (...) na minha sala de autkentificar diferentes ritmos de
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aprendizagem e ajuda-los através de, da diferéiwiggedagogica» (P3); «a
heterogeneidade da minha turma, ndo é€? (...) ténr.a wem os conteudos que séo
trabalhados ao longo do ano... E com a nossa esty@urosso espago, a nossa escola,
nao é? Por ex., nés ndo temos muitos meios...» {P4)foi principalmente organizar
um trabalho capaz de ir ao encontro da realidadeudaa, coordenar estratégias,
acompanhar cada caso como Unico e avaliar a, aatulepois de uma avaliacdo
individual, claro» (P5).

Soubemos, assim, que as professoras tracaram chjactivos: conhecer o0s
alunos e o seu contexto familiar (P2); identifidderentes ritmos de aprendizagem (P3);
adequar o curriculo a especificidade da turma @8gnizar um trabalho adequado a sua
realidade (P1, P3, P4 e P5); coordenar estratégjaanificar actividades (P3 e P5);
diferenciar pedagogicamente e acompanhar cada(Basd®3 e P5); avaliar os alunos
individualmente/avaliar a turma (P5), destacand@ses, a organizacao de um trabalho
adequado a turma e a diferenciacdo pedagogica/acdramento de cada caso,
relativamente a maioria das docentes. Na ideiardatdra, os objectivos centraram-se
no «... colmatar as dificuldades que iam apareceraldurma (...) sobretudo nas
aprendizagens (...) também (...) ter atencéo ao relagsiento entre colegas. A dimenséo
humana. O, o viver em... em conjunto» (D1), opiniée pgarece combinar com as ideias
expostas. Note-se que este aspecto da dimensamaund foi referido por nenhuma
professora, ficando a duvida se néao o fizeram porlhes ter ocorrido, ou por néo lhe
atribuirem a mesma importancia que aos outros sEp€guanto a nos, fica a conviccao
da primeira hipétese.

Na andlise de contetudo dos PCT (anexo |I-6), regoaia “a gestdo do curriculo
escolar” e subcategoria “objectivos dos PCT”, catashos que os indicadores obtidos
nao so se aproximam dos objectivos referidos nasvestas, como ainda complementam
alguns deles. Tais indicadores, expressam: o conheto mais profundo da turma e do
meio envolvente (P1, P2 e P3); a responsabilizdgdalunos no processo de ensino e
aprendizagem (P4); a melhoria das condicoes pargaew desenvolvimento e
aprendizagem (P4); a colmatacdo das necessidadealuttos de forma adequada e
funcional (P4); a oferta de actividades que visedesenvolvimento de capacidades e
competéncias (P4); a adopcao de estratégias que\émontro das dificuldades de cada
aluno (P3 e P5); uma atencdo particular as sitsadeéeexclusdo e dificuldades de
aprendizagem (P5): a melhoria dos resultados dzat(iP1, P2 e P3).
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Neste extrapolar de opinides, as ideias que rassdévam-nos a inferir que a
maioria das professoras valoriza, sobretudo: urheamento mais profundo da turma e
do meio envolvente, a organizacdo de um trabalkquatio a realidade da turma, uma
diferenciacédo pedagogica e um acompanhamento decaad/aluno e, ainda, a melhoria
dos resultados da turma, o que a nosso ver sednaquas reais designios do PCT.

No campo das prioridades curriculares, referiram:sé&o essencialmente aquelas
gue nos levam a encontrar estratégias (...) capazé@sam encontro de cada aluno. A
todos os niveis: emocional, pessoal sociocultuta@dmico. E também dei especial
atencdo a leitura (...) e a Expressao Escrita, poade (...) demonstram mais
dificuldades» (P1); «... tive sempre mais preseritatematica e a Lingua Portuguesa,
porque eu acho que (...) sdo o alicerce, séo o dacate Aquiles... da Educacao.
Sabe?... E. Sdo pilares (...) da Educacdo e da ardprimacdo, formacdo do
individuo...» (P2); «sim, a escolha de estratégi@es recursos adequados, que pudessem
fazer do aluno o alvo da, da aprendizagem, e dedoo e adequar, as aprendizagens ao
seu nivel, tentando ultrapassar as falhas...» (P3);dei mais importancia a Lingua
Portuguesa, porque os alunos tém muita dificuldadee se eles ndo perceberem e néo
souberem escrever (...) ndo vao perceber Estudo dwiden Matematica. Nem outras
areas... A ortografia... Muita, muita dificuldade» (P43ad0 essencialmente a busca de
estratégias capazes de ir ao encontro da, dasakcdos alunos, ao nivel das
aprendizagens... em termos de Curriculo... Tratei nal.gg&im» (P5).

Vemos, assim, que as professoras pretendiam: eitegela individualidade dos
alunos (P1); o desenvolvimento pessoal e sociaridaca (P1 e P2); a primazia da
crianca tornando-a o alvo da aprendizagem (P3)ram@cdo das aprendizagens
relacionadas com as areas disciplinares de Lingiadtiesa e Matematica (P1, P2 e P4);
a adequacao das aprendizagens ao nivel dos aRbhoRJ e P5); a busca de estratégias
e recursos para a superacao das lacunas (P5),mampee indicar que as prioridades se
centraram, particularmente, nas aprendizagensaoekdas com a Lingua Portuguesa e a
Matematica e, uma vez mais, numa adequacado dasdgagens ao nivel dos alunos,
considerando a maioria das professoras, emboralsajastacar, também, em relacéo a
duas delas (P1 e P2), o desenvolvimento pessoaia da crianca.

De referir que, pela analise de contetido das ohg@ées (anexo II-1), na categoria
“a gestdo do curriculo escolar” e subcategoriaédgolvimento de areas curriculares
disciplinares de frequéncia obrigatéria”, podemaosficmar que, no suceder das aulas,

houve uma maior valorizacéo da Lingua Portuguesgiisdo-se uma grande valorizacao
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da Matematica, pela maioria das professoras. lklmente, em relacdo a formacao
pessoal e social dos alunos, nesta mesma categsuilacategoria “desenvolvimento de
areas curriculares ndo disciplinares de frequéoloimatdria”, podemos ver que, nesta
area, formam feitas algumas abordagens no doméaniorchacéo civica.

No ambito das dimensdes, disseram: «visei maimar#do pessoal. Isto €, ver o
aluno como um so, pois cada um tem uma realidddeedie e tentd-los agregar... num
todo que é a turma» (P1); «... foi a dimensao afacperque eu acho que (...) isso... é
uma espécie de motor de arranque para o resto (dep@s também social, porque a
gente também n&o vai lancar para a rua sé crian¢adas muito cheias de afectos...
mas sem, sem determinadas competéncias sociaig»x@if (...) o sucesso individual
de cada aluno... no que concerne aos diversos nivetsignitivo, o emocional, o
sociocultural» (P3); «eu valorizo muito, muito adividuos (...) Eu tenho varias fichas
que faco (...) na Formacdo Civica e no Estudo Acommpdm de auto-estima, de
valorizagdo pessoal (...) faco exercicios... e facdodips... trabalho a valorizagédo
pessoal do individuo» (P4); «foram observar cadacatomo unico (...) pois todos sdo
diferentes na sua condicdo e desempenhos escolatiesensao pessoal da crianca...
Sim...» (P5). Neste caso, a directora acrescentousebretudo a nivel da aprendizagem
(...) deve ter sido sobretudo isso. E também... a d@erhumana e a dimensédo
relacional» (D1).

As professoras visavam, po&:dimensao pessoal (P1, P4 e P5); a dimensao
afectiva (P2); a dimensdo humana e a relacional); (21 valorizagao/promocao
individuais (P3, P4 e P5); o desenvolvimento depetédncias dos dominios cognitivo,
emocional e sociocultural (P3); a promocéo do bstares felicidade dos alunos (P2); a
motivacdo para a escola e para as aprendizagersRPR recaindo a incidéncia sobre a
dimensdo pessoal e a valorizacdo/promocao indidusem contudo esquecer a
motivacao.

Note-se que a analise de conteuddo dos PCT (ane@)h Ha categoria “a
contextualizacdo da escola” e subcategoria “diggmdprincipais problemas
identificados”, mostra que alguns dos problemas tdamas se relacionam com: as
dificuldades de aprendizagem por parte de algunwal(P1, P2, P3, P4 e P5); o défice
de motivagao/interesse e empenho (P3, P4 e P&lfpade auto-estima (P1 e P3), o que,
na nossa opinido, se coaduna, ndo so6 com as diespEiendidas, mas também com as

prioridades visadas.
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Ja em relacdo a gestdo curricular e dinamica daatuexpuseram: «visava
alcancar a formacgéao pessoal, moral, ética, comperital e (...) a da aprendizagem (...)
de novos conhecimentos (...) na maioria os resultéol@n alcancados, porque 0s
alunos foram adquirindo novas aprendizagens, ndeasas de inter-ajuda, de
socializacdo e de camaradagem...» (P1); «olhe, eu o tive dificuldades em gerir
esse curriculo. Em articulagdo com outras coisgsacho que me falta conhecimentos
(...) na turma eu também pretendia que os alunasassem mais, mais autbnomos...
mais capazes de se orientar, de... de eu ser umaeedpé.. de guia, de orientadora (...)
ao longo do ano sim (...) Penso que consegui» (P2)tentei incutir (...) na dinamica
de turma, a autonomia (...) dos alunos, uma respoisale, o “saber ser” e o “saber
estar” e, acredito que consegui (...) Os alunognarasn-se receptivos aos estimulos e,
no final do ano, mostraram-se criangas mais indigr@es (...) e preocupados com o seu
percurso» (P3); «dinamiza-los. Tentar dinamizgpais, também (...) chamei-os muitas
vezes a escola... comunico muito com os pais e tprgceles sejam mais autobnomos...
Colaborem a cem por cento... Resultados... H4 fase®4)» «faco sempre uma gestao
com o intuito que tudo funcione e que vise alcabgas resultados a nivel, dos conceitos,
dos comportamentos e da auto-estima. Os resulfadis-se alcancando ao longo do
ano (...) as aprendizagens foram sendo adquirid@snegortamentos foram melhorando
e 0s alunos tornaram-se mais confiantes...» (P5)i, Adgdirectora entende «... que era
sobretudo conseguir com que aqueles alunos queEstin menos motivados ou que
tivessem mais dificuldades, arranjar estratégi@stat motiva-los e fazer com eles
superassem as dificuldades...» (D1), o que, a na&gsse& relacionaom algumas ideias
das colegas.

Assim, as professoras enfatizam: o desenvolvimed& competéncias
relacionadas com o “saber ser” e o “saber estal” FP3); o desenvolvimento da
autonomia e das capacidades de decisao e resgmaggdtn dos alunos (P2, P3 e P4); a
promocdo da auto-estima e da autoconfianca (P%)in@amizacdo dos pais para a
colaboracdo com a escola (P4); a receptividadaldoss e a aquisicdo de conhecimentos
(P1, P3 e D1), com resultados progressivos ao ldngmo, na maioria das turmas. Uma
vez mais, parece-nos que isto se coaduna com adgdam dificuldades/problemas
identificados nos PCT e também com algumas dasgdés ai expressas, no ambito da
“intervencdo pedagogica” (subcategoria) e da “gedtécurriculo escolar” (categoria),
como sejam: o atendimento as caracteristicas ssidades dos alunos (P1, P2, P3, P4 e

P5) e o desenvolvimento do auto controle e da aof@nca (P1 e P2). Também aqui, a
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professora P2 revela a sua dificuldade na ges#iticellacdo do Curriculo “com outras
coisas”, confessando que lhe falta conhecimentsiz meatéria.

No que se refere aos intervenientes na elaborag@i®@T, adiantaram: «... fui
eu so (...) Apesar, de os alunos também ajudareralfeonos conhecer» (P1); «... foram
0s pais e eu. Mais ninguém (...) o Projecto Curricdaminha turma foram os pais e
eu» (P2); «... o principal interveniente foi, foi eemo professora titular. Os restantes
docentes (...) alguma informag&o que eu ndo conssgperceber ou articular melhor,
ajudaram-me. Mas, principalmente foi s6 eu... os @un» (P3); «a professora, 0s
alunos, os professores das outras areas... Os prasgmrticiparam na fundamentacéo
tedrica (...) sempre que eu preciso de alguma ctasahém nds conversamos sobre
isso...» (P4); «... foram (...) eu mesma, com a ajuda,veaes, dos alunos para a
caracterizacao destes e também o grupo docendeq paracterizacdo do meio, da escola,
para planos de actividades» (P5). Sobre este assudimectora diz: «eu deduzo que tenha
sido apenas o professor titular de turma... ndo téldia de se terem referido a, a mais
ninguémx» (D1).

Assim, quanto aos intervenientes na elaboracdoPdbE, enunciados nestas
respostas, temos: professora titular da turmalfR1P3, P4, P5 e D1); colaboracéo dos
alunos (P1, P3, P4 e P5); ajuda dos outros docdatescola (P3, P4 e P5); colaboracéo
dos pais (P2). Saliente-se, aqui, o facto de apamasprofessora (P2) ter mencionado a
participacdo dos pais na elaboracéo do Projecta.die desconhecem que eles também
devem cooperar neste aspecto? Sera que dispdem cmdsecimento mas nao lhe
atribuem importancia? Ou sera que se esqueceraeafate tal ajuda? Fica a questao.
Destaque-se, igualmente, a participacao dos ahesis tarefa, referida pela maioria das
professoras, 0 que nos remete para a importaneaesias parecem lhes atribuir na
intervencao/organizacdo do processo de ensinceadipagem.

Em relacéo as funcdes desempenhadas pelos divaesoenientes, informaram:
«fui eu propria a penséa-lo, ndo é? E a constrii-lp tentar leva-lo a sua concretizagéo»
(P1); «o meu papel foi fundamentalmente o de (..sgpsadora e depois de tratar o0s,
tratar os dados. Portanto (...) pesquisadora, aaajs fazer, e fazer a sintese...» (P2);
«a minha funcéo foi, recolher informacdes e deliressdratégias, p6-lo em pratica de
acordo com os objectivos tracados e (...) avaliddodo em atencdo os critérios (...)
estipulados» (P3); «... Eu sou a mentora do ProjecfoEu é que organizei. Eu é que

sei (...) como é que aturma &, o que (...) € melha eles... Elaborei... estou (...) Em
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tudo... A mil por cento» (P4); «foi a de organizagdm Projecto, passando por
implementa-lo, até a sua conclusdo» (P5).

Temos, entéo, no caso da professora da turma: metad’rojecto (P4); pesquisa,
tratamento/andlise e sintese de dados (P2); ideabz construcdo, orientacdo e
concretizacdo do PCT (P1, P2, P3, P4 e P5); adaliaiendendo aos critérios estipulados
(P3). Sobre esta questéo, a opinido da directonhé&m € a de que cada docente «...
estruturou, da forma que achou mais correcta... disaampre superar as dificuldades...
e... perspectivando... 0 maior sucesso para os alymdsgy verificando-se assim que,
tanto a directora como as professoras, destacasir@ueacdo e concretizacdo dos
Projectos.

No caso dos outros professores, as respostas feraneles ajudaram, ndo é€?
Dando sugestdes. S6» (P1); «...por ex. a ajudar sen.canos trabalhos de casa (...) a
orienta-los (...) Os pais nesse aspecto, por exemplP2); «... a ajuda fornecida dos
outros docentes... prende-se somente com informag@esca, a caracteristicas do
meio, a problemas analisados no PEE, possivei;@sn (P3); «... 0S outros
professores, foi mais dizer aquilo que vao trabadttalongo do ano e se... pudermos
juntar algumas areas... A interdisciplinaridade... (D8@s (...) ddo ideias do que € que
nés podemos fazer...» (P4); «... um papel indirectpag@el activo quem teve foi, foi eu
propria...» (P5).

Neste caso, temos: disponibilizacéo de informagdiasionadas com o PCT (P3);
partiiha das intencdes de trabalho pelos professada turma, visando a
interdisciplinaridade (P4). No caso dos alunospndeias/sugestdes acerca do trabalho
a desenvolver (P1 e P4). De salientar uma refaa@najuda dos pais como um contributo
também para o PCT (P2).

Quanto a participacdo da directora da escola, @aalin: «ndo concretamente,
porque ela também nao conhecia os alunos (...) Mdasye sempre disponivel para
fornecer (...) dados ou informacdes necessarias (suagparticipacdo é fundamental,
porque a directora é o alicerce de todo este ctmjupie é a escola...» (P1); «eu nem
sabia que a directora (...) devia participar nistg Sim. Talvez ela tivesse alguma coisa
a dizer (...) especialmente quando (...) ja conheced mgio (...) Mas no meu caso (...)
nao senti essa necessidade. Nem me passou peta.cabguer» (P2); «o papel dela foi,
foi mediadora (...) Mostrou-se sempre disponivel pariicar se eu estava a articular o
PCT com os outros projectos, ou esclarecer alguavida (...) acredito que seja

importante. D& uma perspectiva mais, e uma inted@mais dindmica ao Projecto...»
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(P3); «Sim... Também Ihe pedi informacdo... Papel... rectbra (...) ajudar as
colegas. Sempre que foi preciso algum documentod]a.jacultou-nos (...) se houver
algum problema... nés temos que (...) dar conhecimardirectora (...) acho que é
importante ela também... interagir com a turma...» ;(R4) A directora mostrou-se
sempre disponivel (...) dando na finalizacdo do etoje, o seu aval... a participacao
dela é importante (...) porque todas as opinidestfdas as ideias que possam vir a ser
uma mais-valia para a turma, sdo sempre importagies.

Vemos, entdo, que as professoras referiram: awsédagarticipacdo concreta da
directora (P1); fornecimento de dados ou informag®, P3, P4 e P5); participacao
importante — uma mais-valia para a turma (P1, B3 P5); participacdo fundamental
quando ja conhece o meio (P2); prestacdo para rpai@pectiva e dinamismo do
Projecto (P3); papel de colaboradora, mediadorapersisora (P1, P3, P4 e P5);
valorizacéo da interaccéo entre a directora e psofes/alunos (P4); desconhecimento
de que a directora deve participar (P2); ausénaiaatessidade de participagdo da
directora (P2). Verifica-se, assim, que a maioafonza a participacdo da directora,
realcando o seu papel coadjutor, tendo tal se ebmado, sobretudo, através da
disponibilizacdo de dados ou informac¢cdes. O mesgmnérmado pela propria, quando
diz que colaborou «... apenas na facultagdo... de dadas nada» (D1), embora
também considere que «... essa participacdo... poeeramportante (...) para (...)
ajudar o professor da turma, a atingir os seusctobps» (D1). De salientar, o facto de
uma professora (P2) desconhecer que deva hayartaipacéo, o que parece evidenciar
alguma falta de conhecimento nesta matéria.

Quanto a importancia atribuida as diferentes ppatpdes, manifestaram: «sim,
porque elegalunos] deram-me muitos dados sobre eles, queasatdia, ndo €? Ja que
a turma o ano passado ndo foi minha. E deram giggdambém» (P1); «... muito
importante... especialmente a dos pais... Porque senéteme dao dados (...) sobre os
filhos, esses dados (...) sdo importantes, para abecer (...) melhor os alunos...
Alids... toda a, a complementaridade entre famikgala ou entre pais e professores,
isso s6 faz bem aos, as criancas...» (P2); «é imgentaas no 1.° ciclo (...) a professora
titular de turma é quem manda, por assim dizer.mpairtancia... é relativa» (P4); «sim
(...) euacho que, que o PCT deveria ser, ndo séraldb por nos... deveria ser elaborado
por um... um grupo docente, mas, mas isso aindapeatéo enraizado e pronto e

tentamos (...) principalmente dos professores gialftitam com a turma» (P5).
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Estas opinides, indicam-nos, pois: uma importaneiativa no 1-° Ciclo (P4);
muita importancia (P2); o reconhecimento da colat#o recebida (P1); o destaque para
a participacao dos pais (P2); a valorizacdo da tamgntaridade entre escola e familia
(P2); a sugestéo de elaboracdo do PCT pelo grugemtiy em particular os que trabalham
com a turma (P5); a elaboracdo conjunta pouco zattai(P5). Isto significa que nem
todas as professoras valorizam de igual modo tatyeacao, havendo quem entenda que
no 1.° Ciclo isso “ndo faz muito sentido” (P4). @ao, a maioria reconhece a
importancia da colaboracdo de outros elementos, @iém dos professores, havendo
mesmo quem chame a atencédo para o facto de aagabatos PCT ainda se restringir
muito aos professores das turmas (P5). Neste semiatece convergir a opinido da
professora P2, quando defende que a participacdopdts é muito importante,
enfatizando a necessidade de uma complementaratarea escola e a familia, posto
gue essa sO beneficiara os alunos. Pronunciansiobse este aspecto, a directora realca
a importancia da participacdo de toda a comunidadeativa. Nas suas palavras: «é
importante haver um envolvimento de toda a escdbaofessora do Ensino Especial (...)
de Inglés... Educacao Fisica... Musica (...) também ésges que... que fazem parte
do Conselho Escolar (...) E os pais (...) E os alund@ambém (...) deveriam ter uma
palavra a dizer...» (D1).

No que diz respeito as dindmicas de trabalho imgieadas, aquando da
organizacao dos PCT, expressaram: «houve um tipalokdho mais individual da minha
parte. Em relacdo aos alunos, ouvi a opinido daaumo geral» (P1); «trabalhei
sozinha... Sim, com a fonte, familiar» (P2); «de athb... N&o... Nao» (P3); «troco
muitas impressdes com o0s colegas (...) tenho metiige... Normalmente sou sempre
eu... Neste caso, € individual» (P4); «... trabalhei B@e uma parte que trabalhei
sozinha e ldgico que também tive que trabalhar @mm, os alunos (...) ir ao encontro
de... alguma necessidade deles... S0, sO (...) nesse@ses).

Pelas respostas, nota-se: um trabalho mais indivifRl, P2, P4 e P5); a
atencdo/auscultacdo das opinides e necessidadealwduss (P1 e P5); a troca de
impressdes com os colegas (P4). Nota-se, assirtipare trabalho predominantemente
individual, por parte da generalidade das professosendo também esta a visdo da
directora que confirma: «sozinho, sim...», 0 que leea a pensar que ainda falta um
caminho a percorrer no sentido de alcancar umarnpadicipacéo/cooperacdo dos

diversos parceiros/intervenientes no processo sie@e aprendizagem.
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Relativamente as dificuldades e aos éxitos vivelosiadurante o processo de
elaboracao, no primeiro caso, ou seja, as difiddd@bstaculos, revelaram: «sim, senti
muitas dificuldades. As mais marcantes foram: naieesacao e elaboracéo do PCT; na
articulacéo do PCT com os outros Projectos; tantbanulvidas se estaria a contemplar
todos os itens que este deve conter» (P1); «... Eo.timda bem a ideia do que era um
PCT. Nao, fazer um PCT ali com (...) cabeca, tronecembros. Tinha dificuldades (...)
tanto ao elaboré-lo, como (...) por onde comecar Q.que é que hei-de por no meio, o
que é que hei-de poér a seguir (...) portanto na,edestbmeco» (P2); «sim (...) aquilo
gue eu mais senti dificuldade, foi na construca®@a ... e tive alguma dificuldade, na
estruturacdo (...). E também na recolha de algungsdathdamentais, sim dados, como
biograficos (...) que por vezes dificultou (...) a @edo...» (P3); «sim, porque...
estadvamos a espera que este ano nos colocasseteroatl(...) temos que (...) explorar
fora da escola e (...) Deveria ser aqui. Essa é wsaddiculdades (...) Articular as
competéncias que eles nos pedem. Pedem-nos musia, @n que nao pode ser
realizada... Nés nem um retroprojector temos (...) @mbs de meios de comunicacdo
(...) ndo temos nada» (P4); «ndo me recordo dederdificuldades na elaboracéo do
Projecto... Nao» (P5).

Pelas respostas, verificamos que as professorasaapouma ideia imprecisa do
que é um PCT (P2); duvidas na estrutura formakdegto (P1 e P2); alguma dificuldade
na recolha de dados (P3); dificuldades na estigiora elaboracdo (P1, P2 e P3);
dificuldades na articulagcdo das competéncias pedigd); dificuldades na articulacéo
com outros Projectos (P1); dificuldades pela fdikameios/materiais de comunicagao
(P4). Parece-nos, assim, que as maiores dificuddaeesituam sobretudo ao nivel da
estruturacdo e elaboracdo dos Projectos, o queagi® @ confirmado pela directora,
quando diz: «inicialmente, €, é sobretudo a nige¢struturacéo (...) Que pontos € que
eu devo focar (...) aqueles que realmente sao impgeda.» (D1), embora refira,
igualmente, a dificuldade de articulagdo com ososytrojectos. Saliente-se aqui que, no
final da entrevista, em tempo de observacdes/ca@rest adicionais, a directora
manifestou ainda a opinido que “devera haver mangopenhamento de cada colega na
elaboracdo dos mesmos” (D1), o que parece tradambhém alguma falta de empenho
dos professores na elaboracdo dos Projectos, pomdestg factor constituir uma
dificuldade adicional, relativamente as demais eraglas. Destaque-se, ainda, o facto de
uma professora (P5) ndo se recordar de ter saji@quer dificuldade na elaboracéo do

seu Projecto.

124



No segundo caso, no caso das facilidades/éxitasegardos, exprimiram: «senti
mais facilidade, facilidade na caracterizacdo dandy pois era um aspecto que ia
adquirindo diariamente, mais conhecimento e dawfs,€é, no contacto directo com o0s
alunos» (P1); «foi quando eu pedi aos pais e Gs quESse sempre eram sSinceros nNos
dados que me davam... eu obtive resultados espeai@rnem dois alunos... tanto no
aspecto social como no aspecto académico... Em tetmésito, acho que no aspecto
da socializagdo... Porque os alunos... estdo maisosbeizem (...) e fazem aquilo que
pensam e também (...) agem pensando...» (P2); «sina tal autonomia que eu falava,
acredito que os alunos conseguiram, e as estratggeaforam delineadas, fizeram com
gue eles conseguissem atingir a autonomia e a nsapiiidade desejada...» (P3);
«conhecer a turma (...) Acho que o mais facil € coeahenesmo os alunos» (P4); «...
em quase todo o Projecto consegui elabora-lo séouldades e consegui os melhores
éxitos, éxitos no que se refere ao comportamentoird@a e também consegui que 0s
alunos que estivessem em risco de reprovacdo agssem ultrapassar o ano, por isso,
acho que retive alguns éxitos...» (P5).

As professoras salientam, entdo: o conhecimenéwaeierizacdo da turma (P1 e
P4); os resultados académicos e sociais (P2 e @P®Xito na socializacdo e no
comportamento dos alunos (P2 e P5); uma maior whuie de reflexdo, abertura e
deciséo (P2); uma maior autonomia e responsaliliz¢e3); a progresséo dos alunos em
risco de retencédo (P5). Apesar da variedade dédegsirparece-nos ainda assim que, para
além dos resultados académicos, o conhecimentameterizacao da turma, bem como
0 éxito na socializacdo e no comportamento, sdaspectos mais referidos pelas
professoras. Quanto a directora, diz ndo disp@odbecimento sobre este assunto.

Se nos reportarmos as observacoes levadas a abivesas turmas (anexo 1),
podemos dizer que, facilmente, nos lembramos deralg aulas em que alguns destes
aspectos se evidenciaram. Assim, como exemplossapiamos: a obs. n.° 1 T (Tarde) —
P3, em que ficou patente uma boa autonomia poe dag alunos; a obs. n.° 25 T — P5,
em que os alunos manifestaram um bom comportameatops. n.° 42 M (Manha) — P2,
em que os alunos revelaram um bom nivel de soagd® particularmente com a

professora.

1.1.6 — Participagéo:

< Pressupostos relacionados com o envolvimento igessds intervenientes:
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Quando inquiridas sobre este assunto, as respegiasar de diferentes, nao
deixam de chamar a atencdo para o facto de um ‘\emeslto, uma
participacéo/colaboragcao de todos os intervenigptasuncdo dos mesmos objectivos,
resultar num trabalho mais rico e eficaz junto@agos. Assim, explicaram: «... porque
com a participacdo e colaboracdo de todos, o Roojema-se mais rico e concreto e
também se torna mais atractivo e eficiente paramptdbalhar com os alunos» (P1);
«porqgue (...) enriquece o trabalho e torna-se unalinalbmais... mais completo... Talvez
a nivel teorico (...). Talvez a nivel dos dois» (R2); para um melhor envolvimento
entre escola, meio, professores e encarregadosiudmgio, que se vai verificar no
sucesso do aluno (...) para isso, o PCT tem deixamg.ser visto como um documento
(...) ao encargo do professor titular da turma, nmasa(...) um Projecto colectivo...»
(P3); «... se ndo fizermos um trabalho em grupo,es&@mos a trabalhar para 0 mesmo
objectivo, certo? (...) Todos os professores quetham com a turma. Se nao, néo faz
sentido nenhum...» (P4); «para mim era essencigdhgueesse mais intervenientes, para
arealizacdo do PCT. Deixa de ser um Projectodividualizado...» (P5). Neste ambito,
a opinido da directora vem ao encontro das ideaascdlegas, quando declara: «... 0
aluno néo se forma apenas com o professor titalada turma (...) e o meio familiar,
neste caso, acho muito importante (...) a participagsd encarregados de educacgao, seria
também uma mais-valia para o professor...» (D1)casalo, deste modo, a importancia
da participacéo da familia no processo de formdogaauno.

Entdo, temos: enriquecimento do PCT a nivel te@ipoatico (P1 e P2); maior
atraccdo e dinamismo da turma (P1); melhor actuagi@rofessor (P1); melhor
concretizacdo e eficiencia do PCT (P1); trabalhojuwdo em funcdo dos mesmos
objectivos (P4); repercussdes no sucesso dos alBBjsnecessidade de o PCT ser visto
como um Projecto colectivo (P3 e P5); formacaoalosos com a colaboracao de todos
(D1). Denota-se, pois, que todas as docentes recenhe valorizam a necessidade de
participacéo dos diversos intervenientes. O faetarda ter referido que «deveria existir
mais participacdo entre os outros docentes quellr@mnm com a turma, para que esta
tivesse uma... uma dinamica diferente» (P1), pamdieiar, por um lado, que tal ndo
acontece de forma satisfatoria e, por outro, qisteegonsciéncia da importancia de uma

maior cooperacao entre 0s professores que trababamos mesmos alunos.

1.1.7 — Dificuldades:

< Estratégias de resolucao das dificuldades ou alist
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Em relacdo as solugcbes encontradas perante asldhfiies ou obstaculos, as
professoras aludiram: «... ultrapassei-os consultandioro que ja referi... e vendo
também outros Projectos ja feitos pelos colegdsdando ideias com os colegas, para
saber como é que se fazia» (P1); «copiando, poo(t.) eu tinha (...) uns exemplares
que colegas me tinham dado e (...) pensei assimE&te)esta mais de acordo com, com
os dados que eu ja tenho e com a turma que eu, teiniozas. Escolhi aquele... Foi s6
0s tépicos... os cabecalhos (...) quem me deu... deu-mdifo um guido... e vai dai
adaptei...» (P2); «... recorri... a documentos de, deret e outros assim. No, no que
diz respeito a, a alguma informacdo ao nivel dendyrrecorri aos encarregados de
educacédo, marquei reunides para esclarecer algiiwadas existentes» (P3); «da boa
vontade e do profissionalismo de cada um, ndo @&acas a Deus... tenho algum
conhecimento nestas areas» (P4).

A nosso ver, estas respostas apontam para: codsuitaos e documentos (P1 e
P3); consulta de outros Projectos de colegas (P2)eorientagcdo por um guido (P2);
pesquisas na Internet (P3); troca de ideias copgasl(P1); aclaracdo de duvidas junto
dos encarregados de educacéao (P3); recurso aoscomeintos pessoais nesta area (P4);
profissionalismo e boa vontade de cada docente (Pgarecer da directora, neste caso,
vem corroborar o que foi dito e reforgar a ideiade a maioria das professoras recorreu,
mormente, a consulta de livros e documentos, edamnde outros Projectos de colegas,
afirmando: «... eu facultei os documentos que aligh@& depois eu penso que, em
Projectos ja construidos por outros colegas (..3 par uma orientacdo...» (D1).

Quanto as estratégias futuras de resolucdo dazulddides, adiantaram: «...
poderdo ser ultrapassadas através de formacadfespeesta area» (P1); «... podem ser
ultrapassados, as vezes na propria escola (...)emdiels que estamos a fazer matriculas
(...) deviamos estar preocupados era com essas ¢oi3dsocar ideias sobre isso (...)
pedir opinides e (...) conselhos (...) Conhecimentosmiacado... Acho que hd um tempo
proprio para aquilo (...) E em Setembro...» (P2); «@arsisténcia e tentando adquirir
o maximo de, de informacédo possivel» (P3); «... moiges material e que seja muito
mais facil para os professores (...) de estrutur@sgpaco, termos uma sala s para nos,
por exemplo...» (P4).

Na nossa opinido, as estratégias adiantadas sé&wmdao especifica na area (P1);
delegacao/converséao das fungdes administrativasodessor em fungdes docentes (P2);
rentabilizacdo do tempo ganho para a partilha ei@sce apoio entre os professores (P2);

formacdo, informacao e persisténcia do profess®y, (Relhoria das condicdes fisicas e
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materiais da escola (P4). Aqui, também a direabtrma que € «havendo mais formacéo
(...) todos nos precisamos de mais formacgéo, quéved do PEE, PCE e PCT» (D1),
partiihando da opinido de algumas colegas e irfteaisdo a ideia de que a formacao

podera ser uma estratégia importante de resoluggdificuldades.

1.1.8 — Divulgagéo:

< Aspectos relativos ao modo e ao impacto da digélgalos PCT:

Quanto questionadas sobre os destinatarios nagdgé dos PCT, as professoras
responderam: «ndo houve uma divulgacéo propriantitate SO dei a conhecé-lo aos
pais...» (P1); «divulgacdo?... Nao senhora (...) Nemlem#rei (...). Eu acho que é
importante... Mas (...) Nao me passou pela cabeca...qoh¢...) se podia divulgar aos
pais, mas sera que os pais (...) tém traquejo, gaicalper aquilo? (...) Talvez. Nao sei...
O resto da comunidade educativa... talvez seja n&@tess Mas... sera que aquela gente
entende aquilo?... Nao sei (...) as pessoas nadaozator.. Eu acho que se deve tentar
(...) também devemos educar essa gente...» (P2); «née h. divulgacdo...» (P3); «sb
nos professores da turma. Mais nada. E a diredsescola... Os pais (...) sempre que,
que precisam (...) de alguma informacdao... eu costuoinar tudo o que eu tenho sobre
o aluno» (P4); «... dei a conhecer (...) a escola. INAwe divulgacdo (...) fora... da
escola (...) quando tinha as reunides com os pam.didizia que foi elaborado um
Projecto... Agora, deles pegarem no PCT e olha-&le,Indo propriamente» (P5).

No nosso entender, estas respostas indicam: i@éegiatde divulgacéo formal do
PCT (P1, P2, P3, P4 e P5); reconhecimento da idmua em divulga-lo (P2); hipotese
de divulgacdo aos pais e ao resto da comunidade di¥@das sobre essa divulgagéo,
pela falta de entendimento e valorizacdo do Pmjpetos elementos da comunidade
(P2); conhecimento do Projecto pela comunidadelaseopelos pais (P1, P4 e P5).
Também aqui, a directora comprovou néo ter haviddghc¢ao fora da escola: «... penso
gue ndo... Nao tenho conhecimento. Penso que nag» epreendemos, assim, que
nenhuma professora divulgou o seu PCT junto da naade/meio, mas a maioria deu
a conhecé-lo aos pais e aos outros professoresitaeBe realcar uma professora (P2)
que levanta duvidas acerca da eficacia dessa digdiubg pela falta de preparacdo das
pessoas, embora reconheca que tal seja importat®ae acontecer junto de toda a
comunidade educativa.

Quanto a metodologia utilizada, as professoraserpin: «... nas reunides que

fazia com eles, e nalguns encontros informais (pry\&eitava para lhes falar do PCT»
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(P1); «o0 que eu faco no inicio do ano € uma reuai@gplicar o que vamos fazer (...) O
que pretendo... para 0 ano inteiro... Eu sempre quessédo chamo um pai... ou
encarregado de educacéo... individualmente ou enmogr(p4); «... quando tinha as
reunides com os pais, dizia... nas reunides... Sim.5%» (P

A metodologia utilizada, parece ter sido entdosetoiolo, a informacéo/dialogo
por intermédio dos contactos esporadicos e dasdesuao longo do ano (P1, P4 e P5),
sendo as reacc¢des observadas, positivas, uma eeasqgrespostas a questdo sobre o
impacto/reaccbes desencadeadas, foram: «... achoegggam bem e alguns até se
mostraram disponiveis e interessados em partieipataborar» (P1); «... ndo existe um
impacto... visivel. Agora, notava que, que os engades de educacéo, principalmente,
ficavam atentos a, a todos, a todas as estratéigaas por mim para, para combater o
insucesso» (P5). Verificamos, assim: uma maniféstalg interesse e disponibilidade
para participar/colaborar com o professor (P1l); umaior atencdo ao trabalho
desenvolvido pelo professor (P5); um impacto nempse visivel (P5).

De salientar, aqui, que a andlise de conteudo desedtes PCT (anexo 1l-6),
revela que o aspecto da divulgacdo nao constardeumedeles, o que, de certo modo,
vem confirmar a versao das professoras quandolecem que “ndo houve divulgacéo”

propriamente dita dos seus Projectos.

1.1.9 — Opinides sobre o PCT:

< Forma como as professoras valorizam o PCT:

Quando interrogadas a este propdsito, as resptesdias ndo deixam de revelar a
importancia atribuida a este documento, por todasatessoras, que justificaram assim
as suas posicoes: «€ importante, porque nos ajuak a conhecer melhor os alunos, o
meio (...) E (...) a estruturar um trabalho mais addqumcada um deles, e a turma em
geral...» (P1); «... € importante (...) € um documente Qqu) chega ali um professor
novo (...) fica mais ou menos com a ideia onde ascswéo (...) tem ali indicacoes...»
(P2); «... € importante (...) faz com que nés venhamaonhecer o aluno como
individual, ver onde é que tem dificuldades, e conterveniente da sua aprendizagem
(...) O professor, tem que ter atencéo (...) as suaesss@lades e flexibilizar o Curriculo,
para que sejam atingidos os objectivos...» (P3);aeb0 que é o Bilhete de Identidade
de uma turma (...) la (...) tem uma descricdo de cdalaoa(...) tem tudo o que é
documentos sobre cada aluno (...) Tu trabalhas uhadhmente com cada aluno no

PCT... Tu podes fazer isso...» (P4); «o PCT € um dontonienportante, isto porque
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caracteriza a turma no seu geral, visa ir a0 encal® estratégias capazes de ajudar o
grupo, ou de alunos, a atingir metas propostagraque eles mesmos possam tragar»
(P5). A opinido da directora, igualmente, é a de gu. € muito importante, porque vai
ajudar a caracterizar, mais a fundo, cada alurpmder depois trabalhar, tanto a parte
positiva, quer a parte menos positiva (...) e (...¢ma-lo, de forma a (...) ir superando
0s obstaculos» (D1).

Verifica-se, assim: uma visdao do PCT como o Bl ddacturma (P4); uma
valorizacdo do documento como instrumento de thab@Pl, P2, P3, P4, P5 e D1); a
indispensabilidade na descri¢cdo/caracterizaca@ldo®s (P1, P3 P4, P5 e D1); a ajuda
no conhecimento dos alunos, das suas individuasladlo meio onde vivem (P1 e P3 e
P4); a contextualizacdo da intervencdo pedagdé@eg @ flexibilizagdo/adequagéo do
Curriculo a turma (P3); a estruturacdo de um thebamais adequado as
dificuldades/potencialidades e ao percurso dosoalR1 e P5); a individualizacdo do
ensino (P1, P3 e P4); a consulta do documentotag&a da ac¢céo de novos professores
na turma (P2). Parece-nos, pois, existir uma waQdo do documento como um
instrumento de trabalho, por todas as professmeaindo as justificacdes, sobretudo, no
facto de o PCT ajudar a conhecer os alunos/turtomar possivel a sua caracterizacao,
e ajudar a estruturar um trabalho mais adequadoassindividualidades. De salientar, a
importancia atribuida a ajuda que o PCT facultapmofessores substitutos dos titulares
de turma, no trabalho a empreender (P2 e P4), eérana possibilidade de o aluno se
tornar o principal interveniente no processo demgizagem, com a realizacdo do PCT
(P3).

1.2 — Operacionalizacao:

< Modos de desenvolver e concretizar os PCT:

Partindo da andlise das entrevistas, dos quesitisnalos projectos e das
observacoes, conseguimos dados sobre os modos apmmfessoras desenvolvem e

concretizam os seus PCT.
1.2.1 — Elementos inerentes & concretizacao:

< Questbes relacionadas com os intervenientes énamidas de trabalho na

realizacdo dos PCT:
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A questao referente aos intervenientes na conagéiizvdos PCT, as professoras
responderam: «... sd0 0s alunos com a minha ajud&é(P1); «... foram os alunos e
a professora» (P2); «... foi eu a professora titderturma, os restantes docentes da
escola, e o envolvimento destes (...) prende-se caostessidade de obter informacao
(...) acerca da gestéo da escola e dos outros sjent curso... 0s alunos... Sim» (P3);
«a professora... 0os alunos e 0s outros professoRzg» «0s Unicos intervenientes na
concretizacao do Projecto foram apenas os alund®5)»Relativamente a esta questao,
0 conhecimento da directora é o de que «... foi sérmeo professor titular de turma
(...) E os alunos» (D1).

Parece-nos, entdo, que os intervenientes na cmag@&d dos PCT foram: os
alunos (P1, P2, P3, P4, P5 e D1); a professonaraeat(P1, P2, P3, P4 e D1); os restantes
docentes da escola com informacdes (P3 e P4). d2aos; também, que todas as
professoras referem como intervenientes os alurmsnaioria refere a professora da
turma, sendo que apenas duas fazem alusdo aos pubfessores da escola. Assim,
depreende-se que, para além dos alunos, da pnafeksturma e dos outros professores
da escola, ndo houve outros intervenientes na etra¢do dos Projectos. A nao
participacdo de outros, leva-nos a reflectir s@bsguacdo, questionando-nos se tal néo
aconteceu por falta de oportunidade, por ndo wacem, ou por qualquer outra
condicionante, assomando, ainda, algumas duvidasaao conhecimento que as
professoras possuem sobre este assunto.

De realcar que pelas observacOes feitas (anexotddps elas atestam que os
anicos intervenientes no trabalho realizado foraomente, os alunos e a professora,
como se pode conferir pela sua andlise de cont@adcategoria “a gestao do curriculo
escolar” e subcategoria “agentes/intervenienteprasessos”.

Relativamente ao grau de envolvimento dos diverrsi@svenientes, referiram:
«uns mostraram-se interessados, outros entusiasp@doos participaram activamente,
dependendo das actividades e da disposicéo deucadieles (...) Nem todos tém o
mesmo interesse» (P1); «a maioria... 0S outros... Zghmrque em casa também a
familia ndo, ndo colabora tanto, € assim mais... dessiteressada em relacéo a escola,
por desconhecimento dos pais...» (P2); «... Sim, siostMram-se sempre motivados»
(P3); «os alunos gostam... depois envolvem-se, ndd §@e mais chateia é a Lingua
Portuguesa porque como eles tém mais dificuldaden®ém mais desmotivante para
eles...» (P4); «... 0 seu envolvimento passou por popEtica todos os objectivos que

foram propostos neste Projecto» (P5).
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As professoras referiram, assim: a concretizac&ootiectivos do PCT atraves
do envolvimento dos diversos intervenientes (PParticipacdo activa da maioria dos
alunos (P1, P2, P3, P4 e P5); a falta de colabor@glguns pais, por desconhecimento
dos proprios (P2); o grau de interesse/participdgdalunos condicionado pela natureza
das actividades (P1); a sua desmotivacao por ttihdes na Lingua Portuguesa (P4), o
gue nos leva a inferir que a maioria dos alunosréssa-se e participa, embora esse
interesse possa ser condicionado pela naturezaaloiaho, por dificuldades na Lingua
Portuguesa e também pela falta do apoio familiagu8do uma professora (P4), as
“actividades ludicas” podem constituir uma alternetim meio para a motivacao dos
alunos pois, segundo opina, através delas, «... emwese... Envolvem-se.
Bastante...».

Em relacéo as dinamicas de trabalho implementadgsofessoras relataram: «a
dinamica tem sido, sobretudo, o trabalho individyals vezes, também faco trabalho de
grupo» (P1); «... ao longo do ano trabalhei com méa,ras vezes individualmente. A
maior parte das vezes... Por mau habito meu, porguelgituei-me assim... e depois
por uma questdao de malandrice talvez (...) por unesto também de comodismo»
(P2); «... Trabalho dentro da sala e trabalho ema¥r§p3); «eu acho que a professora
€ 0 pivot. E tem que transmitir muita dindmica absos (...) Quando é necessario
trabalhar em grupo, trabalham em grupo, e trabalmanito individualmente e
colectivamente. Trabalham muito colectivamente»);(R€ assim... numa primeira
fase... ver qual eram 0s, 0os alunos que precisavammed apoio mais plenamente. Foi
agrupa-los... na sala (...) num grupo que se aproxenasss de mim e que eu, que
estivesse mais atenta as, as suas dificuldade¥» (P5

Pelos relatos das professoras, percebe-se, ent@diogive: trabalho dentro da
sala e trabalho de grupo (P3); trabalho indiviguahbalho de grupo/colectivo (P1, P2 e
P4); supremacia do trabalho individual em relagide grupo (P1 e P2); formacéo de
grupos favorecedora das necessidades dos alunasatedcdo da professora (P5);
importancia da professora para o dinamismo da t@R#g acomodacéo da professora a
mesma dinamica de trabalho (P2). Assim, parecgyadsr concluir que a maioria das
professoras utilizou tanto o trabalho individuahqio o de grupo, sendo que duas delas
(P1 e P2) referem uma supremacia do trabalho shaj relativamente ao de grupo. De
salientar, uma alusdo ao facto de a prevalénciardgpo de trabalho individual ficar a
dever-se a “uma questdo de... de habito”, a “umatgoede malandrice” e a “uma

questao também de comodismo” (P2), levando-nosrajae a rotina e o comodismo sao
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factores que nao favorecem um trabalho docenteadwyv De destacar, também, uma
menc¢ao ao trabalho de grupo como favorecedor ddasempenho mais adequado as
necessidades dos alunos (P5). Sobre este assdiregtara lembra-se de uma colega ter
referido que «... ia apostar na, na parte das reapdoigades... exactamente para atribuir
mais responsabilidades a determinados alunos (.ostamdo na auto-estima» (D1), o

que, a nosso ver, se traduz numa ideia complemastamteriores.

Como se pode ver pela andlise de conteido dosiandsds (anexo 1I-3), na
categoria “as concepcdes acerca do ensino e dandsgpagem” e subcategoria
“actividades preferidas pelos alunos”, duas prafiess(P1 e P5) indicam as actividades
de grupo como fazendo parte do rol de actividadesg alunos preferem e, logo a seguir,
na subcategoria “actividades desenvolvidas pelofegsores”, uma professora (P4)
aponta o desenvolvimento de actividades que vissarvolver a auto-estima, o que, no
primeiro caso, vai ao encontro do que foi dito pgleofessoras e, no segundo, do que
disse a directora.

Pelas observacdes efectuadas (anexo lll), tambémode verificar que, a
excepcao de uma unica actividade que teve lugpétio da escola para semear flores no
“dia da arvore” (obs. n.° 9 T — P5), todas as acuilasenvolvidas pelas demais
professoras, decorreram na sala de aula. Quantin&sicas de trabalho, observou-se:
uma turma (P5) em que os alunos trabalharam senhwedualmente; uma turma (P3)
em que, a excepcao de duas aulas (obs. n.° 4 §.en830 T), durante as quais foi
realizada uma ficha de avaliacéo, os alunos trabeiin sempre em grupos; trés turmas
(P1, P2 e P4) em que os alunos trabalharam indilntente e em grupo, embora em
todas elas se tenha verificado um predominio dualkina individual sobre o de grupo.
Assim, relativamente a estas trés, no total deresées efectuadas, o trabalho de grupo
registou-se: na turma da professora P1, em apemasdiessas observacdes (obs. n.° 19
M e n.° 30 M); na turma da professora P2, em oiterwbgdes (obs. n.° 5 M, n.° 20 M,
n.°21 M, n°23 M, n°50 M, n°51M,n°52 M.e53 M); naturma da professora P4,
somente em trés dessas observacdes (obs. n.SIM, fie n.° 17 T). Face ao exposto,
poder-se-a dizer que aquilo que foi observado sporde ao que foi dito pelas diversas
professoras, podendo concluir-se que o tipo dealtralbpredominante foi o individual,
relativamente a maioria delas, sendo de destacdiporde trabalho somente individual
no caso de uma (P5) e, no caso de outra (P3), semermyrupo a excepcdo das aulas de

avaliacao.
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1.2.2 — Coordenacéo:

< Forma como se processa o planeamento e deseneaobardo trabalho:

Sobre a questdo concernente a coordenacgado ddwatesenvolvido, foram estas
as respostas dadas: «a coordenaco geral cabiaime As vezes, no trabalho de grupo,
havia um sempre responsavel que estava encarregalguimas tarefas» (P1); «cabe a
quem? A quem?... A mim» (P2); «a professora titdeturma... Era planificado, era
pensado antecipadamente, e depois posto em praacaala de aula» (P3); «...
Normalmente € a professora, com a ajuda do outegad...) eles sabem normalmente
guem € que tem que fazer o qué. Quando nao sabesantpre o delegado, que a partida
tem essa informacao e ajuda os colegas a encatosipéra o trabalho» (P4); «cabe a
mim, professora titular da turma...» (P5).

Uma andlise a estas respostas, parece indicaiogue:ruma planificacéo, gestao
e coordenacao geral do trabalho a cargo da preotedsaurma (P1, P2, P3, P4 e P5); a
ajuda do delegado ou responsavel de grupo/turma @); a interiorizacao das regras
estabelecidas (P4). A directora confirma essaesrslizendo: «... pelos comentarios,
deduzo que tenha sido simplesmente ao professlartite turma ou, um ou outro aluno,
que tenha sido destacado, ou seja, o0 responsaedigba (D1).

Quanto a gestao das dinamicas de grupo, as resgosa: «... hormalmente,
cada um ja sabia as suas tarefas e estas foraninemtab no inicio do ano, afixadas em
cartazes (...) e eram rotativas. Regularmente... munada responsabilidades,
semanalmente...» (P1); «... Quem gere sou eu... Ha Wiig@o (...) de
responsabilidades... Quando eles trabalham em grypw.ex., se ha um aluno que (...)
tem davidas... vai outro também e ajuda... eu (...) dstricdes (...) no dia-a-dia ha
regras que estdo estipuladas» (P2); «sim. Os algeosanalmente eram distribuidas
responsabilidades, que eram, eram dadas a cade, &ugue eram rotativas» (P3);
«mensalmente. Ha um (...) aluno que foi eleito deleg#e turma no inicio do ano e ha
o subdelegado. Quando ele ndo esta, normalmentuF@que ajuda a professora em
tudo (...) depois, todos os meses, é elaborada ueflaagtcom as tarefas... cada aluno
fica responsavel por més dessa tarefa» (P4); «.teit€n.) perguntar-lhes mais
directamente se tinham duvidas... estar sempre aipirg.. estar mais sobre esses
alunos (...) a nivel de comportamento também... prestas atencdo...» (P5). Sobre
este tema, a directora refere: «... Nao tenho... egggecimento» (D1).

Perante estas respostas, pensamos que houve: buifsto de

tarefas/responsabilidades (P1, P2, P3, P4); ratatle das tarefas regularmente (P1, P3,
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P4); estipulacdo prévia de regras a respeitar PR1,P4); eleicdo de um delegado e
subdelegado de grupo/turma (P4); cooperacao/ajoile es elementos de cada grupo
(P2); orientacédo/gestdo das actividades pela mwof@sda turma (P2); uma maior
proximidade e atenc&o aos alunos (P5) Do que fws®, deduzimos que, em todas as
turmas, a planificacédo e a coordenacao do tralmbenvolvido foi da responsabilidade
das respectivas professoras, embora em duas @P2igd3se havido a ajuda dos alunos.
Ainda, em todas elas houve a distribuicdo de tafefsponsabilidades na gestdo das
dindmicas de grupo, sendo que, na sua maiorig@gaas foram estipuladas previamente
e foram rotativas.

Fazendo uso das observacdes (anexo Ill), em gualqueeé-nos dado apurar que
todo o trabalho desenvolvido foi planeado e coaderpelas professoras. Nos casos em
que houve a ajuda do delegado/subdelegado de twrroalega de grupo, as obs. n.° 11
T-P4en®57 M- P2, por exemplo, comprovamaedido. J& no que diz respeito a
gestdo das dindmicas de grupo, € possivel conferir distribuicdo de
tarefas/responsabilidades, referida por todasadsgsoras, nas observagbes n.° 1 T — P3,
N°2T—-P4,n°6T-P5 n°8M-P1len.°27RR, atitulo de exemplo. Relativamente
a rotatividade das tarefas, exemplo disso sdoasdbl T-P3,n°8T-P4enl 17T
— P4, enquanto que em relacdo a estipulacédo mtéviagras a respeitar, as observacoes
N°1M-P1,n°2T-P4en’23M-P2, tamdémonstram que tal facto aconteceu
nas turmas acima mencionadas. Parece-nos, assohes jponcluir que as accdes
realizadas correspondem as inten¢des enunciades,equ relacdo a coordenacédo do
trabalho, quer em relacdo as dindmicas de grupcsefa aquilo que aconteceu na
realidade esta de acordo com o que foi dito pelesshs professoras.

1.2.3 — Relacgao planificacdo com realizacao:

o Correspondéncia e articulagdo entre as intencossRLCT e o trabalho
desenvolvido:

No que concerne a relacéo entre as actividadegimgritadas e as inten¢des dos
Projectos, as professoras responderam: «sim. AlguP@rque como o0 Projecto néo
estava completo (...) muitas das actividades foramsgmas semanalmente, conforme os
temas tratados. Isto também se deve (...) a falterdpo e de disponibilidade (...) E
de... ndo saber bem como realizar o Projecto» (P1)asvezes algumas tém, e as vezes
outras fogem (...) a pessoa esquece, as vezes aiaptépho programacao feita (...) e

tenho por ex., a primeira hora, dar Estudo do Mgi@ando eu vou ver, vou ver, estou a
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dar Matematica... E. Da hora (...) porque se justifiea(P2); «acredito que sim» (P3);
«normalmente eu trabalho de acordo com o Projecfoas vezes, se tiver que mudar
alguma coisa, € porque tenho alguma informacéo ia. 180 s6 € benéfico para os
alunos... E sempre que necessario» (P4); «... Simc@adades correspondem...
Sempre, sempre» (P5). Aqui a directora adiantaseegue na elaboracao do Projecto, a
intencdo era essa, agora nao sei, na préaticaaleearte correspondia» (D1).

Em nosso entender, estas respostas apontam plagioreoeréncia entre as
praticas das professoras e os PCT (P3, P4 e Rigprancia entre as intencdes do PCT
e algumas actividades desenvolvidas (P1 e P2 f&t tempo, esquecimento e
desconhecimento na base de algumas incoeréncias PR}, parecendo-nos, pois, que
existe relacdo entre as intengcdes dos Projectos actvidades implementadas,
relativamente a generalidade das professoras.

No que respeita a articulacdo entre o trabalho ndebado e o trabalho
planificado, exprimiram: «sim, de certa forma. Masno ja disse... nem todo o trabalho
desenvolvido estava previsto no Projecto. Porguebém o Projecto estava incompleto
(...) algumas eu fui acrescentando e fui, fazendoeana» (P1); «... isso ai € onde, onde
eu tenho mais davidas. Em articular... com aquilo fime. E com outras areas...
Tenho... Articulado pouco (...) também... as vezes poguene esqueco. E as vezes
porgue também nao tenho tempo. Por tantas razB@3yx¢sim» (P3); «... Tenho porque
(...) como eu os conheco tdo bem... e tenho as cdisabem organizadas, a partida
consigo fazer sempre aquilo que eu quero (...) Poetgsstambém ja sabem como € que
eu trabalho e eu sei como € que eles trabalham 4)p«P. € um pouco dificil, as vezes,
estarmos sempre a pensar que tem que seguir agaedeaetros. Acho que... depois
(...) fica... interiorizado e, e ndés sem nos estarmdarade conta, estamos a, a seguir
esses passos (...) tem corrido (...) Bem» (P5).

A nosso ver, estas repostas indicam: existénciartieulacdo em relacdo ao
trabalho previsto (P1, P3, P4 e P5); dificuldadesniculacdo (P2); concretizacdo dos
objectivos pretendidos (P4); dificuldades em certraccdo nos parametros previamente
estabelecidos (P5), parecendo-nos, entdo, que harti@ilacdo entre o trabalho
desenvolvido e o trabalho planificado, em relacdmaioria das docentes. A este
propésito, a directora explica que, apesar de désoer se na pratica realmente
correspondia, sabe que «... na elaboragédo do Prpogtattencéo era essa» (D1), o que,

de certo modo, vem reforcar aquilo que foi afirmpetas colegas. Note-se que, neste
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ambito, e uma vez mais, a professora P2 volta aioar as dificuldades que sente na
articulacdo, o que nos leva a supor que essa dlificiddade que muito a inquieta.

Pela analise de conteldo dos questionarios (anelp ha categoria “as
concepcOes acerca do ensino e da aprendizagenticategoria “papel atribuido nas
aulas as actividades concebidas nos PCT”, é pbssinstatar que, a excepc¢ao de uma
professora (P2), todas as outras expressam gueuaasaulas, atribuiram um papel
importante/muito importante a estas actividadegjeovem corroborar as ideias expostas
nas entrevistas.

Por outro lado, pela analise de conteudo dos P@dx¢all-6), na categoria “a
gestao do curriculo escolar”, ficamos a saber guetancdes relativas as “actividades a
desenvolver” (subcategoria), correspondem, entrgagu a actividades do tipo:
actividades individuais e colectivas (P1, P2, P3l @ P5); actividades de
pesquisal/investigacao (P1, P2, P3, P4 e P5); datles experimentais (P3, P4 e P5);
actividades conjuntas (P5); actividades de enriquatto (P1 e P2), com diversidade das
aprendizagens significativas, por todas as profasso

Igualmente, pela anéalise de conteudo das observaeéabzadas (anexo II-1), é
possivel verificar que entre as “actividades desknlas” (subcategoria), explanadas na
parte sobre “a gestdo do curriculo escolar” (categocontam: actividades de
grupo/individuais (P1, P2, P3 e P4); actividadesstigativas/experimentais (P1, P2, P3,
P4 e P5), também com diversificacao das actividadetodas as professoras. Em relacao
as actividades de grupo/individuais, por ex. agmagdes n.°4 T —-P3,n°5T - P4, n.°
11 T-P4, n°19 M - Pl en®20 M - P2, sdo prdeso e, em relagdo as
investigativas/experimentais, as observacoes nlP4®5, n.° 19 T - P4, n°23 T - P3,
n.27 M —-P2 e n.°57 M — P2, também séo dissmplie(anexo IlI).

Por todos estes indicadores, parece-nos poderirirfae existe relacdo e
articulacéo entre as intencédes PCT e o trabalho implementado pelas respectivas
professoras. No caso em que tal ndo ocorreu/ocpoeco, a professora justifica com o
esquecimento da sua parte, com a falta de tempeopwudificuldades que sente na
articulacao, pois, segundo a propria, «... issoaid®, onde eu tenho mais duvidas. Em

articular...» (P2).

1.2.4 — Resultados:
2 Apreciacdes respeitantes aos beneficios e methoresultantes da

concretizacao dos PCT:
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Sobre esta matéria, e mais concretamente sobreergfitios resultantes da
concretizacao dos PCT, as professoras opinaramagha que os maiores beneficios é
de podermos pegar nas orientacdes que o curriosltrawz e (...) adapta-las a realidade
de cada aluno. Aos seus interesses, as suas difitlmd, as suas motivacdes, a suas
vivéncias e ao seu nivel sociocultural» (P1l); «leoiv.) alguns beneficios (...)
beneficios académicos e beneficios sociais. Pardafd também a nivel da escola, e
dos pais, e etc.» (P2); «foi a capacidade deseidagbor cada aluno, para (...) atingir os
objectivos, e foi delinear estratégias (...) difefadas e vé-las resultar, quase na sua
totalidade» (P3); «... E 0s alunos conhecerem-seanallsi proprios e a turma» (P4);
«... passa essencialmente no que se refere as g@gews, visto que foram criadas
estratégias diferenciadas para... alunos com difacldd. Essas estratégias resultaram,
pois o0s alunos conseguiram alcancar quase todug@sivos propostos» (P5). Segundo
a directora, os maiores beneficios passam por «tartapostar nas potencialidades e
desenvolver as potencialidades de cada um dossal§bd), complementando, de algum
modo, as ideias das colegas.

As respostas avancadas apontam, assim, para ueragidade de beneficios, a
saber: uma adaptacdo das orientagbes do Currictlon@a (P1); uma aposta nas
potencialidades de cada aluno (D1); o conhecimeesitis alunos de si proprios e da sua
turma (P4); o esforco de cada um para atingir gsctibos (P3); resultados positivos
decorrentes da adequacéao das estratégias plaria&jabeneficios no que se refere as
aprendizagens e as aquisi¢cdes sociais (P2).

Ja no que diz respeito ao contributo das acti@ggohra uma melhoria das
respostas educativas, disseram: «penso que ca@nrjbyporque tentei idealizar
actividades que fossem de encontro a toda a turmagpecialmente a cada um deles
(...) temos que implementar e criar actividades difieadas, especificas para cada
aluno» (P1); «ai acho (...) as actividades que eu. facho que tem contribuido muito
para a melhoria da turma (...) Tanto a nivel... daadizeicdo, como a nivel académico»
(P2); «acredito que contribuiram porque (...) senth@,uuma turma heterogénea, teve
que ser posta em pratica (...) alguma pratica e aglifarenciacéo, para que cada aluno
pudesse atingir as competéncias delineadas...»<«B3)bem (...) cada aluno (...) sabe
qual é o seu tipo de trabalho (...) tem consciénaifas.dificuldades que tem e isso (...)
€ que eu acho que é importante (...) acho que giss@ uma melhoria das respostas
educativas. E que cada um sabe qual é a sua far(capaté onde é que pode ir...» (P4);

«bem, todas as actividades contribuiram (...) daedpastas a todas as necessidades,
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mesmo que seja uma turma heterogénea, mas tamlvéss@ose construiu, se constroi
um Projecto (...) por isso é que faco... uma programali@rente... umas estratégias
diferentes...» (P5). Quanto a directora, diz ter doxdomentar que «... realmente tinha
havido evolucdo e achava que os alunos estavamoraslh» (D1), isto, a nivel
comportamental.

Segundo estas repostas, parece-nos que houve: gionmie actividades
diversificadas e especificas para cada aluno/tyRtee P5); diferenciacdo pedagdgica
visando a aquisicdo das competéncias delineadags {3); consciencializacdo pelos
alunos das suas funcgdes, dificuldades e capaci¢qRd&smelhorias a nivel académico,
social e comportamental (P2 e D1). Parece-nospgeptiler afirmar que, neste ambito,
todas as professoras reconhecem ter havido cotatidlas actividades para uma melhoria
das respostas educativas e, embora as justificagfss diversificadas, podem resumir-
se a: uma adequacao do curriculo aos alunos eitenendiacdo pedagdgica; uma maior
consciéncia por parte dos alunos de si propriogseodtros; a existéncia de resultados
positivos/melhorias a nivel académico, social efaamental.

Note-se que, em relacéo a alguns aspectos refgraaldegs professoras (P1, P3 e
P5), concretamente a promocdo de actividades éspscipara cada aluno e a
diferenciacdo pedagdgica, uma analise atenta &swalgdes levadas a cabo (anexo lll),
indica o seguinte: relativamente ao primeiro aspeat foi presenciado apenas numa das
turmas (P3), sendo que, neste caso, isso podersantado pela observacao obs. n.° 22
T; relativamente ao segundo aspecto, se entendedifeyenciacdo pedagogica, por
exemplo em termos de formas diferentes de indilizhrao ensino, de maneiras
diferentes de explicar a cada aluno, consoantgessecessidades... entdo consideramos
que, nesse sentido, houve diferenciacdo, poderrmdo feova disso a generalidade das

observacdes. Caso contrario, diriamos que estetadpepouco conseguido.

1.3 — Avaliacao:
< Modos de avaliar os PCT:

A partir da analise das entrevistas, dos projeetdas observacfes, adquirimos

dados concernentes aos modos como as professal@srags seus PCT.

1.3.1 — Elementos inerentes a avaliacéo:

139



2 Questdes relacionadas com 0os momentos, 0s precess® participantes na
avaliacdo dos PCT:

Sobre os momentos concernentes a avaliacdo dos RBETprofessoras
esclareceram: «ndo. Nao foram definidos nenhungjums momentos... Fui fazendo,
conforme se proporcionava» (P1); «eu defini so pdna do ano... Agora. No fim. Sim
senhora» (P2); «ndo. N&o. No final de cada perioddifiquei, acrescentei, a informacao
que, que eu Vi que seria necessaria a essa miildseice no ambito da avaliagdo» (P3);
«a avaliacdo do Projecto é feita no fim. Do Pragjaoesmo» (P4); «ndo. Nao foram
definidos momentos. Realizaram-se sempre que r&tesyP5). Sobre este tema, a
directora fala: «... ndo tenho conhecimento» (D1).

Uma andlise as respostas, revela: a definicdo dasemtos por algumas
professoras (P2 e P4); a avaliacdo no fim de cadado lectivo (P3); a avaliacdo no
final do ano/no fim do Projecto (P2 e P4); a regléo da avaliacdo sempre que
necessario/conforme se proporciona (P1 e P5), sigadica que num caso a avaliacao
aconteceu no fim de cada periodo, em dois casfisaialo ano/fim do Projecto e noutros
dois casos sempre que foi necessario, verificapdassim, situacdes diversas em relacéo
a este assunto.

De referir que a andlise de conteudo dos PCT (aleé®o mostra que nenhum
deles contempla este aspecto, o que a nosso weunpdado, corrobora a versédo da
maioria das professoras, quando reconhecem queéeafamram tais momentos e, por
outro, indica que aquelas que o fizeram nao o @tgolam nos seus Projectos.

Quanto aos mecanismos ou processos utilizadosatiagho, elucidaram: «... A
avaliacao (...) foi sendo feita, consoante se foedeslvendo, embora, no final, eu
fizesse assim um balanco (...) Foi sobretudo umax@&i conjunta (...) foi uma
avaliacao final... e continua. Mas mais final» (Rd); Pensei... aquele da, das bolinhas
(...) uma fichinha... Sim. Bolinhas verdes e amarefasermelhas (...) eu escrevo 0s
itens de avaliagdo (...) e eles € que preenchemr{diyidualmente» (P2); «n&o. Eu fiz,
simplesmente, uma reflexao (...) no fim, acerca dagyuie me propus a fazer, quais os
parametros que deveriam ser avaliados e os resslfae foram obtidos» (P3); «n&o
necessariamente, porque no fim da aula, nos teoeawaliar (...) tudo (...) ha as fichas
de autoavaliacéo (...) no fim do ano (...) também aveb trabalhos de casa (...) o
trabalho desenvolvido ao longo do ano (...) os cameriaco uma fichinha para isso...»
(P4); «... a avaliacao é elaborada apenas por mim..fifdb fiz uma reflexdo onde

avaliei 0 que consegui alcancar (...) com os meusoale, e 0 que deveria mais ter feito
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para conseguir melhores resultados. Para issotepogna autoavaliacao» (P5). Sobre
0 assunto em questao, a directora diz que “nad,sae (D1).

Assim, temos: avaliagdo continua/avaliacéo final @3, P4 e P5); elaboracao de
fichas/grelhas de avaliacao pelo professor (P2,&49avaliacdo pelos alunos (P2, P4 e
P5); reflexdo conjunta com os alunos (P1, P4 e #§ue nos indica que a avaliacao
continualfinal, a autoavaliagdo e também a refleedgunta com os alunos, foram as
opc¢Oes escolhidas pela maioria das professorado senda de realcar a elaboracao de
fichas/grelhas de avaliagao por duas delas (P3.e P4

Ja no que se refere aos participantes nessa @amlias professoras falaram: «eu
e 0s alunos, ndo é? Conjuntamente». (P1); «soueeles» (P2); «foi s6 a professora
titular» (P3); «... normalmente sou eu... 0s alunoepogarticipar, na medida em que...
Ha as fichas de autoavaliacao (...) Nesse sentiddyy Eu mesma... Os alunos... Por
acaso nao. Mas isso &, €, € uma ideia» (P5), peltat|participacédo se resume assim: 0s
alunos e a professora (P1, P2 e P4); a profestdaa (P3 e P5), indicando-nos, portanto,
que os alunos participaram na avaliacdo, na malasaurmas. Também aqui, a directora
responde: «ndo sei».

Ainda neste ambito, realcamos que a analise dewdotdos PCT (anexo II-6),
mostra que nenhum deles contempla esta questéentieé sua avaliacdo, o que nos leva
a reflectir sobre o porqué de tal falha: tera giw esquecimento? Tera sido por
considerarem dispensavel? Ou tera sido antes palgugr outra razao? Ficam as
guestdes.

Note-se que, através das observagbes (anexofdlijjos dado constatar a
avaliacdo de conhecimentos no ambito das areasapnégjicas, como se pode ver por
exemplo nas obs. n.°20 M - P2,n.°30 T — P3 @M — P1, mas ja em relacdo a uma

avaliacado em particular dos PCT, isso ndo nosddombservar.

1.3.2 — Areas de melhoria:

2 Percepcdes que existem no que se refere as talieagustamentos tocantes a
operacionalizacdo dos PCT:

Relativamente a esta matéria, mais propriamentallzss na operacionalizagéo,
as professoram mencionaram: «... houve coisas cheréath, por ndo as ter pensado com
mais antecedéncia. Foi uma falha minha, que se stdwetudo, a falta de tempo (...) a

dificuldade e a minha inexperiéncia...» (P1); «... dalhtalvez devido a minha
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ignorancia, também devido a... a minha falta de contento mais aprofundado sobre
isso. E devido a falta de tempo» (P2); «... Acredii@ podia ter melhorado (...) se

tivesse recursos, acredito que podia ter feitoaleac um pedacinho melhor» (P3);

«falhou (...) por ex., algumas visitas de estudofoéam realizadas, porque... ndo houve
transporte, porque ndo houve disponibilidade, pommgialunos alguns deles ja tinham
feito essas visitas...» (P4); «... acho que nao, natalneu nada. Acho que (...) tudo o

que eu... pensei se concretizou. Talvez poderia,gsedazer melhor. N&o sei» (P5). Em
relacéo a este aspecto a directora exprime: «naao. té&hho...» conhecimento (D1).

Assim, parece-nos que as falhas na operacionatizezdesumem a: falhas na
accdo do professor (P1); falta de planificacéo ipréwe trabalho (P1); dificuldades de
tempo, desconhecimento e inexperiéncia do professbase das falhas ocorridas (P1 e
P2); escassez de recursos limitativa da actuacgwadessor (P3); impossibilidade de
concretizacdo de algumas actividades, pela indispidade de meios e tempo (P4), o
gue nos leva a dizer que, neste campo, as falloaeoam néo sé devido a falta de tempo,
conhecimento e experiéncia do professor, mas tanpoémazdes que se prendem com a
falta/escassez de recursos e meios materiaisdg, aiom a falta de planificacdo prévia
do trabalho.

Assim sendo, o0s aspectos a melhorar relacionam-sEn: c a
planificacdo/preparacéo antecipada do trabalhg (i melhor gestdo do tempo (P2);
mais e melhor formacdo do professor (P2); umagyaaitdo mais activa dos restantes
docentes da escola (P3); uma atencdo aos factktersas, nomeadamente familiares
(P4); a oportunidade de acesso ao PCT do ano@nted); a continuidade do trabalho
com a mesma turma (P1).

Nas préprias palavras das professoras: «... prepgpansar, antecipadamente,
no trabalho (...) também (...) os professores que pagai® ano e os levam até ao 4.°
ano, tém mais facilidade. Também (...) os professteemm deixar o PCT quando saem
da escola (...) assim (...) teria mais facilidade eat@lar... e dar continuidade a esse
Projecto» (P1); «por ex. (...) uma melhor gestaoetiopb, das aulas, e, e uma melhor,
uma maior formacdo da minha parte» (P2); «... sesgweecursos, poderia ter sido
melhor. Poderia me manter sempre mais actualizedir pesquisar mais (...) também
0, 0 envolvimento (...) dos restantes docentes dalagooderiam ter participado mais
activamente na, no Projecto» (P3); «... por ex., hdaw factores externos que nés temos
que ter em atencao (...) Por ex. a familia dos al(ingsis vezes ha coisas que acontecem

(...) que interferem muito significativamente... nagtagdo dos alunos» (P4); «... ndo
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tenho nada que me diga... que podia fazer melhor.(Masima pessoa tem que pensar
sempre que pode fazer melhor... E é nesse aspectm.,. nBld tenho nenhuns aspectos
relevantes...» (P5). Segundo a directora, «... é aolwed falta de material didactico,
muitas vezes que, faz com que ndo se experiments mwisas» (D1), verificando-se,
portanto, uma diversidade de aspectos a melhoeare@lcar, o caso de uma professora
(P5), que diz nao Ihe ter falhado nada na operabkmatao do seu Projecto, nem ter nada
de relevante para dizer relativamente aos aspaatosihorarTambémaqui, uma nota
de destaque para o facto de as questfes inerefatiés de materiais e a necessidade de
formacdo, serem varias vezes abordadas por divdosastes, em conversas informais,
e presenciadas pela investigadora, o que nos levarajue estas situacbes tém sido
motivo de inquietacao para elas.

No que se refere aos reajustamentos nos PCT er@duwas objectivos iniciais,
as professoras adiantaram: «sim, houve (...) consdéamios trabalhando e conforme os
alunos reagiam. Naturalmente que ha coisas queartseguimos adequar na devida
altura, ndo €, consoante o resultado, a motivagéinteresse, o entusiasmo manifestado
e a satisfacdo pessoal de cada aluno» (P1); «awe [in.) Durante o ano... Porque havia
as vezes sempre alguma novidade na sala (...) enea tive o Projecto Curricular (...)
Completamente feito. Tinha sempre dados, fui... justando, fui, fui acrescentando...
Devido as necessidades dos alunos» (P2); «sim.inalode cada periodo, acrescentei e
modifiquei, porque os alunos ndo se mantiveramisgla) uns avancaram, outros
regrediram, e €, necessario modificar... Exacto. Asedvolvimento de cada aluno»
(P3); «sim (...) houve alunos que precisaram de Bldedrecuperacdo em que tivemos,
tivemos que reformular o Projecto. Pronto» (P4barecque sim. O PCT é s6 encerrado
no ultimo dia de aulas, por isso, acho que, quejiesser sempre reajustado... consoante
houve necessidade...» (P5). Aqui, a directora explice... Acho que foi mais
reajustamento. Nao, e ndo acrescentando... Sim» (D1).

De acordo com estas respostas, parece-nos, enibpgve: reajustamentos ao
longo do ano lectivo (P1, P2, P3, P4, P5 e DIntraducao de novos dados e reajustes
no decorrer do trabalho, conforme as reaccfesessigades dos alunos (P1, P2 e P5);
modificagcbes em funcdo dos progressos de cada 8 rgformulacdo do PCT pela
necessidade/elaboracao de Planos de Recuperagdqars alunos (P4), o que nos leva
a afirmar que todas as professoras procederamaptgdes nos seus Projectos, ao longo
do ano, sendo que, na maioria dos casos, tal &coever-se a razdes que se prendem

com as reacc¢des, progressos e necessidades dos. alun
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2 — O PCT e a Diversidade Sociocultural das Turmas:

2.1 — Diversidade das turmas:

2 Modos de entender, encarar e actuar com as turmas:

Partindo da analise das entrevistas, dos projectiss observacdes, obtivemos
dados em relacdo aos modos como as professorasi@mieencaram e actuam com as

suas turmas.

2.1.1 — Expectativas:

< Expectativas das professoras em relacdo as ngaeéssidas turmas:

Quando questionadas se possuiam consciéncia deedogersidade da sua turma,
todas as professoras foram unanimes em afirmaclacé que tenho, porque vivemos
com ela diariamente, ndo €7?... E por isso € quenearo com naturalidade, porque faz
parte do mundo... da nossa vida...» (P1); «tenho. Rlefd&u acho que as criang¢as séo,
sdo todas criancas, sao todas seres humanos ceitosdie deveres... Encaro com
naturalidade...» (P2); «... Encaro de forma positivg A,.a diversidade da turma (...)
fara com que (...) os alunos possam usufruir de é&pmas diversas, ultrapassar
barreiras, desta forma estando preparados pamaa .w (P3); «tenho... Isto € (...) 0
mais dificil de gerir (...) eles (...) comecam a cregce) tém mais consciéncia da
realidade em que vivem e aqui, neste sentido, & qlifécil gerir isso (...) se n6s vamos
a fazer disto um problema, os mitdos sentem-seemab pode ser» (P4); «... Tenho
plena consciéncia (...) eu encaro uma mais-valiéy gee a troca de experiéncias pode
(...) ajuda-los a aprender a viver em sociedade...t&xigrém... outra face da mesma
moeda quando nos deparamos com casos dificeis. depastabiliza o funcionamento
da turma. Mas ai ter-se-a que construir estratézppazes de, de responder a esse
problema» (P5). Quanto a directora da escola, afikgim (...) cada vez mais, porque
(...) anivel de sociedade (...) estrutura familiar (havarias mudancas e, e isso reflecte-
se nos alunos e também na sala de aula... Acho ajge §ue nds temos que comecar a,
a ter mais consciéncia e tentar definir estratégias... esbater essas diferencas que

possam surgir...» (D1).
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Pelas respostas dadas, dir-se-ia, entdo, quergl@sam: uma consciéncia dos
alunos sobre a realidade onde vivem (P4); o reftlasomudancas sociais e familiares na
sala de aula (D1); uma consciéncia da realidadardsa pelas professoras (P1, P2, P3,
P4 e P5); situacdo encarada de forma natural ayao@?1, P2, P3, P4 e P5); acréscimo
de beneficios para a turma (P3 e P5); partilhaxger&ncias e preparacédo para a vida
(P3 e P5); problemas de desestabilizagcédo do fuaiento da turma (P5); problemas de
gestéo resultantes do crescimento dos alunos ¢@d3trucédo de meios para a resolugao
dos problemas (P5 e D1). Isto leva-nos a dizer tgdas as professoras possuem
consciéncia da diversidade da sua turma e a enchlrdmnma natural e positiva, havendo
mesmo duas que opinam que tal resultara numa rabégsemum acréscimo de beneficios
para os alunos (P3 e P5), embora também haja ghameca atencdo para alguns
problemas que dai possam advir (P4 e P5), emergindoessidade de se construir meios
que levem a sua resolucédo (P5 e D1).

Consultando a analise de conteudo dos PCT (aneXo Verificamos que todas
as professoras caracterizaram as suas turmas, anamenos pormenorizadamente
(categoria “a contextualizacdo da escola” e sulgoaite “caracterizacédo da turma”) e,
também, todas elas o fizeram, embora de formaiganém relacédo ao agregado familiar
dos seus alunos (mesma categoria e subcategorsteadzacao do agregado familiar”),
0 que nos leva a acreditar que existe, de facto,canmecimento, mais ou menos
aprofundado, da realidade das turmas com que lvaial

Por outro lado, podemos adiantar que, pelas obg@saefectuadas (anexo llI),
nao nos foi dado presenciar qualquer tipo de com@mp@nto que nos pareca
particularmente desestabilizador ou probleméatiea) qualquer dificuldade por parte das
professoras em gerirem as situacdes que decorrevatia-a-dia. Assim, também, ndo
nos pareceu existir qualquer tipo de estratégianaional e especifica, que visasse tal
objectivo.

Ja no que se refere as diferencas resultantesfitatdddes dos alunos (especiais
ou de aprendizagem), os diferentes PCT apontammalgumedidas a tomar,
nomeadamente: uma aposta nas capacidades e peceferéos alunos (P2); uma maior
interaccdo com os pais (P2); a \valorizacdo dos tadec (P2); a
diferenciagao/individualizacdo do ensino (P1, PP5; um plano de recuperacao e
diferenciac@o pedagdgica dentro da sala de aula #23; o apoio pedagdgico acrescido
pelo professor da turma, fora do tempo lectivo (k) programa de intervencao do

professor titular da turma (P5), como se pode e& pua analise de contel@aexo II-

145



6), na parte relativa aategoria “a gestdo do curriculo escolar’” e s@dgmata “ofertas
educativas para alunos com dificuldades de apragdim ou outras”, 0 que nos parece
ser denunciativo de tal consciéncia.

Refira-se que a anélise de contetdo das observéai®s |l-1),nestas mesmas
categoria e subcategoria, indica que alguns desf@sctos foram concretizados pelas
docentes, nomeadamente:, a individualizagcdo do@nsiapoio acrescido, a valorizacao
dos afectos e a aposta nas capacidades e preéerépsialunos, o que, neste ambito, nos
faz pensar que existe consonancia entre as interecée realizacdes das professoras. De
salientar também que, por exemplo, a valorizac&oaflectos, a aposta nas preferéncias
dos alunos e a interac¢gdo com 0s pais, sao asppeas investigadora reconhece, pelo
contacto diario com a propria colega (P2). De mea(nda que, em relacdo aos planos de
recuperacao, apesar de s6 uma professora osdadoettemos conhecimento que todas
as outras os elaboraram, até porque assim é exigism que se refere ao apoio acrescido
fora da sala de aula, ficamos a saber pela propofassora e também por testemunhos
de colegas e mesmo auxiliares de ac¢éo educativa.

Sobre as expectativas em relacdo as necessidat@setiées da diversidade da
turma, as professoras manifestaram: «... que elasigaon superar... e evoluam
enquanto criancas e enquanto futuras pessoas.eimdiememente, das suas diferencas,
dificuldades ou limitagbes...» (P1); «... que (...) amrggas se, se aceitem uma as
outras... caminhem para, para a paz, e para o bem-egiara a alegria, e para, e para a
felicidade...» (P2); «... que o professor faca um pdpearientador de comportamentos,
de atitudes e de saberes. E devera sempre (...ympelaagualdade de oportunidades e,
e saber transmiti-lo aos alunos» (P3); «ora bem poaho o patamar um bocadinho alto
e depois arrependo-me (...) Inicialmente... Boas, &dgpois, com o decorrer, as vezes,
nos estamos a trabalhar para um lado e... em chsdhiaa para outro...» (P4); «... sera
sempre uma turma que merecera a nossa atencaseengee, principalmente mediadores
de comportamentos e, ajudar sempre que eles massiEem...» (P5). Na opinido da
directora, «... primeiro que tudo exige mais esfofco) do professor, muito mais
trabalho, porque... olhar para o aluno como um secoynindividual, e tentar
corresponder as suas expectativas, vai ser mdiod.di» (D1).

Aqui, parece-nos poder salientar: boas expectatfiPds P2, P3, P4 e P5);
promocao da igualdade de oportunidades (P3); tripata a aceitacdo, paz e felicidade
das criancas (P2); superacéo das dificuldadeslegéwmodos alunos (P1); necessidade de

o professor assumir o papel de orientador e mediddacomportamentos, atitudes e
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saberes (P3 e P5); dissonancia entre o trabalharafessor e o apoio de casa (P4);
expectativas defraudadas pela descoordenacéoeefareilia e a escola (P4), ao que a
directora adita a exigéncia de mais esfor¢co e ltnabpara o professor (D1). Logo,
ficamos com a impresséo de que as expectativgwrofessoras sao positivas, sendo que
a sua maioria acredita que tal diversidade contdbpara uma igualdade de
oportunidades, ajudara os alunos a superarem asdffimldades e torna-los-a mais
felizes. De destacar, a importancia do papel dtepsor, focada por duas docentes (P3 e
P5), e a necessidade de uma maior colaboraciog&r@wdo entre a escola e a familia,

relevada por uma outra (P4).

2.1.2 — Curriculo:

2 Formas de entendimento do papel do Curriculo sposta aos desafios
resultantes dos diferentes contextos de sala de aul

Quando questionadas se o Curriculo podia ajudabater as fronteiras entre o
global e o local e a responder aos desafios reseftalos diferentes contextos de sala de
aula, as professoras retorquiram: «sim, se eledaptado a realidade local (...) Mas sem
esquecer (...) o mundo global... Pode... pensando emdsdes e estratégias adequadas
agueles alunos, em concreto... O professor tem qfierteas de ir ao encontro de todos,
e de cada um (...) de forma a esbater as diferenugasxastem entre eles» (P1); «... sim
(...) por ex. na Lingua Portuguesa (...) ao tratar extot.. Vamos tratar... de maneira
que os, os alunos que nao viveram aquela realilagetomem conhecimento... e
partilhem (...) a sua visdo (...) A minha turma... Tamb@sponde... E possivel sim
senhora» (P2); «... sim. E para isso que se const®CT (...) para através de, de
diferenciacao e de diferentes estratégias (...) pussaesponder a, a necessidade de cada
um, nos contextos de sala de aula (...) se o aluideséficar e se sentir bem dentro da
sala (...) sentir4 que é aceite e aprendera a adeitabém>» (P3); «ndo. O curriculo é
muito tedrico... Aquilo as vezes é uma utopia. Ewaghe depende é da sensibilidade
de cada um, dos professores e da escola (...) Eugagho professor € que pode. Ai é
gue € 0 nosso, um dos nossos papeis» (P4); «sirP@r.iyso € que se elabora um PCT,
para tracar estratégias capazes de ajudar o alantoaonstruir-se (...) e a aprender a
viver em sociedade. A forma passara, no inicio tiamar estratégias depois, na base do
didlogo, tentar encontrar alunos com dificuldade$ ¢oloca-los mais proximos de nés
(...) e educa-los a saber lidar com os colegas donstol...» (P5). A este proposito, a

directora pensa «... que se conseguirmos... percetbesabrir as especificidades de
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cada caso, de cada aluno, vamos depois (...) deBhiatégias para conseguir (...) uma
maior homogeneidade (...) o Curriculo (...) tem queasleptado a, a cada circunstancia»
(D1).

Assim, consideramos que estas ideias indicam: a oridcia da
componente/vertente global do Curriculo (P1); @ssidade da sua adaptacéo a realidade
local e a cada circunstancia (P1 e D1); a sua operaizacao através do PCT (P3 e P5);
uma resposta as caréncias individuais no contekéode aula (P3); uma valorizacdo do
didlogo e das didacticas (P1, P3, P5 e D1); unematitiacdo pedagodgica (P1, P3 e P5);
uma énfase na Lingua Portuguesa (P2); uma padilideias e experiéncias pelos alunos
(P2); a autoconstrucao do conhecimento (P5); umendzagem/preparacdo para a vida
social (P3 e P5); um destaque para o papel dogs@fe da escola na concretizagéo de
respostas aos novos desafios (P1 e P4); algumasldiides pelo caracter tedrico e
utopico do Curriculo (P4). Portanto, julgamos quexcepcao de uma professora, que
entende que “o curriculo é muito tedrico”, que ‘iamas vezes é uma utopia” (P4), todas
as outras defendem que ele pode ajudar a esbdtentssras entre o global e o local e a
responder aos novos desafios, adiantando alguméagesms como: uma valorizacdo do
didlogo e das didacticas, uma diferenciacdo pedeg@&uma preparacao para a vida
social (P1, P3, P5 e D1), quando adaptado a relalida

Note-se que a andlise de conteudo dos PCT (ane@p #presenta varios
indicadores que podem corroborar algumas destasidepi nomeadamente: na
“caracterizacdo da turma” e na “caracterizacdo deegado familiar” dos alunos
(subcategorias), na categoria “a contextualizagéesdola”, uma vez que se relacionam
com um melhor conhecimento da realidade, visand® melhor adequacao do trabalho
(P1, P2, P3, P4 e P5); na definicdo dos “objectios PCT” e dos “objectivos do
Curriculo Nacional”, nas “orientacdes curriculdresno “ensino e aprendizagem”
(subcategorias), na categoria “a gestdo do cuoriestolar”, pois parece-nos que tém a
ver com uma preocupacao em definir e adaptar eiaps do Curriculo as turmas/a
realidade local, e de valorizar as didacticas coret de atingir o objectivo em questao
(P1, P2, P3, P4 e P5).

2.1.3 - PCT:

2 Forma como é visto o papel dos PCT na respogieobfematicas emergentes

da heterogeneidade das turmas e numa educacaordénamte:
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Em relacdo ao papel do PCT na resposta as proltasmatmergentes, as
professoras opinaram: «pode ajustar-se e correspoaidessas necessidades (...)
prevendo e propondo metodologias, estratégiayjdaties adequadas as problematicas
que vao surgindo (...) dessa heterogeneidade» (P1pensei na heterogeneidade (...)
a afectividade (...) a socializacéo deles... Pensceemfazer um Projecto de maneira...
a colmatar (...) as diferentes criancas que eu ténhpActividades diferentes para
algumas (...) ou para todas (...) E objectivos... E &&ffas... metodologias (...) Mais
ou menos...» (P2); «... sim, pois ira envolver os,loe@ num grupo de trabalho e de
cooperacao (...) Ajustar-se-a na medida em que emégghs e a atencdo dispensadas a
cada aluno (...) séo personalizadas (...) adopteiéadoa do trabalho de, de grupo (...)
onde (...) dava a possibilidade de todos (...) podesersocializar (...) criei lagcos entre
todas as criancgas...» (P3); «eu acho que ndo é BT anas sim o professor (...) s6 a
nossa experiéncia, a nossa sensibilidade € quesdaz...) se o professor conhecer a
turma, os outros professores também, € mais fdaboermos actividades para
determinados midados incluindo os outros (...) Nessatido podemos ajustar (...)
Conhecendo muito bem os alunos...» (P4); «sim... O B&/&ra sempre contribuir
para... atenuar diferencas na sala (...) Se o PCT divectrizes (...) que busquem o
relacionamento dentro da sala de aula, essas fiéadag (...) as estratégias do PCT
visam... tornd-la mais homogénea (...). Uma das egtesté. foi referente ao lugar de
mesa dos alunos. Mudava-os sempre que (...) 0S ests@atir mais heterogéneos...»
(P5).

Pelas opinides dadas, vé-se que existe: uma ateadé@terogeneidade da turma
(P2); a criacdo de directrizes visando o relaci@rdgme o esbatimento das diferencas na
sala (P5); a apropriacdo de objectivos as probleasatdecorrentes (P2); a
previsao/proposta de actividades, metodologiasratégias adequadas (P1, P2 e P5); a
personalizagao/individualizag&o do ensino (P2, @8glorizagdo da dimenséo afectiva e
da socializacdo (P2, P3 e P5); o envolvimento dosoa em grupos de trabalho,
cooperacao e dialogo (P3); o recurso a mobilidadeatlinos no espaco da sala de aula
(P5); o destaque para o conhecimento, experiéregagbilidade do professor na gestéao
das problematicas emergentes (P4), verificandg@edanto, que este constitui um
assunto valorizado por todas as professoras quedesam que o PCT pode ajustar-se e
corresponder as necessidades e probleméticas eltesrde tal heterogeneidade. Em
relacdo a esta matéria, a directora acrescentho «p®, neste caso, podera até pedir... a

colaboracédo dos alunos e, eles préprios (...) trotangressdes e, entre eles mesmos,
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irem esbatendo essas diferencas... (D1), ideia gsieemoete, por um lado, para o papel
gue os alunos poderéao/deveréao ter no PCT e, poo,godéira a sua importancia na

conquista do objectivo em vista. De notar, o faldaima professora (P4) entender que,
mais do que o PCT, sdo os professores que condegegponder a tal desafio, relevando,
deste modo, o papel do professor na resposta aresl@matica. De assinalar, também,

a importancia atribuida, pela maioria das professola dimensdo afectiva e a

socializagdo, assim como a previsdo de actividadestodologias e estratégias

adequadas, neste campo.

Na analise de contetudo dos P@iexo 11-6) na categoria “a gestdo do curriculo
escolar”, encontramos alguns indicadores que nosc@a justificar algumas destas
opinides, como por exemplo: a oferta de actividagles visem o desenvolvimento de
capacidades e competéncias (P4) e a adopcao deegsts que vao ao encontro das
dificuldades de cada aluno (P3 e P5), na subcategdujectivos dos PCT”; a valorizacao
das actividades em grupo (P3, P4 e P5) e a prorfegdoitacado da cooperacao (P1, P2,
P3, P4 e P5), na subcategoria “desenvolvimentaeahes &urriculares nao disciplinares
de frequéncia obrigatdria”; a valorizacdo dos afeaiP2), na subcategoria “ofertas
educativas para alunos com dificuldades de aprageim ou outras”; a definicdo de
Projectos adequados as caracteristicas dos aletp®2, P3, P4 e P5), na subcategoria
“orientacOes curriculares”; a diferenciacdo pedagdmdividualizagdo do ensino (P1,
P2, P3 e P5), na subcategoria “ensino e aprendifage

Também, na andlise de conteldo das observagdeso Il-1) nesta mesma
categoria e respectivas subcategorias, deparama@gmsalguns indicadores muito
idénticos aos anteriores, como sejam: a diverg#icade metodologias e estratégias; o
desenvolvimento de um trabalho adequado as casditas dos alunos; a valorizacéo
dos afectos; a diferenciacdo pedagodgica e a indilith¢cao do ensino, o que, a N0SsSO
ver, serve uma vez mais para reforgar as opinij@essas.

J& em relacdo ao papel dos PCT numa educacgéo deirante, as professoras
expressaram: «olha, da mesma forma que vai ulsapde outra dificuldade qualquer.
Pensando sempre, num tipo de trabalho que va @atea@s diferencas e vivéncias de
cada aluno» (P1); «... talvez um dos objectivos dd B€ja exactamente esse. Um dos
objectivos principais... € possivelmente esse. E ribmit para uma educacio
democratizante, igual para todos...» (P2); «... umaagio democrética (...) pode
favorecer. Os alunos ficam mais abertos a cidagasiaovas experiéncias abrem-se (...)

e, um conhecimento mais real do mundo que nosaodeiacdes inter-raciais, diferencas
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religiosas. O meu objectivo é a formacao do, danca, enquanto cidada habil e com
competéncias sociais, intelectuais e, e cultur@8); «com muita paciéncia (...) E hoje
(...) o que nés devemos fazer é uma educacdo mesractquns. E nds estamos a
trabalhar nesse sentido (...) e (...) temos que verreRCT, saber muito bem quais os
manuais que temos que utilizar, quais os materigiara nao ferir susceptibilidades...»
(P4); «eu acredito que possa favorecer a, a irgagrde todos (...) as inter-relacdes que
vao ter entre si, vao prepara-los para uma reaidadima sociedade diversificada... eles
estdo a caminhar... para um futuro assim (...) Por &ee tém que estar preparados para
isso...» (P5). A este proposito, a directora deferde: € para todos, mas ao mesmo
tempo dirigida a cada um (...) portanto (...) apesarhdeer cada um com a sua
especificidade, vamos trabalhar (...) de forma difexemas consigam atingir mais ou
menos 0S mesmos objectivos» (D1).

Assim, temos: o reconhecimento da actualidade matiea (P4); um lugar de
destaque no PCT (P2); a adaptacdo do trabalhdeasrdjas/vivéncias dos alunos (P1);
a elaboracédo do PCT visando uma educacao para (@€ P4); uma formacéo
objectivando o desenvolvimento de competénciasasyantelectuais e culturais (P3);
beneficios consequentes no dominio da cidadansaexjaeriéncias e do conhecimento
(P3); o favorecimento das inter-relagdes e da ratggp social (P3 e P5); a importancia
da escolha de manuais e de materiais (P4). S&m, asgios 0s beneficios apontados
pelas diversas professoras que reconhecem, senpcéxceque o PCT tem uma
importancia evidente nesta matéria, havendo mesmam @firme que esse talvez seja um
dos seus principais objectivos (P2). Uma nota déadee para a importancia da escolha
dos manuais e dos materiais (P4), e para a adapdagéiabalho as diferencas/vivéncias
dos alunos (P1), neste ambito.

Também aqui, pensamos que na analise de conte@®@b(anexo II-6) na
categoria “a gestdo do curriculo escolar’ e sulgceie “desenvolvimento de areas
curriculares nado disciplinares de frequéncia oldiga’, por exemplo o indicador: a
abrangéncia a todos os alunos (P1, P2, P3, P4 pd®era indiciar que as professoras se
preocuparam com a formacao de todos os seus edisg;as®hdo esta uma ideia que,
guanto a nés, ganha solidez, se pensarmos nodadtmlos os alunos terem conseguido
concretizar as tarefas propostas, como nos mossarbservacoes levadas a cabo (anexo
[l). Ainda, indicadores como: uma formacao objemtido o desenvolvimento de
competéncias... e a adaptacdo do trabalho as mijeskivéncias dos alunos (acima

referidos), sdo perceptiveis nas subcategorias peténcias a desenvolver” e
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“intervencao pedagogica”, respectivamente (mesrtegogda), 0 que, a NnOSsSO ver, vem

ajudar a confirmar algumas opiniées emitidas.

2.1.4 — Atitudes:

2 Questdes relacionadas com as preocupacoes dasgmafs na elaboracéo e
adequacao dos PCT a especificidades das turmas:

Quanto as preocupacdes das professoras neste camg@igoconcretamente com
0s aspectos relacionados com a especificidadead@sua e que a diferencia das outras,
vejamos as suas respostas: «sim (...) Alertandoeosjlslizando-os para as diferencas
e para a necessidade de se viver em comunidade,dssoniminar ninguém. Foi
contemplado na area de Formagédo Civica e na ai@esgsmvolvimento Pessoal e Social»
(Pl); «... Tive... Pensei em actividades (...) mais etmés de actividades e de
estratégias. E até de materiais...» (P2); «existiescessidade de mostrar as criangas que
ndo € sO necessario manter boas relagdes entgas@eamigos, como em todo o lado
que as rodeia... Na Formacéo Civica... abordamos atgomss...» (P3); «da turma e da
escola (...) Isso € muito importante, até porqueostiogque eles se déem bem com todos
os miudos (...) com os funcionarios, com os outradgssores, com tudo» (P4); «sim.
Alerta-los que, que ndo s6 podemos viver em conubén os colegas da turma (...)
também com o meio (...) No PCT, foi contemplado neadém que se refere ao
desenvolvimento da ac¢éo educativa, no relacionameerpessoal (...) e na Formacao
Civica» (P5). Sobre este assunto, a directora«demtro da sala... isso ja ndo sei» (D1).

Assim, parece-nos ter: o reconhecimento da ne@elsidk alertar os alunos para
as relagcdes com o mundo exterior (P1, P3 e PBpdlslizacéo para as diferencas e para
a vida em comunidade sem discriminacdo (P1); artApoia das boas relacdes com
todos os semelhantes (P3 e P4); a idealizacao toedades, estratégias e materiais
adequados a tematica (P2); abordagens nas areaswdacéo Civica e Desenvolvimento
Pessoal e Social (P1, P3 e P5). Como nos é dadondeanf todas as professoras revelam
preocupacdes neste campo, sendo que a sua matmidece mesmo a necessidade que
sentiu em alertar os seus alunos para a import@lasiaelacdes/boas relagbes com os
outros, tendo abordado algumas questfes inereatesineas de Formacédo Civica e
Desenvolvimento Pessoal e Social (P1, P3 e P5hdbs que uma das docentes (P2)
aponta a idealizacdo de actividades, estratégiesteriais adequados, como uma forma

de contemplar tal objectivo no PCT.
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Na analise de conteado dos PCT (anexo lIR@tamos alguns indicadores na
categoria “a gestao do curriculo escolar’ que,eeptitros, nos parecem garantir tal
preocupacao por parte das professoras, tais cofarnaacédo Pessoal e Social (P1, P2,
P3, P4 e P5), na subcategoria “objectivos do aulaioacional”; a Formacgao Civica —
Educacao para a cidadania (P1, P2, P3, P4 e PSybeategoria “desenvolvimento de
areas curriculares nao disciplinares de frequéncigbrigatoria®; o
diagnostico/identificagdo dos principais probleraeesds probleméticas (P1, P2, P3, P4 e
P5) e a definicdo de Projectos adequados as castictes dos alunos (P1, P2, P3, P4 e
P5), na subcategoria “orientacfes curriculares’atendimento as caracteristicas e
necessidades educativas dos alunos (P1, P2, R3PBY na subcategoria “intervencéo
pedagogica”.

Referindo-nos as observacdes realizadas (anexonidl)mesma categoria e
respectivas subcategorias acima mencionadas @rmdicontetdo), apuramos alguns
indicadores que poderdo contribuir para corrobesta visdo, como por exemplo: a
Formacdo Pessoal e Social (obs. n.° 2 M — P1)rmdgdio Civicgobs. n.c11 T - P4 e
obs. n.° 9 T — P5); o desenvolvimento de um trabaliequado as caracteristicas dos
alunos (P1, P2, P3, P4 e P5); o atendimento asiésjgades e necessidades dos alunos
(P1, P2, P3, P4 e P5). De referir que, relativamenestas dois ultimos indicadores,
pensamos que a generalidade das observacdes sswmemustificacdo, uma vez que
nos parece que o trabalho desenvolvido nas aulasspondentes, foi adequado aos
alunos, isto porque, todos eles conseguiram copareds tarefas propostas, mais ou
menos eficazmente, com mais ou menos ajuda e casromanenos empenho. Ainda, na
mesma categoria e subcategoria “ofertas educgbais alunos com dificuldades”, os
indicadores diferenciacdo pedagodgica e individaghp do ensino, poderdo ajudar a
reforcar esta visdo, embora, no caso da diferefwiala se tenha resumido praticamente
as formas diferentes de verbalizacdo dos conceitaspante as necessidades dos alunos,
como ja foi explicado.

Ja no que se refere as actividades e estratégies gapromocdo do
sucesso/combate a exclusdo, as professoras admantasim. Sim, mas agora (...)
especificamente, concretamente, ndo me lembro déune. Mas tive sempre a
preocupacdo de desenvolver um tipo de trabalhogueminguém fosse excluido. Em
que todos se sentissem activos e a trabalharemetopenho e gosto» (P1); «sim
senhora... Por ex. (...) em Lingua Portuguesa (...) htextes... que eu trabalhei (...)

foquei bastante esse aspecto. E ndo foquei s6 Cornespicacei, entre aspas, 0os alunos

153



(...) a chegar a esse tipo de conclusdes» (P2); €igocupei-me. Preocupei-me...
Debates, reflexdes de alguns temas, na FormacdcaCgue fossem espelho, de, da
situacado em questao» (P3); «sim (...) Por ex. né&e@ de Formacao Civica, falamos
muito (...) temos varios debates, didlogos, em qesstduito importantes (...) ha
temas... que nds debatemos e elaboramos trabalho diaN&dia. S&o as actividades
rotineiras (...) do inicio da aula» (P4); «sim... Prgmei-me em idealizar actividades e
estratégias diversificadas, para o sucesso de.tdeosando respeitar as diferencas de
cada um (...) As actividades passaram essencialnpehbedebate, reflexao (...) e...
sempre o didlogo...» (P5). Sobre esta questdo, atalieereconhece: «... ndo sei
exactamente quais as, concretamente as actividadeas..sei que, a visar sempre
promover a auto-estima...» (D1).

A nosso ver, estas respostas apontam para: unthtpedtantando na motivacao e
participacdo de todos (P1); a abordagem de tenpeifisos no ambito das areas de
Lingua Portuguesa e Formacdo Civica (P2, P3, P3);eaRdealizacdo de actividades e
meios/processos respeitando as diferengas (RBplamentacéo/incluséo de actividades
promotoras do didlogo/debate e reflexdo, e fomendésdda auto-estima (P2, P3, P4 e
P5); o recurso as actividades rotineiras para algerd de questfes importantes no dia-
a-dia (P4); a elaboracéo de trabalhos alusivosaassntos tratados (P4). Parece-nos,
assim, que todas as professoras estiveram atemiste aspecto, tendo, a sua maioria,
apostado na abordagem de temas no ambito dasd@&easgua Portuguesa e Formacao
Civica, e na implementacédo/inclusdo de actividgulesnotoras do dialogo/debate e
reflexdo, e fomentadoras da auto-estima. De faceaferéncia por duas delas (P1 e P5)
a um tipo de trabalho atentando na motivacao egatao de todos, e na idealizagéo de
actividades e meios/processos respeitando asmijiEs® que, pensamos nos, se enquadra
nos objectivos da tematica.

Na analise de contetudo dos P@iexo 11-6) na categoria “a gestdo do curriculo
escolar”, encontramos alguns indicadores que rostegn para algumas das respostas
dadas, nomeadamente: a adopc¢ao de estratégiasapreluzam a resultados positivos
(P3 e P5) e a atencao particular as situactesaliesér e dificuldades de aprendizagem
(P5), na subcategoria “objectivos dos PCT”; a apoat capacidades e preferéncias dos
alunos (P2) e plano de recuperacgéo e diferencipgdagodgica dentro da sala (P5), na
subcategoria “ofertas educativas para alunos ctiouldiades...”.

Pelas observacdes realizadas, ndo nos foi dadengias qualquer abordagem

sobre este assunto, no ambito das areas aludidamra tenhamos assistido ao
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tratamento de outras matérias, em qualquer uma.déteentanto, como se pode ver pela
descricéo das observagdes (anexo lll), todas dsgsaras se preocuparam em realizar
um tipo de trabalho em que todos os alunos pudegsarticipar activamente,
constatando-se, assim, que nenhum deles, algumsevexcusou a trabalhar, embora néo
possamos avaliar/medir o seu grau de motivacae-digue um dos indicadores que
encontramos na analise de conteudo das observégleso IlI-1), na categoria “0s
desempenhos da turma” e subcategoria “motivacéntexesse”, € precisamente a
manifestacdo de motivacao pela maioria dos alyerante as propostas apresentadas, o
que nos parece complementar/reforcar a ideia antédiessa mesma categoria, mas
subcategoria “metodologias/estratégias adoptadase, ainda, o indicador de que
houve também a realizacéo de didlogos, debatdkerdes nas turmas.

2.1.5 — Mudancas:

2 Ponderagdes sobre as mudancas relativas a din&njemizacional e
curricular das turmas:

Quando confrontadas com a questdo se o PCT timiu yarovocar mudancas
significativas na dinamica organizacional e cutdcuda turma, as opinides foram
unanimes: «sim, porque me fez repensar as minhagdades curriculares (...) 0s
conteudos que eu trabalho (...) a forma como trabé&lhd Tentei diversificar as
dindmicas mas, nem sempre consegui, pela falteema...» (P1); «... veio (...)
provocar mudancas significativas (...) houve mudaricas Em todos os aspectos...
N&o s6 a nivel do relacionamento dos alunos daat(rim) como com as outras turmas...
E em termos de... curricular... também...» (P2); «o PC3erviu, a medida que ia
conhecendo os alunos, fosse adoptando posturasatgms diferentes para ultrapassar
algumas barreiras... na disposi¢cdo dos alunos, imigio de tarefas, como objectivo
de responsabilizar o aluno» (P3); «ora bem. Eu s=tngbalhei com eles em projecto...
mas penso que (...) a medida que vamos conhecendos\arescentando alguns pontos
(...) Sim... Melhorando... A nivel curricular também... jP4o PCT foi sendo adaptado
(...) ao longo do ano, como por ex. (...) a distribaiglbs alunos pela sala (...) tive
necessidade de alterar essa disposicdo, algunsquenge refere as aprendizagens e
outros em relacdo aos comportamentos...» (P5).

Perante estas respostas, entendemos que existiueanaliacdo das prioridades
curriculares, da adequacao dos conteudos trabaleadas metodologias aplicadas (P1);

uma adaptacéo do PCT ao longo do ano (P5); a adldjecdititudes e métodos diferentes,
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progressivamente ao conhecimento dos alunos (P&agbes na disposicdo da sala e na
atribuicao de tarefas (P3 e P5); mudancas/melhpaaarma (P2, P4 e P5); uma énfase
nas mudancas a nivel do relacionamento interpe@®gla diversificacdo das dindmicas
de trabalho condicionadas pela falta de tempoiaamtivo do professor (P1). Embora
distintos, estes indicadores ndo deixam de ser leongntares, parecendo-nos que, na
sua globalidade, apontam para uma resposta afinatquestdo, por parte de todas as
professoras. De salientar, algumas das suas idmagadamente, no que se refere as
alteracbes na disposicdo da sala e na atribuicaotactefas (P3 e P5) e as
mudancas/melhorias na turma (P2, P4 e P5), emboi@sso ver, os demais indicadores
se revelem, igualmente, importantes neste ambito.

Note-se que, pelas observacbes efectuadas (argximithos dado presenciar,
em determinadas aulas, algumas mudancas na d&patacsala, como confirmam as
observacdes: n.°5M—-P2,n°5T - P4, n°30M € n.° 30 T — P3. Relativamente as
alteracdes na distribuicdo de tarefas, por exemaplabs. n.° 1 T — P3 certifica-o
relativamente a esta professora, sendo que endioetagprofessoras P1, P2 e P4, apesar
de ndo ter sido possivel observar este aspectofixacd do “cartaz das
responsabilidades” (na parede) e a sua renovagqoeinte, parece-nos ser indicativo de
tais alteracdes. Quanto a professora P5, ndo aginsag) obter nenhum dado que nos
permita tirar qualquer ilagcdo sobre este assunto.

2.1.6 — PCT e diversidade das turmas:

o Perspectivas existentes acerca dos factores deten®s na adequacao dos
PCT a diversidade dos alunos:

A esta questao, as professoras responderam: «osefaenais relevantes sao: a
realidade da turma... as suas especificidades, asisgnesses, as suas necessidades,
motivacdes e preferéncias; o nivel etario dos alumper etario, social, cultural e
economico (...) e a, a situacao geogréfica...» (P1)wn.dos, dos principais aspectos...
€ 0 aspecto afectivo e o0 aspecto social... Porqusafode separar a crianca da, da alma
que a crianc¢a é, do, do ser humano que a criamigaagecto...» (P2); «o principal factor,

é (...) Nao nos desviarmos das individualidadesndasssidades e das caracteristicas de
cada uma da, das criancas... bem como das orientdg0R€E e do PEE. Outro dos
aspectos importantes é a gestao flexivel do, dd&@lw, adequé-lo a cada, a cada crianca
(...) para que todos aprendam através da adequagadiferenciacdo...» (P3); «ora bem.

(...) principalmente é os alunos, que ndo devemsgreeidos e as suas dificuldades...
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(...) e foi nessa medida que foi feito os PCT... Co@peats (...) Sim...» (P4); «...
passa essencialmente por, por sermos professdiesves, que tenham sempre em
conta a opinidao dos alunos e trabalhar muitas vemesquipa docente... porque ainda é
muito individual» (P5). A estes, a directora aceesa: «factor econdémico, social,
familiar, e acho que estes trés sdo importante$y (D

Estas respostas, remetem-nos, assim, para faatoree: a valorizagdo da
individualidade dos alunos (P1 e P3); as suas mgims/interesses, necessidades e
preferéncias (P1); os niveis etario, social, caltareconomico (P1, P3 e D1); a situacao
familiar (D1); a localizacéo geografica (P1); aigsthciacdo das componentes afectiva e
humana (P2); a consideracado das orientacoes doePREE (P3); a diferenciacdo e
adequacao curricular a cada aluno (P3); as difcldd dos alunos e as competéncias a
desenvolver (P4); a adopcédo de uma atitude refiepor parte dos professores (P5); a
auscultacado das opinides dos alunos (P5); a pramdgérabalho docente em equipa
(P5). Percebemos, entdo, que tais factores sdo narados e embora possamos notar
alguma incidéncia na valorizacdo da individualidades alunos e nas suas
motivacdes/interesses, necessidades e preferéas&s) como nos seus niveis etario,
social, cultural e econémico, a nosso ver, todes &0, identicamente, importantes.

Pela andlise de conteudo dos P@iexo 1I-6) verificamos que existem certos
indicadores que parecem corresponder a algunsugd®am atras enunciados. Sao eles,
por exemplo, na categoria “a contextualizacdo @alas o nivel socioecondmico e
cultural baixo/médio-baixo (P3 e P5), na subcategdcaracterizacdo do meio
envolvente”; a localizacdo geografica (P3 e P5)sulacategoria “caracterizagdo da
escola”; e as motivacoes/interesses pessoais B1PFE, P4 e P5), na subcategoria
“caracterizacdo da turma”; na categoria “a gestioudriculo escolar”: a valorizacao da
dimensdo humana... (P1, P2, P3, P4 e P5), na subdatémtegracdo de formacdes
transdisciplinares”; a valorizagdo dos afectos ,(R2)subcategoria “ofertas educativas
para alunos com dificuldades...”; e o atendimentoaiacteristicas e necessidades dos
alunos (P1, P2, P3, P4 e P5), na subcategoriarveniedo pedagodgica’. Por estes
indicadores, ficamos a pensar que existe consaméndre as ideias expostas e as
intencdes dos PCT.

Neste contexto, ainda se poderd acrescentar gles peservacfes realizadas
(anexo lll), por exemplo a valorizagao da afectde, pareceu-nos ser um dos aspectos
muito presentes na relacdo entre as professomaalarws, notando-se varias atitudes, de

parte a parte, denunciativas de tal clima relationa
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3 — O PCT e a Mudanga e Inovacéo:

3.1 — Mudanca e Inovacéo:

< Modos de entender, encarar e exercer a Mudangavadao:

A partir da analise das entrevistas, dos quesimmados projectos e das
observacoes, auferimos dados inerentes aos modos as professoras entendem,

encaram e exercem a Mudanga e Inovagao.

3.1.1 — Conceitos:

2 Representacdes das professoras sobre os cordeiosdanca e de inovagao:

Sobre este tema, mais precisamente sobre a mudemgaas ideias sao: «...
mudar € alterar qualquer coisa. Alterar habitosalealho, alterar formas de pensar e de
agir. Mas, antes de tudo, é preciso querer queaisgnteca, e seja feito de uma forma
notoria e eficaz...» (P1); «... a mudanca em Educacdoéé(...) tornar as coisas
diferentes... € ndo repetir a mesma coisa, ou et fi mesma coisa mas de outra
maneira (...) por outros caminhos» (P2); «Mudancadac&cdo (...) estdo ambos
interligados... Mudanca em Educacéo, significa gadao/ez mais, os professores (...)
devem estar atentos as diversidades dos alunssasgliferentes realidades e crencas, e
nesse sentido criar estratégias que possam catwa#3); «uma mudanca € mudar de
professor, por ex. (...) Mudar de escola... Também paiem conteldos... Mudar a
sua estratégia. Se nao estiver a resultar, ndoM@dar o tipo de actividades (...)
Metodologias... Podemos mudar isso» (P4); «a muddmealucacdo... tem a ver com a
constante adaptacao a realidade que nos apareims fBonos de estar muito actualizados
e atentos a novas realidades» (P5). Quanto aaliseeicha «... que mudanca tem muito
a ver com as mentalidades. Tentar... ter uma nospeetiva da Educacéao» (D1).

Perante estas respostas, entendemos que taistosrggresumem ao seguinte:
relacdo entre Mudanca e Educacdo (P3); relacdo ammentalidades (D1); nova
perspectiva da Educacao (D1); diversificacdo deasdes, pessoas, lugares e percursos
(P4); alteracdes de hébitos e de formas de aginsap (P1); modificacdo de conteudos,
actividades, metodologias e estratégias (P2 edet)alizacdo e adaptacdo constantes as

novas realidades (P5); indispensabilidade de ateacdiversidade dos alunos (P3);
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necessidade de querer para que a mudanca acoRtEcaCpnstatamos, assim, uma

variedade de conceitos, quanto a nés, todos impesgaque ilustram o modo como as

docentes desta escola entendem a mudanca, oursgjaudanca que, a nosso ver, parte
sobretudo dos professores.

Pela analise de contetudo dos PCT (anexo ddictamos certos indicadores que,
pensamos nos, se coadunam com alguns dos suprionasios. A titulo de exemplo, na
categoria “a gestdo do curriculo escolar”, refeenadiversificacdo de metodologias e
estratégias (P3, P4 e P5), na subcategoria “ostotge do curriculo nacional”; a
integracdo de contetudos de indole local/region&l, (P4 e P5), na subcategoria
“orientacBes curriculares”; o atendimento as caréticas e necessidades dos alunos
(P1, P2, P3, P4 e P5), na subcategoria “intervepgitagogica’. JA em relacdo a
diversificacdo de pessoas e lugares, de que falafessora P4, como se pode confirmar
pelas observacbes (anexo lll), tal ndo se verifieau nenhuma das aulas vistas, a
excepcao de uma actividade que foi realizada rio gatescola (obs. n.° 9 T — P5), como
ja referimos antes, o que podera significar queeéigo alguma mudanca nas formas de
agir e pensar.

Agora no que se refere a inovacgao, as suas idenssstem no seguinte: «inovatr,
é algo de novo, de diferente, querer ir mais alérmguk aquilo que aprendemos na nossa
formacgdao inicial, alargar os nossos horizontes e fitérmos restritos aquilo que nos
rodeia...» (P1); «... por inovacéo, eu entendo tambéenégaplicar coisas novas dentro
da sala (...) temas novos (...) quer dizer, tudo (.dpta que faz parte do ser humano
(...) tudo isso vem para a sala de aula (...) Tudososgupassa com a sociedade...» (P2);
«a, ainovacao, pressupde que, que venha a edggtma mudanca. A inovacao, acredito
gue é uma mudanca intencional de qualquer cois®)» «movacdao, € algo de novo que
€ implementado» (P4); «a inovacao é tudo o queofegsor possa fazer para cativar a
atencao dos alunos e ai possa incutir o gostaegaldo e pela comunidade escolar» (P5).
Aqui, a directora adita: «... acho que é adoptar,goras novas tecnologias. Hoje ha
imenso material que pode ser usado...» (D1).

Dadas estas respostas, inferimos as seguintes:idelacdo entre Inovacdo e
Mudanca (P3); inovacdo pressupde alguma mudancg fR&lanca intencional de
qualquer coisa (P3); implementacao de algo de raplicacao de temas novos (P1, P2 e
P4); transposicao de acontecimentos da vida qo&rala aula (P2); utilizacdo dos meios
possiveis para a motivacao dos alunos (P4); expateshorizontes (P1); enriquecimento

da formacdo inicial (P1); adopcao das novas tegmsaD1). Assim, pensamos que as
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concepcOes recaem muito na implementacédo de algmvie na aplicacdo de temas
novos (P1, P2 e P4), embora pensemos, igualmareggidemais opinidées nao deixam
de ter o seu valor, pelos conceitos em si e pdissiadicionais que acarretam, sendo
que, uma vez mais, tais conviccbes remetem-nosupa@anudanca/inovacao a partir do
professor.

Pelas observacbes que fizemos (anexo lll), por pkera transposicdo de
acontecimentos da vida social para a aula, ref@etia professora P2, foi uma situacéo
gque aconteceu em todas as salas, como se poder@nelas observacoes: n.°6 T — P5,
N°8T—-P4,n°22M-P2,n°22T-P3e8d.M3 P1l. Em relacdo a adopcéao das
novas tecnologias, de que fala a directora (D13teneaso concreto, do computador,
observou-se a sua utilizacdo em duas salas (P8 edd%o se pode ver pelas observacdes
n°9 T-P5en?10 T - P3, embora saibamos,&ampor conversas e observacoes
informais, e pela resposta a questdo inerentdizagéio das TIC (mais a frente) que a
professora P4 ja o utilizou na sua sala, mais @gouma vez. Ainda neste ambito, de
realcar a utilizacado de um CD (e respectivo apajglara a apresentacao/revisdo de uma

historia/texto, pela professora P3, como mostrasa . 22 T.

3.1.2 — Opinides:

> Concepcgoes existentes acerca do valor da mudanoaagéo na Educacgao e
na sala de aula:

Quanto a esta matéria, as opinides juntaram-sergssano para afirmarem a
importancia da mudanca e inovacédo em educacamdtize... € muito importante (...)
porgue € uma forma de quebrar a rotina diariareat&var as criangas (...) é fundamental,
porque temos que estar constantemente a motiauigs para o trabalho (...) se ndo o
fizermos, se ndo modificarmos a nossa forma dalttah as nossas estratégias, 0s n0ossos
materiais, a uma dada altura os alunos deixam de pmestar atencdo...» (P1);
«importantissimo... Porque nos estamos a educaresgrara um mundo que (...) sera
diferente daquele que estamos a viver (...) E (...9jlB®nos devemos educar as criangas
(...) de maneira que elas tenham orientacdes e ddspitbam trilhar os seus proprios
caminhos (...) saibam escolher...» (P2); «mudar e ina&vaempre importante (...) o
professor tem que se dotar de estratégias e apastarvez mais na, na Educacao, para
podermos verificar uma mudanca (...) as criancas \wariado diferentes (...) e é preciso
cativa-las de outra forma (...) e educa-los tenda@enta as suas necessidades...» (P3);

«... na sala de aula (...) € importante. Se (...) &sasmao estiverem a correr bem...
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temos que (...) mudar e inovar... os alunos... se foremntonestimulados em casa, o
professor (...) tem que arranjar estratégias e mkigids muito a frente do que se
pensava antigamente. Por ex.» (P4); «é... Claro gue(.s.) Prepara-los para uma
sociedade competitiva e apostar essencialmentaesidade. Incutir-lhes o gosto pela
descoberta, ajuda-los a aprender pelo descobrimeotosi mesmos, e ajuda-los a
combater as suas proprias lacunas» (P5). Sobrenesésia, a directora opina: «...Em
Educacdo...Sim... Na sala de aula... Também (...) vivenoms mundo que esta em
constante mutacéo e (...) se vamos (...) orientarradcao... daqueles individuos (...)
temos que lhes dar ferramentas bases, para (...ygmdeer cidadaos intervenientes»
(D1).

As ideias expressas, parecem-nos indicar: impagémnaita importancia (P1, P2,
P3, P4, P5 e D1); forma de motivacdo e alteracdootieas (P1); necessidade de
motivacdo constante na sala de aula (P1); condtatdégs mudancas no mundo que nos
rodeia (P2)importancia da formacao/preparacdo dos alunosgsanavas realidades (P2
e P5); aposta na Educagdo como via para a mud&®)a ¢onsciencializacdo dos
professores para a necessidade de mudanca e inomasgala de aula (P1, P2, P3, P4, P5
e D1); relevancia da utilizacdo de didacticas cordtes a mudanca (P1, P3, P4 e P5).
Assim, fica-nos a ideia de que todas as professatabuem importancia/muita
importancia a mudanca e inovacao na Educacao, dayvigualmente, por parte de todas,
uma consciencializacéo para a necessidade delqeotdeca na sala de aula. Também,
neste ambito, de relevar a importancia da formacéparacdo dos alunos para as novas
realidades, referida por duas professoras (P2 eeP%) utilizagdo de didacticas
conducentes a mudanca, defendida pela sua maioria.

Note-se que, através da andlise dos PCT (anexh Hésvendamos alguns
indicadores que nos parecem reforcar algumas dmstaées, nomeadamente: as ofertas
educativas diversificadas (P3, P4 e P5), a diveasiio de metodologias/estratégias e
materiais (P1, P2, P3, P4 e P5), a utilizacdo denm& manipulaveis (P1, P2, P3, P4 e
P5), o recurso as TIC (P1, P2, P3, P4 e P5), aizag@o da relacdo professor-aluno (P1,
P2 e P5), a diferenciacdo pedagogica/individuadiaadp ensino (P1, P2, P3 e P5), isto,
na categoria “a gestao do curriculo escolar” e stdgoria “ensino e aprendizagem”.

Aqui, refira-se também que, pelas observacdes usfdas (anexo |lI),
conseguimos verificar a concretizacao destes imgéepim todas as turmas, a excepcao da
utilizacdo das TIC que ndo conseguimos ver nasasidas professoras P1, P2 e P4,

embora voltemos a lembrar que em relacdo a estaau(P4), sabemos que costuma
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utilizar por ex. o computador, como explicamos nesggo anterior. A titulo de exemplo,
identificamos algumas observacdes que o comprokasim, temos: as observacdes n.°
4T-P3,n°12T-P5,n°17T-P4,n.°19 Rll-e n.° 33 M — P2, na utilizagido dos
materiais manipulaveis; as observacées n.°2 TAPZM-P2,n°16 T-P3,n°18T
—P5, n.? 31 M - P1, nas ofertas educativas dii@das; e as observacdes n.° 9 T — P5,
N°11 T-P4, n®22T-P3,n°34 M- P2 e 8M- P1, na diversificacdo de

metodologias e estratégias.

3.1.3 — Receptividade:

< Questdes relacionadas com 0 modo como as profsssofrentam a mudanga
e a inovagao:

Quando questionadas se o0s professores estéo vesaptnhudanca e inovacao, as
respostas nao se fizeram esperar: «sim (...) asgmessnifestam-se abertas a inovacao,
interessadas em fazer coisas diferentes e (...) ppadas em se informarem cada vez
mais... Porque trocam impressdes com 0s, 0s outlegas) pedem opinides e até trocam
também materiais» (P1); «Acredito que sim, que doo® professores que querem o
melhor para, para os seus alunos, acredito qu@amsteceptivos a mudanca e que
queiram inovar» (P3); «eu penso que sim. Mas tani@mudancas que...» (P4); «sim.
Cada vez mais tentam actualizar-se, porque ha @cessidade pratica no exercicio...
Sim. Pelo menos no, no grupo docente, sim... Sim»3MP5). Neste caso, a directora
defende: «... a pouco e pouco, acho que se vai adeitéAcho que o maior problema
aqui € o comodismo. As pessoas acomodam-se e dépoism bocado de dificuldade
em mudar» (D1).

Pelo exposto, poder-se-a depreender que existeuedieeceptividade a mudanca
e inovacdo (P1, P3, P4 e P5); interesse pela adogedpraticas diferentes (P1);
preocupacao crescente pela informacgao/actualif&jae P5); aceitacdo progressiva das
mudancas (D1); algumas dificuldades ocasionadasgmeimodamento dos professores
as situacdes (D1). Assim, entendemos que a ideiargiezada € a de que todos os
professores estdo receptivos a mudanca e inovaeéficando-se uma preocupacao
crescente pela sua informacéo/actualizacdo, cofarene as professoras P1 e P5, e pela
adopcao de préticas diferentes, como afirma a gsofa P1, embora, na opinido da
directora (D1), ainda existam algumas dificuldadesse sentido, causadas sobretudo
pelo comodismo das pessoas, ViSdo que nos paret®s rptimista que as anteriores.

Sera esta a visao mais realista?
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Aqui, pensamos que alguns indicadores resultargeandlise de contedudo dos
PCT (anexo 1I-6), que poderdo ajudar a corrobosia @isdo, sdo por exemplo: a
integracdo dos saberes (P3, P4 e P5) na subcatefmervencdo pedagogica”’; a
diversidade das aprendizagens significativas (21,H3, P4 e P5) na subcategoria
“actividades a desenvolver”; e as ofertas educattlaersificadas (P3, P4 e P5), a
diversificacdo de metodologias/estratégias e naasef®l, P2, P3, P4 e P5), a utilizacdo
de materiais manipulaveis (P1, P2, P3, P4 e Pec;wrso as TIC (P1, P2, P3,P4e P5) e
a diferenciacao/individualizacéo do ensino (P1,A2¢ P5), na subcategoria “ensino e
aprendizagem”; isto, na categoria “ a gestdo ddao escolar’. Em nosso entender,
estes indicadores poderdo indiciar um interessea patlopcdo de praticas
diferentes/inovadoras, por parte destas professoras

Por outro lado, relativamente a preocupacdo comfanmacao/actualizacao,
diriamos mesmo com a formacéo, a analise de comi#agl questionarios (anexo II-3),
na categoria “a opinido sobre a formacao inicialfermacédo continua” e subcategoria
“necessidade ou ndo de formacao para a préaticenoleescdes pedagogicas”, revela que
todas as professoras sao unanimes em afirmar gieemiacao € imprescindivel” (P1),
que “os professores precisam de formacao” (PR #8,P5) para a pratica das inovacgoes,
0 que parece ir ao encontro daquilo que acima &mifestado.

Pelas observacdes que fizemos, se recorrermosanélise de contetdo (anexo
[I-1) e se pensarmos por exemplo em termos deidatigs, metodologias/estratégias e
materiais, em termos de materiais manipulaveis eeemos de valorizacdo das TIC, sdo
vérios os indicadores que nos levam a formulaii@@pde que esta foi uma preocupacéo
da generalidade das professoras, como se pode edss psubcategorias
“actividades/tarefas desenvolvidas”, “metodologiasatégias adoptadas” e “materiais
utilizados”, isto, na categoria “a gestao do cutd@scolar”. Porém, também entendemos
gue, neste ambito, existem aspectos que precisamedaepensados/melhorados.
Referimo-nos, concretamente, aos agentes/intemesienos processos e ao lugar da
accao que, no primeiro caso se restringiu ao Bofes aos alunos e, no segundo, se
limitou a sala de aula, com excepc¢éo para uma @cidadade desenvolvida no patio da

escola, ja supradita, e que, recordamos, podesérmada pela obs. n.°9 T — P5.

3.1.4 — Promogao:
<2 Aspectos relacionados com as atitudes das professm que respeita a

promocao da mudanca e inovacao:
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Relativamente a forma como o professor pode promawveudanca na sua sala,
as professoras esclareceram: «mudando as suaggiasaas suas actividades (...) a
forma de ensinar, proporcionando mais dialogo, rpaiimidade, deixando que 0s
alunos sejam intervenientes activos no processapdendizagem...» (P1); «de tantas
maneiras... Por ex. atraves do didlogo, atraves derimlaatraves de textos. Eu acho que
€ de tanta maneira» (P2); «... ndo criando rotingimalando e aumentando a
curiosidade, para que o aluno possa sentir o imnpldsquerer saber mais, de pesquisar,
de analisar... e que ela acredite que tem o papslipal na, na sua aprendizagem» (P3);
«estar muito bem informado... Ter muitas accdes dendgdo... ter material
pedagogico... Através de novas actividades, ndo BSoRpue sim» (P4); «a leva-los a
descobrir sozinhos, perder o hdbito de ensinar a@mesmas rotinas, os alunos (...)
passarem a ser intervenientes, nas suas opinia@esear nas novas tecnologias» (P5).
Em relacdo a esta questdo a directora diz: «sgi.faha a utilizacdo de, de novos
materiais pedagdgicos (...) novas tecnologias... E dasamaneiras (...) De cativar os
alunos (...) motiva-los» (D1).

Na nossa opinido, estas respostas indicam: muadanigama de ensinar (P1, P3,
P4 e P5); mais proximidade e didlogo com os al§Rds P2); maior intervencao dos
alunos na sua aprendizagem (P1 e P5); papel pairdopaluno em todo o processo (P3);
modificacdo nas actividades e métodos de ensiny (ersificacdo de materiais e
afastamento das rotinas (P3 e P5); estimulo dasidade/aprendizagem por descoberta
(P3 e P5); aposta nas novas tecnologias (P5 erbdijgr formacéo e informacédo do
professor (P4). Assim, ficamos com a ideia de gopi@ido das docentes é que, na sala
de aula, o professor pode promover a mudanca hie taaneira”, como diz a professora
P2 e como reforcam as outras colegas com os exsmpk dao, embora também nos
pareca que, neste ambito, a mudanca na forma deendefendida pela maioria das
professoras (P1, P3, P4 e P5), saia reforcaddivesteente as outras posicdes. Ainda,
consideramos oportuno realcar que todas as outraza$ promotoras da mudanca,
referidas pelas diversas professoras, a nosso regeestem-se de uma particular
importancia neste contexto.

Pela analise de conteudo dos PCT (anexo 1l-6),gmeos ter detectado indicios
de algumas destas ideias, designadamente, em atglicesdores inerentes a categoria “
a gestado do curriculo escolar”, tais como: a resgloitizacdo dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem (P4), na subcategoria “dijsatios PCT”; a autoconstrucao do

saber/conhecimento pelo aluno (P5), na subcatedoeaenvolvimento de areas
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curriculares nao disciplinares de frequéncia obdiga’; as ofertas educativas
diversificadas (P3, P4 e P5), a diversificacdo dwnvplogias/estratégias e materiais (P1,
P2, P3, P4 e P5) e o recurso a TIC (P1, P2, P& P3), na subcategoria “ensino e
aprendizagem”, entre outros. Contudo, pensamosaiargoe, relativamente a uma maior
intervencao dos alunos na sua aprendizagem, diagem® a apologia as professoras P1
e P5, pelo que nos foi dado observar, ficAmos cadria de que estes ainda detém um
papel muito passivo em todo o processo, realidade mpdera ser ilustrada pela
generalidade das observacdes (anexo lll), pelcgngideramos que esse devera ser um
dos aspectos a merecer mais atencao e a mellstoarse tivermos em conta que todas
as actividades foram propostas e dirigidas pelafegsoras. Analogamente, em relacéo
ao didlogo com os alunos, de que falam as doc@itesP2, nas turmas das professoras
P1 e P5, sobretudo nas primeiras observacfes, epanes existir pouca
intervencao/didlogo por parte destes, situacdolizada’ pelas mesmas, mas aqui
pensamos que isso se deveu a presenca da investigate sabe que a realidade ndo

costuma ser essa.

3.1.5 — Obstaculos:

2 Percepcdes que existem em relacdo aos obstacuooslanca e inovagdo na
sala de aula:

No que toca a este assunto, as suas respostas kwaespaco fisico (...) A
estrutura da sala... A falta de material didacticdgg®gico (...) as mudancas sucessivas
a nivel governamental (...) A falta de empenho patepde alguns encarregados de
educacdo, que ndo colaboram (...) a falta de verbde eondicdes econOmicas e
materiais...» (P1); «... o principal obstaculo, as gegea falta de tempo, ou (...) a falta
de gestéo (...) de tempo. As vezes também... um cemodismo dos professores (...)
uma falta de material, um excesso de legislacdoR2¥ «no meu caso especifico, sdo
recursos fisicos e monetarios...» (P3); «para mirhasdma coisa... € a falta de material
gue nos temos na escola, de estrutura, a minha palguena, eu ndo tenho quase espaco
para eu ter o material que eu desejaria, ndo &8 sentido...» (P4); «as condi¢cdes
(...) que as salas... possuem. Nao existem materia)sdfdacticos fundamentais, o
material mobiliario € antigo e (...) ndo existe owspaco onde nés possamos por painéis,
em que... que o aluno tenha sempre acesso...» (P3tiVRatente a este assunto, a
directora entende que «é, é o comodismo e 0 medaaleonseguir atingir os objectivos

(...) logo a primeira (...) também (...) a (...) escola (ndo tem, materiais que, que
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levem mesmo o proprio professor a dizer: eu voleexgentar isto aqui, para ver a
reaccéo dos alunos (...) ndo, nao dispde de matpaeastal» (D1).

Poder-se-4 entdo dizer que tais obstaculos sadouedancgas sucessivas a nivel
governamental (P1); o excesso de legislacdo (PR)ingua de colaboracdo de alguns
encarregados de educacao (P1); a falta de tempmtkssor/a falta de gestdo do tempo
(P2); o receio dos professores em nao atingir s gkjectivos (D1); o comodismo por
parte dos professores (P2 e D1); restricdes ecaadniisicas e materiais (P1, P3, P4 e
P5); escassez/inexisténcia de materiais didacedagogicos (P1, P2, P4, P5 e D1);
deficiéncias nos recursos fisicos e materiaisexies (P5). Compreendemos, assim, que,
para estas professoras, 0s principais obstacuinsdanca e inovagdo na sala de aula
traduzem-se, sobretudo, nas limitagdes econdnfisacgs e materiais da escola, sendo
que, relativamente a este Ultimo aspecto (os maagri elas enfatizam a
escassez/inexisténcia dos materiais didactico-gelems, opinidao também partilhada
pela directora da escola. Ainda, neste ambito, gmeas ser conveniente realgar que,
todos os demais obstaculos aqui apontados, quantts, @do deixam de ser importantes
e seriamente decisivos para uma alteracdo do h@lralplementado pelos professores
no contexto de sala de aula e, consequentemerdeup@ mudanca e inovacdo no
desenvolvimento das suas préticas.

Note-se que, pela analise de conteudo dos questisifanexo II-3), na categoria
“a opinido sobre a formacéo inicial e a formacanticma” e subcategoria “principais
dificuldades na implementacdo das inovacdes”, etersios que algumas das docentes
reforcam estas ideias quando apontam como priscgificuldades: a falta de meios
fisicos e de materiais das novas tecnologias @81ificuldades na gestdo do tempo (P2),

a falta de infra-estruturas e de material (P4)falta de recursos da escola (P5).

3.1.6 — Procedimentos:

2 Medidas apontadas para ultrapassar os obstaculos:

Em relacdo as medidas para ultrapassar os obst&utmdanca e inovacao, as
professoras apontaram: «... melhorando as condi¢§iead e materiais, sensibilizando
mais os pais e encarregados de educacao e prapartwomacao cientifica e pedagdgica
aos professores» (P1); «... talvez (...) lidando eotarma, com aquilo que pensa que
esta correcto para as criangas e... e que estd abaonpara o futuro delas... por
exemplo, fazendo ouvidos moucos (...) ao excessoedgslacdo (...) excesso de

burocracia (...) era preciso reduzir...» (P2); «tentafader outro tipo de actividades...
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mas que consiga ir de encontro as necessidadegudodque os miudos querem saber
(P3); «vamos... ter uma escola nova... melhores coaeslig@ateriais» (P4); «investir
mais nas condi¢cbes fisicas da escola, materiaigctiids, principalmente em
computadores, data-shaw, cartazes, etc.» (P5), Agiirectora complementa dizendo:
«€, € tentar recorrer as entidades superioresfgautiarem (...) material (...) depende
também da forca interior de cada um. E (...) os @deg colaborar nesse sentido (...)
troca de experiéncias...» (D1).

Deduzimos, entdo, que tais medidas resumem-sdlzomasdas condi¢cdes fisicas
e materiais da escola (P1, P4 e P5); solicitacAandteriais junto das entidades
competentes (D1); investimento nas novas tecndd@ia); sensibilizacdo dos pais para
a colaboracdo com a escola (P1); formacéo ciemtifijpedagogica dos professores (P1);
opcéao por aquilo que entendem ser importante Eaedunos (P2); modificacao no tipo
de actividades (P3); desprezo pelo excesso deldedcs e burocracia (P2); apoio e
colaboracédo entre colegas (D1), sendo que, no &msud entrevista, a professora P4
reforga esta ideia de uma maior unido/interac¢c&gdafessores. Assim, parece-nos que
as docentes apontam varias medidas para ultrapassasbstaculos, todas elas
importantes, embora também nos pareca que a neetltesicondicdes fisicas e materiais
da escola, referida pelas professoras P1, P4 eréféreada pela directora, seja aquela
gue mais se destaca.

Saliente-se que, deste rol de medidas, considergneasuitas se relacionam com
as atitudes dos professores, nomeadamente, justqais sensibilizando-os para a
colaboragdo com a escola, na sala de aula modificartipo de trabalho/actividades e
no contacto com os colegas investindo num maioroapacolaboragdo. Todavia, em
relacdo aos pais, como se pode ver pela analiserdetddo das entrevistas (anexo II-2),
nas categorias “os intervenientes e as dinamictrabl@ho na elaboracéo dos PCT” e “a
operacionalizacdo dos PCT”, e subcategorias ré¢Esea0s intervenientes, apenas uma
professora (P2) solicitou a sua colaboracdo aooedabo Projecto, enquanto que
relativamente a sua operacionalizacdo, nenhuma,efebora isso estivesse, de certo
modo, previsto, como inferimos a partir dos indar@d concernentes a categoria “a
contextualizacdo da escola” e subcategoria “ppeg@o/envolvimento dos encarregados
de educacao”, na andlise de conteudo dos PCT (dkéxala quanto a cooperacao entre
colegas, a investigadora testemunha que este édimoento usual nesta escola, ao nivel
da troca de ideias, da partilha de davidas, mageetc. Ainda, no que se refere ao tipo

de trabalho/actividades, a nosso ver, houve algue@cupacao nesse sentido, na medida

167



em que o trabalho desenvolvido nos pareceu semuadecaos alunos, como ja antes
referimos.

Quanto a questdo se o professor deve ser um aigeniador e promotor da
mudanca, elucidaram: «sim, porque se ele naoifiger o seu trabalho torna-se rotineiro
e os alunos ficam desmotivados e sem interesseapaeaderem coisas novas, 0 que
pode, em parte, levar ao insucesso escolar e téaitéie pessoal, do aluno» (P1); «... 0
professor é um dos principais agentes inovadorestqup 0 professor tem na, na mao
(...) amassa, a massa entre aspas... dos homensjetiasie de amanha (...) a sociedade
de amanha passa pela mao dos professores...» (R2reéue sim. Cabe ao professor
estimular. Se o professor limitar-se a ser passivd...) um simples transmissor de
conhecimentos, de certeza que néo ira cativar us @avintes e (...) ndo criara um
ambiente propicio para a mudanca» (P3); «consiglegsim (...) Porque somos nés que
0s conhecemos e (...) que achamos que os estimwdasdguestamos a dar (...) estdo a
ser os melhores ou nao» (P4); «sim. Sim (...) porques somos a referéncia
importantissima para, para os habitos de, de mtjna ajudem os alunos a crescer para
uma sociedade tao tecnoldgica e tao exigente...» fBptas opinides, a juntar a da
directora que comenta: «... se estamos a formar &.homens de amanha (...) temos
gue ser nds proprios a facultar as ferramentdsses, para eles irem se, para ir havendo
a construcdo do conhecimento» (D1).

Assim, temos: uma visao do professor como um daosipais agentes inovadores
(P1, P2, P3, P4, P5 e D1); areferéncia para aiggaide habitos e preparacdo dos alunos
para as exigéncias sociais (P5); a responsabilidadeacdo de um ambiente propicio a
mudanca (P3); a obrigacdo de dotar os alunos cobases para a autoconstru¢ao do
conhecimento (D1), parecendo-nos, portanto, gquesesespostas conduzem a
importancia que todas as docentes atribuem aogsaieenquanto agente de inovacgao e
mudanca.

Aqui, parece-nos oportuno realcgar, por um lad@spansabilidade do professor
na criacdo de um ambiente propicio a mudanca, diefepela professora P3 e, por outro,
a sua obrigacdo em dotar os alunos com bases pata@nstrucdo do conhecimento,
advogada pela directora (D1). Assim, relativamentgrimeira, porque directamente
ligada ao assunto em questdo, apoiando-nos nasarddi conteudo das observagdes
(anexo lI-1), na categoria “a dinamica da accam#lr consideramos que, entre outros,
a variacdo de recursos utilizados e a variacdo attsdagens pelo professor, na

subcategoria “accdo implementada/situacdes”, evarsificacdo na disposicao das
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mesas/alunos por todas as professoras, na subtatégdigsposicdo dos alunos”, séo
indicadores de que elas se preocuparam em crialigdms favoraveis a mudanca.
Também, na categoria “as interac¢cfes entre os stiseintervenientes”, indicadores
como: a interaccdo do professor com a maioria lw®sg, na subcategoria “interaccdes
professor-aluno”; a interaccédo da maioria dos awwn o professor, na subcategoria
“interaccOes aluno-professor”; e as interacgcbegeedt maioria dos alunos, na
subcategoria “interac¢cbes aluno-aluno”; isto, naegalidade das aulas, parecem-nos

contribuir para ajudar a corroborar tal visao.

3.1.7 — Perfil do professor inovador:

< Conceitos sobre o perfil de um professor inovador:

Este perfil, foi assim definido pelas diferente®fpssoras: «... o0 professor
inovador, antes de tudo, deve ser informado e fdomBeve ser dinamico, deve ser
presente, deve ser amigo, predisposto a mudamga&cgido, e até ser um pouco atrevido
e aventureiro. Nao deve ter medo de errar e daetaepor caminhos que ndo conhece»
(P1); «... um professor inovador € um professor gtee a&erto a quase tudo o que julgue
ser importante para a crianca e para a socied&®)p €o professor inovador € aquele
que ndo so procura estratégias de inovacao pacaragbmo também é uma pessoa que
pretende se manter em formacao continua, que pomsacidade de reflexdo, resolucéo
de problemas e que se avalia diariamente» (P3)principalmente amigo dos alunos,
perguntar-lhes a opiniao (...) interagir muito comatsos (...) Aberto sempre a novas
possibilidades. Informar-se (...) documentar-se rai¥ estar ligado sempre a novos
sites... de educacdo...» (P4); «o professor deve... sergfiectir sobre a sua pratica,
como docente, e tentar sempre aperfeicoar-se... agae aberto... Sim. Exactamente»
(P5). Relativamente a esta questdo, a directoendefque deve ser um professor que
«nédo tenha medo de experimentar coisas novas,agudasanime quando os resultados
ndo sdo aqueles que pretendia, que esteja senppoewaa de nova formacéo (...) que
(...) goste de estar actualizada» (D1).

Dir-se-a entdo que, segundo estas professoragqasitos para um professor
inovador, sdo: abertura a mudanca e inovacdo @IR#e P5); presenca e dinamismo
(P1); interaccdo e amizade (P1 e P4); audacia mwaee(P1); formacéo e informacgéo
continuas (P1, P3, P4, P5 e D1); adopc¢ao de agaside inovacao (P3 e P5); capacidade
de reflexdo e resolucdo de problemas (P3 e P5pawaiiacdo constante (P3);

aperfeicoamento das praticas (P5). Assim, depreevsl€ue, entre outras condicdes
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importantes como a interaccao e amizade, refepekas professoras P1 e P4, a adopc¢ao
de estratégias inovadoras, defendida pelas protesB8 e P5 e a capacidade de reflexao
e resolucdo de problemas, advogada pelas profed8ra P5, é basilar que o professor
revele abertura a mudanca e inovacao e tambénmeapiirmacao continua, procurando
se manter devidamente formado e informado, comendeim todas as docentes.

Neste momento, pela andlise de todas as informagdelhidas e por tudo aquilo
que nos foi dado ver e ouvir, pensamos estar erdigies de poder dizer que estas
caracteristicas fazem parte do perfil das professque foram objecto deste estudo,
embora, também, sintamos ndo poder afirmar que e@smassdo “professoras
inovadoras”.

Sobre as praticas dos professores no ambito dagaovcurricular, as ideias
foram assim expressas: «sim, na maior parte, toelom inovar e melhorar as
estratégias e implementar novas formas de ensapyendizagem...» (P1); «acho (...)
porque vejo 0s professores preocupados com a, doemeestar (...) com a seguranga
(...) com a felicidade das criangas. Eu acho que(sithcada vez (...) mais...» (P2);
«acredito que todos os professores da, desta eseopgeocupem em, em desenvolver
praticas inovadoras (...) fazem aquilo que podengumtambém a escola possui certos
entraves (...) entraves fisicos (...) monetérios...»;(R3nso que sim... em cada turno
as pessoas conversam muito (...) falam sobre o que éstdo a dar, se tens isto, se tens
aquilo... muita troca de informacéo... Este ano... insam-nos num concurso do
Modelo — um computador (...) e conseguimos esse ctadpu(...) ha varios professores
de vérias faixas etarias e toda a gente trabalboa @ mesmo» (P4); «sim... Sim, ja
apostam nas préaticas inovadoras, utilizando muitategnologias, como por ex. o
computador, criando os debates nas turmas, apossemipre na melhor qualidade do
ensino. E por isso» (P5).

Temos, assim: a implementacdo de novas formassii@oem aprendizagem (P1);

o desenvolvimento de praticas inovadoras (P3 eaR3)acao de debates nas turmas (P5);
a utilizacdo das novas tecnologias como o compui@®); a preocupacdo com o bem-
estar e a segurancas dos alunos (P2); a partilhdedss, sugestdes e materiais entre
colegas (P4); escassez de recursos que condicimaagéo dos professores (P3); accoes
conjuntas de toda a escola visando a melhoriaciesas (P4). Estes indicadores, levam-
nos a crer que todas as docentes consideram gQuaf@ssoras desta escola se preocupam
em desenvolver praticas inovadoras, embora jugéfigde formas diferentes, situacao

que é posta em causa pela sua directora quandwaats... ha (...) um pequeno grupo

170



ainda muito reticente a utilizacao (...) quer dasasotecnologias, quer (...) de novas
estratégias (...) € o tal medo (...) € mais o0 medoxgderanentar...» (D1)p que também
nos leva a pensar que existe receios na adopcaovds praticas. Em nosso entender,
esta divergéncia de opinides podera ficar a devexesfacto de a directora conhecer
melhor a realidade da escola, resultando daguiegéimcia de que, neste ambito, ainda
falta um caminho a percorrer.

Se recorrermos a andlise de conteudo das obsesvéa@exo II-1), indicadores
como: as actividades investigativas/experimensasactividades ludicas e as visitas de
estudo, na subcategoria “actividades/tarefas debedas”; a realizacdo de dialogos,
debates, reflexdes, o trabalho individual/de groagplettivo, a visualizacio de PowerPoint
e a escrita de textos a computador, na subcate’guetadologias/estratégias adoptadas”;
a integracao/contextualizacdo dos saberes, natsgbca “intervencédo pedagdgica’,
isto, na categoria “ a gestédo do curriculo escpkartre outros, a nosso ver, justificam a
ideia de que todas as professoras desta escoleseupam em desenvolver préaticas
inovadoras, embora isso também néo invalide a &pida directora. Quanto a partilha
de ideias, sugestbes e materiais, entre colegasaecdes conjuntas visando a melhoria
de recursos, isto pode ser confirmado pela invedtigh que teve a oportunidade de as

presenciar.

3.1.8 — Relacdo PCT com Mudanca e Inovacao:

< Forma como as professoras relacionam o PCT comdaMa e Inovacao:

Quando questionadas sobre qual era a relagao tpieelesiam entre PCT e
Mudanca e Inovacao, as professoras responderano £CT pode ser o instrumento
ideal para o professor mudar e inovar. Se ele sauljge quer, que objectivos pretende
e como estruturar o programa (...) se quiser (...) BT T ele pode mudar e inovar (...)
dentro da sala de aula» (P1); «eu acho que o P@dr i s6, um elemento, um elemento
inovador. E ja um exemplo da inovacdo das escOR®p «o PCT &, é o veiculo, digamos
assim, que leva o professor a atingir a, a mudarga inovacao dentro da sala. E € por
isso, que ao longo do ano, devemos reajusta-leguado ao, ao conhecimento concreto
de cada aluno» (P3); «eu penso que, o PCT é mesnfoy preciso mudar e inovar
alguma coisa, deve ser feito, ndo é, e deve estacluido. Eles estéo interligados...
Ajuda...» (P4); «o PCT j& é elaborado, visando a mg¢aa inovacdo. Isto €, quando se
vai construir o PCT, visa-se sempre ir a0 encotdi®necessidades dos alunos, seja nas

aprendizagens, seja nos gostos pelas matéria®, Eanéa-se criar estratégias capazes de
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inovar e de trazer mudancas para melhorar as egessdos conteudos» (P5). Sobre esta
matéria, a directora respondeu: «... ao elaborar d €Gue pretendo mudar algo (...)
pretendo ja uma mudanca e inovacéo. Posso, nesteorano as TIC hoje em dia... tém
grande divulgacao, aproveitar todos os materiagigatiiveis para motivar os alunos e, e
leva-los a pesquisa (...) que é muito importante...») (D

Estas respostas, parecem indicar-nos: existéndigad@o entre PCT e Mudanca
e Inovacéo (P1, P2, P3, P4 e P5); uma visdo dod®@ib um elemento inovador e um
exemplo da inovacao das escolas (P2); a elabodacBET visando a mudanca/inovacéo
e a melhoria nas aprendizagens (P4, P5 e D1);@etmacdo da mudanca e inovacao na
sala de aula através do PCT (P1 e P3); a necesdigarkajustamento e adequacéo do
PCT ao longo do ano, em fungéo do conhecimentcatio®s (P3); uma proposta de
rentabilizacdo das TIC para a concretizacdo dev@dgumudancas na sala de aula (D1).
Ou seja, todas as professoras reconhecem a exasti@relacédo entre o PCT e a Mudanca
e Inovacdo, sendo que essa ligacdo é estabeledatagwssibilidades que ele oferece ao
professor para implementar tais mudancas. E porojgs ele € visto como um elemento
inovador e um exemplo da inovacéo das escolas, duma professora P2. De referir,
também, neste contexto, a proposta da directorar@dtivamente a rentabilizacdo das
TIC na concretizacdo de algumas mudancas e o aarfaofessora P3 em relacdo a
necessidade de reajustamento do PCT, ao longoajacamo uma das condi¢des para
atingir a mudanca e a inovacéao na sala de aula.

Se formos a analise de contetudo dos PCT (anexp e exemplo a categoria
“a contextualizacdo da escola” e algumas das suasategorias (relacionadas com a
caracterizagdo da escola, do meio e da familisallo®s, e com o diagndstico das suas
principais dificuldades/problemas), remetem-nos peina preocupacao das professoras
no sentido de melhor conhecerem os seus alunosoatexto onde vivem, 0 que nos
parece estar relacionado com uma adequacdo déhtvadra funcdo destes. Também,
relativamente a proposta de rentabilizacdo das Této meio de concretizacdo de
algumas mudancas, sugerida pela directora (D1)pg¢amimos atras, este € um aspecto
que se enquadra nos propositos de todas as pn@essonforme indicador na categoria
“a gestao do curriculo escolar” e subcategoriaifens aprendizagem”, embora nem

todas o tenham cumprido.

3.2 — Papel das TIC:

< Modos de encarar e valorizar as TIC:
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Partindo da andlise das entrevistas, dos quesitisnalos projectos e das
observacbes, alcancamos dados respeitantes aos cwdo as professoras encaram e

valorizam as TIC.

3.2.1 — Opinides:

S Forma como as professoras valorizam a utilizag&oldC na accao docente:

As suas opinides sobre a utilizacdo das TIC naidatie docente, foram: «eu
acho muito importantes, porque as novas tecnoldgmesn parte integrante do mundo
em que vivemos e a escola (...) deve acompanhar seangwvolucdo dos tempos, para
gue os alunos se sintam integrados dentro do ateliere os rodeia» (P1); «eu penso,
na actividade docente, acho que sdo uma granda pard o professor e também (...)
para os alunos... Acho. Muito... importante» (P2); «on€§ldero-as indispensaveis (...)
0sS miudos, cada vez mais, ndo sdo como nos, na atissa (...) temos que, arranjar
cada vez mais coisas, trabalhos com qualidadgjvamcges, e que os alunos aprendam,
duma forma rapida e ludica» (P3); «acho muito irtgpde, até porque eu recorro muito
a elas, ndo é? Eu recorro muito as TIC... Acho. AchBorgue nos temos que nos
actualizar» (P4); «penso que é uma mais-valia@sedunos. E muito importante para a
aquisicdo dos conhecimentos, porque... € muito mderessante para os alunos
estudarem (...) Para o professor também... ndo seat@&ativo para, para ele...» (P5).
Neste caso, a directora complementa: «sim, achtonmportante, para ja podemos
consultar mil e uma coisas, tirar ideias, obteremais...» (D1).

Daqui, ressalta: acompanhamento da evolugdo dgsotepela escola para uma
integracdo dos alunos na vida social (P1); imporéimdispensabilidade da utilizac&o
das TIC (P1, P2, P3, P4, P5 e D1); ajuda parafegsor e para os alunos (P2); emprego
para a motivacao dos alunos e para a aquisicaordeecimentos (P3 e P5); forma de
aprendizagem rapida, ludica e interessante (P3)o mp@a a obtencdo de ideias e
materiais para o professor (D1); processo de diicgatéo do trabalho do professor (P5);
importancia na actualizacéo do professor (P4).mMAsgensamos que nao restam duvidas
de que todas as professoras valorizam a utilizdg&d IC na actividade docente, ndo s6
para os alunos como meio de motivacdo e aquisie@mihecimentos, como defendem
as professoras P3 e P5, mas também para o professbitencdo de ideias e materiais,
na simplificacdo do seu trabalho e ainda na suabracdo, como advogam a directora

(D1) e as professoras P5 e P4, respectivament.&#so, parece-nos ser, por exemplo,
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o facto de a generalidade das professoras posssguaomputador portatil, leva-lo
regularmente para a escola e, muitas vezes, afammeio tempo para trabalharem nele,
ora ultimando a preparacéo de fichas de trabaliaocumprindo outras tarefas inerentes
as suas funcdes, conforme presenciado pela inadstig. Também, a sua utilizacao na
sala de aula, como foi observado nos casos dassgahs P3 e P5, e como é sabido no
caso da professora P4, situagfes ja antes aborgatesem ser sinais reveladores dessa
realidade. Ainda, a utilizacéo frequente do comghutda escola para consultas a Internet,
pensamos ser mais um indicio a juntar aos antsriore

Note-se que, da andlise dos PCT (anexo II-6), oated a gestdo do curriculo
escolar” e subcategoria “ensino e aprendizagemaeanalise de conteudo dos
questionarios (anexo II-3), categoria “ a relacédm@s novas tecnologias... (TIC)” e
subcategoria “regularidade de utilizacéo e finalet, ressaltam mais indicadores que,
a nosso entender, poderdo ajudar a confirmar éséi®,vou seja, a de que todas as
professoras valorizam a utilizacdo das TIC na alztde docente. No primeiro caso, ja 0
referimos/explicamos anteriormente e, quanto aors#m explicitaremos na questao que

Se segue.

3.2.2 — Préticas:

< Aspectos relacionados com a utilizacao das TI@spetofessoras:

Neste ambito, as suas respostas foram: «sim. Eungositilizar o computador, o
gravador e por vezes o leitor de CDs. Sobretuds paparar as minhas aulas. Dentro da
sala (...) uso o leitor de CDs ou o gravador... Naddemsado o computador dentro da
sala, porque nao tenho dinheiro para comprar osteta (...) € a escola também nao
tem possibilidades de o fazer (...) Comecei a utitizd desde que comecei a trabalhar
(...) O gravador e o leitor de CDs, utilizo-os de eez quando, quando se proporciona»
(P1); «ah, eu, muito pouco porque, como dizem &uoerae... eu sou quase analfabeta
nisso. Mas uso, uso o... 0 gravador, as vezes patarasma histéria, para a musica...
Ah, desde quase 0s meus primeiros anos de servifsn .assim com pouca regularidade,
mas uso» (P2); «utilizo o computador (...) dentror fda sala de aula, nas diferentes
areas, como objecto de exposicao e/ou de interatg@m ou outro aluno (...) para que
os alunos (...) ndo s6 estejam ali para... interiorimprele saber, mas também (...) se
torne normal conviver com... com essas tecnologia¥ ffossam usufruir, dela (...)
sobretudo o computador... O computador utilizo todss dias. Para tudo. Com

regularidade (...) Na sala de aula (...) de semanaeemarza ou, quando acho (...) mais
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pertinentes» (P3); «o computador. E todos os nrelasionados com o computador eu
utilizo (...) Gravador (...) televisao, todos os meiasliovisuais, a partida... Videos (...)
nos conteudos. Por ex., se for preciso (...) eudercglocar um DVD, costumo até trazer
0 meu portatil para eles verem (...) Os objectivositdizar... Mais informacédo para os
alunos... eles terem uma visdo mais alargada da.idadal... Para eles € o que ha de
melhor. Sentem-se muito mais motivados... Utilizoddesempre... sempre que é
necessario... O espaco ndo ajuda... a escola ndodéemsaim video... E um gravador»
(P4); «... Sim (...) O computador, sempre que ache2ss&rio, para cativar a atencao
dos alunos e para que estes se vao adaptandanatonmiento tdo indispensavel nos dias
que correm... gostaria de usar mais mas... a escoléenég...) Sim, para preparagao
das minhas aulas e, e muitas vezes para 0s meatiggem os textos... Utilizo... desde
sempre» (P5).

Assim, temos: a utilizacdo do computador pela nmaidas docentes (P1, P3, P4
e P5); a aplicacéo dentro da sala de aula por @gul®las (P3, P4 e P5); uso de vez em
quando/sempre que necessario (P3, P4 e P5); miivdgs alunos e exposicdo de
materiais/conteudos (P3, P4 e P5); concretizacdalglenas tarefas pelos alunos e
adaptacdo destes as novas tecnologias (P3 e Risgcap fora da sala de aula pela
maioria das professoras (P1, P3, P4 e P5); usoregalaridade (P1, P3, P4 e P5);
preparacao das aulas e elaboragdo de materiai®8PP4 e P5); utilizacdo de outros
tipos de tecnologias (video, gravador, TV, leiter @Ds e DVDs) pela maioria das
docentes (P1, P2 e P4); aplicacdo dentro da sadardagem de conteudos (P1, P2 e
P4); uso de vez em quando/quando se proporcionaP@& P4); consto de historias,
audicdo de musicas, visualizacdo de imagens (PB;aiflizacdo das TIC pela maioria
das professoras desde o inicio da carreira (P1P#&, P5); maior informacdo para os
alunos e visdo mais alargada da realidade (P4Qultibdes de utilizacdo inerentes a sua
falta na escola (P1, P4 e P5). Note-se que, apesar professora P3 néo o ter dito,
sabemos que ja utilizou outro tipo de tecnologiatrdeda sala, mais concretamente o
leitor de CDs, conforme nos foi dado ver na olf22.T. Quanto a directora, como refere:
«costumo utilizar... O computador... Para (...) facilitas documentos que sao
necessarios no dia-a-dia...» (D1).

Assim, parece-nos poder inferir que todas as psofas ja utilizaram/utilizam as
TIC na sua acg¢do docente, como por exemplo o vidgvador, o leitor de CDs/DVDs
e 0 computador, com diferentes finalidades, defoti@ta sala, sendo que essa utilizacéo

acontece de vez em quando, quando necessario/gsamioporciona (recorde-se que a
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professora P2 apenas usa o gravador). Relativaraerdemputador, uma vez mais fica
a ideia de que este é utilizado para a preparagdcadlas, elaboracdo de materiais,
exposicdo de materiais/contetados e motivacao dossle para 0s alunos concretizarem
algumas tarefas e se adaptarem as novas tecnold@iesto aos outros tipos de
tecnologia, sdo aproveitados, sobretudo, para o @mhistorias, audicdo de musicas e
visualizagao de imagens, como explicam as doc&2esP4. De notar que a generalidade
das professoras mencionam o seu uso desde odicarreira, apesar das dificuldades
inerentes a sua escassez na escola, como saliesfamfessoras P1, P4 e P5.

Refira-se que, da analise de conteudo dos questen@nexo II-3), emergem
alguns indicadores que, a nosso ver, fundamentaespgstas dadas, nomeadamente, na
categoria “a relacdo com as novas tecnologias...)(TéCGubcategorias “computador
pessoal e seu dominio na utilizacdo”, “regularidaee utilizacdo e finalidades” e
“utilizacdo de outro tipo de tecnologia...”. A partiestes, como se pode depreender, a
excepcdo de uma professora (P2), todas as outsmig@u computador pessoal e
dominam o seu uso, sendo que, relativamente alkist® aspecto, fazem-no todas as
semanas/todos os dias (P1, P3, P4 e P5), parachigc@ vao desde a preparacao das
aulas (P1, P3, P4 e P5), passando pela execucduesasas (P3, P4 e P5), até a sua
disponibilizacao aos alunos para determinadasss(E5b). Ainda, nesta mesma categoria
mas subcategoria “utilizacao de outro tipo de tlma...”, por exemplo as professoras
P2, P4 e P5 confirmam o seu uso, concretamentejtdode CDs (P2), do scanner, da
maquina fotografica e da maquina de filmar (P4 evideo (P5). Note-se que, também
aqui, as razdes apontadas para a néo utilizagéireiséem, sobretudo, com a sua falta na
escola. Ainda, uma nota de destaque para a proéeB2oque faz questdo de dizer que

nao possui computador mas vai comprar em breve oGlmn “estou quase a ter!”

3.2.3-PCTeTIC:

< Entendimento das TIC no PCT:

Quanto ao lugar e ao papel das TIC no PCT, asgwofas defendem: «as TIC
podem-nos ajudar na concepg¢ao e na concretizagd@donao é? Na concepcao, porque
eu posso fazé-lo todo no computador (...) Na coraaedio, se eu dispusesse de materiais
adequados, podia desenvolver muitas actividadesrezlo a ele, por ex. o PowerPoint,
para dar os conteudos, para recontar histériasdar.ps licdes (...) trabalhar qualquer
area (...) era um utensilio muito atil» (P1); «aveeEntdo ndo serve?... Por ex. (...) para

planear... para executar (...) o PCT (...) para elabmra-Batendo a maquina (...) por
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ex. se eu tivesse Internet ou se eu soubessetidan Internet, era capaz de ir ver o, de
outros colegas, noutros lugares (...) e, possivelmentiqueceria» (P2); «tem um papel
importante. Eu sirvo-me, por ex., do, do computadara a concepc¢éo de tudo o que seja
material utilizado por mim, tudo e, e pelos alutamabém. Tudo € feito por mim e, e no
computador» (P3); «... E em termos de trabalho de. & pesquisa. Os alunos vao
pesquisar... No meu trabalho... utilizo para, paragkmbo Projecto, para elaboracgéo e
planificacdo, para elaborar as aulas. Sou eu, elhamasa. E os alunos também, em suas
casas vao pesquisando» (P4); «serve (...) para parprepara uma, uma sociedade que,
que é muito tecnologica e para, para eles, praéntaragora tudo é trabalhado na... no
computador... na concepg¢éo... na concretizagdo... Simm..SExactamente» (P5).
Sobre esta temética, também a directora defenéen, qporque através das TIC...
podemos levar os alunos a atingir determinadosctibgs, de uma forma mais... mais
interessante. Para eles proprios se sentirem n@isados... Eu acho importante para
eles irem tendo conhecimento e, e saber utilizgue hoje (...) é cada vez mais
imprescindivel» (D1).

Daqui, poder-se-a depreender: papel importante FR21,P3, P4, P5 e D1);
concepcao/elaboracéo e concretizacao do PCT (PR3PP4 e P5); utilizacdo no ambito
das diferentes areas (P1); planificacdo das auklab®racdo de materiais (P3 e P4);
pesquisas pelo professor e pelos alunos (P4); agdiy e estratégia/meio para a
aprendizagem (P1); preparacdo para uma sociedam@dgica (P5). Fica-nos, pois, a
conviccdo de que, para todas estas docentes, a€ml@m lugar/papel importante no
PCT, tanto na sua concepcéao/elaboragcédo, quantauanecancretizagdo, pois como
explicam as professoras P3 e P4, elas podem ajuutafessor na planificagéo das aulas
e na elaboracdo de materiais, e como defende aspwh P1, elas podem servir de
motivacao e estratégia/meio para a aprendizagemualquer area. Prova disso, parece-
nos ser, por exemplo, tudo aquilo que ja foi di#setea ambito, mais particularmente nos

dois pontos anteriores.

4 — A formacao dos professores e o PCT:

4.1 — Formagao:

2 Modos de encarar/valorizar a formacéo e recontescaecessidades:
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A partir da andlise das entrevistas e dos questamaconseguimos dados
referentes aos modos como as professoras encalamzaam a formagédo e reconhecem
as necessidades neste campo.

4.1.1 — Frequentacéo:

® Formagdo que as professoras possuem sobre PCT
desenvolvimento/reorganizagéo curricular:

Relativamente a esta questdo, mais especificandefdamacdo sobre PCT, as
professoras informaram: «ndo. Nao possuo nenhum@d); ( «sobre PCT,
especificamente, ndo» (P2); «na universidade, agsipara o fim, abordamos um ou
outro documento, mas muito levemente, que, qusdalao PCT. Mas (...) Muito pouco»
(P3); «como eu disse, no inicio da minha carrdézanuita formacéao sobre isto» (P4);
«Nao. Nao. Formacao propriamente dita, nao» (P§li,Aa directora diz que possui
«umas miseras seis horas» (D1).

Portanto, verifica-se: inexisténcia/escassez dadoao (P1, P2, P3, P5 e D1);
aquisicao na formacéo inicial (P3); aquisicao meneigdo continua (P4 e D1), o que nos
leva a dizer que a maioria das professoras possaiformacao muito limitada nesta area
e que foi adquirida, sobretudo, no @mbito da fodoagpntinua. O facto de apenas uma
professora (P3) ter recebido formacgéo especifisteermampo, na sua formacao inicial,
leva-nos a questionar se os planos de formacaensitéria dos professores nédo deveriam
ser, urgentemente, repensados.

Alids, como se pode ver pela analise de contetudadestionarios (anexo 11-3),
na categoria “a opinido sobre a formacéao inicialfermacédo continua” e subcategoria
“caracterizacao da formacao inicial”, a excepcapraéessora P5, que pondera que a sua
formacado inicial “foi muito boa”, todas as demassideram que tiveram: uma formacao
“deficitaria” (P1), uma formacao “demasiado livrasecfora do contexto real” (P2), uma
formagao “com necessidade de aperfeicoamento’gR8&)a formacéo que “deixou algo
a desejar” (P4), o que nos parece vir fortaleacguestao anterior.

Em relacdo a formacao sobre teoria e desenvolvofrentganizagao curricular,
pensamos que a situacao € parecida, uma vez cespastas foram: «também nao» (P1);
«também néo» (P2); «sim. Isso, tive uma cadeiralague, que se chamava mesmo
Desenvolvimento e Teoria Curricular» (P3); «tamb&@amnbém. Exactamente» (P4);
«também nédo. Mas, vou salientar, aqui, 0 meu b.Yartrabalho... tive, uma manha em

que, fomos convidados, o grupo docente da nossaarescola... de ir a uma formacéao.
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Mas, passou basicamente por essa manha» (P5). Mastaia, 0 conhecimento da
directora, conforme explica, provém de «... uma cadgie tive quando fiz a licenciatura
em Ciéncias da Educacédo... Era Reorganizacdo Cuaricdleoria do Curriculo (...) sei
que faldvamos da, da organizacéo curricular» (D1).

Ou seja, apenas duas professoras e a directotzgpossrmacao neste campo (P3
e P4 e D1), adquirida no ambito da formacéo inifl8), formagcdo continua (P4) e
formacao complementar (D1), respectivamente, cngsdeva a dizer que, também aqui,
a formacéo parece-nos néo ser suficiente. Nestelsendo deixamos de realcgar o facto
de as professoras P2, P4 e P5 terem privilegiadeyua formacéo continua, areas como
“Area de Projecto” e “Nova Reorganizagdo Curricylaomo as proprias referem nos
guestionarios e como se pode ver pela sua an&@iserdetdo (anexo 11-3), na categoria
“a opinido sobre a formacao inicial e a formacaotioma” e subcategoria “areas

privilegiadas na formacao continua”.

4.1.2 — Opinides:

2 Maneira como as professoras abonam essa formacéao:

Quando questionadas a proposito da importancibuéda a essa formacéao, as
professoras disseram: «& muito importante, porgui givesse mais formacao, as coisas
irilam ser feitas de outra forma. O meu trabalho @snalunos teria sido (...) melhor.
Claro que (...) posso recorrer aos livros mas, ass/ézreciso tirar dividas que so6 o...
formador... nos pode tirar» (P1); «eu, eu atribuoegng, olhe se fosse para eu valorizar
(...) em termos numéricos, eu dava dezanove ou {injed formacéo depois de feita...
Eu acho que se deve dar formacéo (...) Continuampatgue o mundo esta sempre a
mudar...» (P2); «é muito importante. Ajuda-nos a c@@apder, ndo sO a sala de aula,
mas tudo o que esta a nossa volta... Como aperfeiCoaro elaborar» (P3); «acho que
€ muito importante, até porque os professores slagiaculdade, e como eu sai, e ainda
ndo havia a reorganizagdo curricular e ndo fazeninama ideia do que se passa nas
escola» (P4); «... essa formacao (...) trara mais-Valia mais informacao, para a
organizacdo de qualquer outro Projecto. Seja um, Bg& um PCE, seja um PEE. Eu
acho que todas as formacgOes (...) sdo sempre uma,maisavalia (...) elas vao
ajudar...» (P5). Sobre este assunto, a opiniao @éatda é a de que «... isso 0 depois
vai, vai melhorar na, vai dar-nos uma grande ajude, melhor orientacao na elaboracéo

dos Projectos» (D1).
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Pelas respostas, pensamos poder dizer que, retativa a este assunto, existe:
atribuicdo de muita importancia (P1, P2, P3, P& P1); reconhecimento dos beneficios
decorrentes da formacéao (P3, P4, P5 e D1); metimpreenséo da realidade e orientacao
na elaboracédo/organizacdo do PCT (P3, P4, P5 e @fpnizacdo das aulas e
orientacdo/melhoria das praticas (P1); necessidadectualizacdo de conhecimentos e
praticas (P2). Consideramos, entdo, que todaséssporas atribuem muita importancia
a essa formagdo e reconhecem o0s seus beneficiosgadamente, ajudando a
compreender melhor a realidade e a nortear a egdordo PCT, com melhorias
consequentes ao nivel da orientacdo das aulasaprdadizagem dos alunos, como
explicam as professoras P3, P4, P5 e D1.

De salientar que, através da andlise de conteUslgukestionarios (anexo 1I-3),
na categoria “a opinido sobre a formacao inicialfermacéo continua” e subcategoria
“necessidade ou ndo de formacao para a praticindeacdes pedagodgicas...”, €-nos
dado ver que todas as docentes consideram quefesgores precisam de formacgéao (P2,
P3, P4 e P5), que “a formagéo € imprescindivel),(Pdsi¢cdes que, a nosso ver, vém
consolidar/reforcar as ideias que atras foram espe

Quanto ao contributo da formacao continua na aegétre operacionalizacédo dos
PCT, adiantaram: «... podem contribuir para colmasadificuldades (...) As acc¢des de
formagcdo devem ser mesmo para isso. Para ajuddarezer as dificuldades sentidas
(...) e ndo tém existido (...) E sobretudo em relacddedodologia de Projecto e a
estruturacdo do PCT» (P1); «ai, eu acho que... agjdda... Porque nos dao materiais
e porque nds trocamos ideias com outros, tambénosla® nossas ideias, também
trocamos 0s nossos saberes, embora parcos. Poissado(P2); «sim. A formacao, é
sempre necessaria para, para ultrapassar qua pepblema (...) A formacao continua
€ importantissima (...) mantém-nos sempre actualgzadsclarecidos, o que vai resultar
num melhor aperfeicoamento do nosso trabalho (.(.).pdos alunos» (P3); «... n0s
vamo-nos sentir muito mais a vontade...» (P4); «tammsnformacdes retiradas de
qualquer formacdo, contribuira para ultrapassarcuddades na construcdo e
operacionalizacéo...» (P5). Também aqui a directama«hcho que sim. Acho que a
pouco e pouco, porque sao apenas umas migalhaseqoes vamos tentando juntar e
tentar pér um projecto de pé... Se houvesse maidelorava muito mais» (D1).

Logo, pensamos ter: partilha de ideias/saberesussigdo de materiais (P2);
aquisicao/melhoria de conhecimentos (D1); esclarewio de duvidas e superacéo de

dificuldades e problemas (P1, P3 e P5); maior segar para o professor (P4);
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aperfeicoamento da pratica e consequente melhosialdnos (P3); falta de formacéo
sobre a Metodologia de Projecto e o PCT (P1). &%, varios os beneficios apontados
pelas professoras, que vao desde a partilha deesabeesclarecimento de duvidas,
passando pela aquisicdo de materiais e conhecigjerdt® a superacdo de
dificuldades/problemas e melhoria das praticas £ alonos, parecendo, pois, existir
unanimidade no reconhecimento de que a formacatincanpode contribuir para
melhorar a construcdo e operacionalizacdo do PCT.

Aqui, de realcar que, na analise de conteudo destigmarios (anexo II-3), na
categoria “a opinido sobre a formacéo inicial eoanficdo continua” e subcategoria
“principais dificuldades na implementacéo das indes”, aparece-nos o indicador de
gue uma professora (P3) considera mesmo que a ‘daltoportunidades” e a “pouca
existéncia de formacéo nestas areas” (nas que t@numsa abordar), sao factores que se
engquadram nas dificuldades a implementacao daagdeg, o que vem consolidar, ainda
mais, a importancia da formacao, nomeadamenteneaf@o continua. Vemos, portanto
que este aspecto da formagéo € muito valorizadtogdas as professoras, cujo contributo

é considerado fundamental.

4.1.3 — Necessidades:

2 Percepcdes existentes em relacdo as carénciasmigfio no ambito da gestédo
flexivel do curriculo/construcéo do PCT e solidiag nesse sentido:

Sobre as necessidades de formac&o neste amblayeescam: «a Metodologia,
em relacdo a Metodologia de Projecto (...) e a cogdtr do PCT... E dos outros
projectos também... Educativo e (...) Curricular de dizsse (P1); «olhe, eu sinto
necessidade (...) na elaboracéo... e (...) na gestaowiw@o também... Pratica e teoria
(...) Tem a ver com as duas... E metade para cada (&®)p«... Por ex., no ambito da,
da gestao flexivel do Curriculo, como é que néspub articular a nossa programacao,
por ex. (...) ao ritmo e aprendizagem de cada unablmes. Isso € uma coisa que € (...)
é complicada...» (P3); «... As TICs porque (...) ha sengomrmenorezinhos que vao
avancando e (...) os alunos, a maior parte deleslja trabalhar mais do que nés num
computador... Isso ndo pode ser... NOs temos que sstapre a frente deles. Ou
deveriamos... E nesse aspecto...» (P4); «... a gestdedielo Curriculo... permite-nos
articular a programacdao ao rendimento (...) dos auno PCT. Devera ser construido,
tendo em conta essa flexibilidade, ndo é? Ent&orasacfes irdo ajudar a articular a

flexibilidade do Curriculo ao PCT... € nesse aspectqP5). Neste caso, a directora
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respondeu: «... acho que se prende mesmo com auestrut.) A estrutura dos
Projectos... Acho que a propria escola deve estadrelgpo as linhas orientadoras e a
partir daquelas... cada colega constréi o seu PCT.s élama coisa que tem que ser
definida logo no inicio do ano...» (D1).

Neste ambito, poder-se-a, entdo, dizer que as gumf@s apontaram: as
Tecnologias de Informacdo e Comunicagédo — TIC (®4estéo flexivel do Curriculo —
teoria e pratica (P2, P3); a Metodologia de Proj€Ptl); a estruturacdo/elaboracdo do
PCT, PCE e PEE (P1, P2); a articulagdo do Curricoio o PCT (P5); a articulacdo da
Programacéao do professor com o ritmo e aprendizagerada aluno (P3); a necessidade
de linhas de orientacao para a construcéo do P&Bdas por cada escola (D1). Note-se
que a necessidade de formacédo sobre os projeatosa@as tecnologias, é uma ideia que
volta a ser intensificada pelas professoras P1 e Rfnbém pela directora (D1), ja no
final da entrevista (nos comentario adicionais)qudanferimos que as necessidades de
formacao recaem, essencialmente, nas novas te@mlog gestao flexivel do Curriculo
e na Metodologia de Projecto, mais especificamerearticulacdo do Curriculo com o
PCT/com o ritmo de cada aluno e na estruturacdmwelgdo dos Projectos, sendo que
este nos parece ser um campo em que as professatas mais dificuldades, uma vez
gue ja antes o manifestaram.

A confirmar as ilagbes anteriores, temos os indicegl derivados da analise de
conteudo dos questionarios (anexo II-3), na categaropinido sobre a formacao inicial
e a formacao continua” e subcategoria “necessidadeio de formacéo para a pratica
das inovacdes pedagdgicas...”, concretamente, aapgume a formacao ideal seria na
area das novas tecnologias (P1, P2) e na areajdetpfacerca do PCT, PEE e PCE (P1
e P3), se bem que, aqui, a professora P4 tambértionana formacéo sobre o Plano
Anual de actividades e a P5 acrescenta que “talsrmacdes sdo uma mais-valia”.

J& no que se refere as solicitac6es de formacde soBCT, explicaram: «sim.
Por ex. no ano transacto... eu pedi a directoractdaNao sei (...) a quem foi dirigido.
O que eu sei, € que até agora, nao foi dada resplgsima» (P1); «... Sim (...) ainda em
Setembro, eu fui a uma accao de formacéo (...) dedea da Educacao e, e passou la
um papelinho (...) a pedir ideias sobre accfes dado@o e uma das que eu pedi foi
essa» (P2); «formacdo ndo. Pedi, |14 estd, umatoa @pinido, que me ajudassem, mas
formagao, ndo» (P3); «ndo. Por acaso néo... Por adasoporque tive trés anos de
formacao» (P4); «ndo, ndo, quer dizer... entre oqugcente... ja dialogamos que

havia, que ha necessidade de ter... N&o... isso n&)»ARgui, a directora, referindo-se
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ao ano anterior disse: «este ano ndo mas, achdogue ano passado (...) houve
feedback... nesse ano sim mas... foram poucas horaséFmesmo um apanhado
geral... Foi a nivel de escola» (D1).

Pelas respostas dadas, neste caso, detecta-sei€noizs das necessidades de
formacdo no ambito da construcdo do PCT (P1, P2PR3P5 e D1); solicitacdes de
formagao junto da directora da escola/em accodésraemcéo (P1, P2 e D1); pouco ou
nenhum feedback (P1, P2 e D1). Ou seja, parece gla todas as professoras tém
consciéncia de que existe necessidade de formagémarea, tendo algumas delas pedido
mesmo que isso |hes fosse proporcionado, 0 queeasanapenas num caso, embora
muito escassamente. Esta realidade, a nosso wantde algumas interrogagdes
relativamente ao porqué de tal situagéo e suseithdm algumas duvidas sobre a atengéo

que o assunto tem merecido, por quem de direito.

4.1.4 — Relacéo formagcao com PCT:

® Questbes relacionadas com a influéncia da formacéa
construcao/operacionalizacdo do PCT e deste naf@oncontinua:

Quanto a influéncia dessa formacédo na construc&oR{OT, as professoras
elucidaram: «claro. Pode e muito. De certeza qodrréter as dificuldades pelas quais
passei na elaboracao e na concretizacao do PCT,»«(PXoda a formacéo é sempre util
(...) E sempre importante porque ha sempre algunsa cpie nos aprendemos. Ou que,
aprendemos, ou que... recordamos o que ja tinhamd@B2)s «sim. Sim. Influenciou.
Deu-me alguns conhecimentos, mas também muitodsasia Lei de Bases, do Curriculo
Nacional, outras informac¢des mais tedricas, e ppu&ticas... Sim. Muita teoria e pouca
pratica» (P3); «sim, porque estava muito mais atadmn para realizar um PCT...
Suporte... Acho que sim... Teorico e pratico...» (P4); &m. Completamente. Eu
penso que sim... Eu acho que é uma mais-valia paragye os PCT sejam... sejam
consistentes, bastante consistentes, para... sempeasar nos alunos» (P5). Neste
ambito, a directora pensa o seguinte: «s0 mesnyaria estrutural (...) quais sdo os
aspectos que devem ser focados... na elaboracamgator..» (D1).

Estas respostas, parecem-nos indicar: clarificad@® aspectos a focar na
estruturacdo do PCT (D1); suporte tedrico e prgiara a realizacdo do PCT (P4); ajuda
na superacao das dificuldades (P1); aquisicao dasnaprendizagens e reactivacao de
outras (P2); uma mais-valia para o Projecto (P®jstatacdo de limitacbes nas

formacgbes, pelo caracter acentuadamente tedricoueoppratico das mesmas (P3).
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Assim, julgamos que todas as professoras considgueressa formacao influencia a
construcdo do PCT, servindo-lhes de suporte teér@tico na sua realizacdo, uma vez
gue vai ajudar a expandir os conhecimentos, dickrios seus aspectos estruturantes e
a superar as dificuldades, resultando numa maia-para o Projecto, como profere a
professora P5. De sublinhar, o reparo da P3 qu&idena as informacdes obtidas nessa
formacao “muito tedricas e pouco praticas”, opinii@ volta a reforcar no final da
entrevista, em tempo de observac¢des/comentariomadis, quando manifesta o desejo
e a necessidade de uma maior aposta na vertenteapda formacdo, ao nivel da
formacdo inicial/universitaria, 0 que uma vez nms remete para a indispensabilidade
de reflectir sobre esta area, neste caso concegtensando os modos de actuacao.

Relativamente a influéncia da construcdo dos PCTormaacdo continua, as
professoras comentaram: «pode porque durante a@ra{@m do PCT e na sua
operacionalizacdo, muitas vezes, senti dificuldadearios niveis, ndo é, e notei que
precisava de formacdo nessa area. E as vezes ageteeeu pedir» (P1); «sim... Sim.
Também (...) Vou vendo as necessidades e depoisémtm as... & nossa tutela, que...
quais as necessidades (...) em relacdo a deterntemde (P2); «sim. Senti que possuia
a necessidade de estar, sempre e cada vez maajzacta, pesquisar informacao, tentar
achar solugbes para problemas, ou duvidas, quena® fsurgindo durante a elaboragéo
do Projecto...» (P3); «xndo. Nao. De formacao néo, deasstratégias senti (...) foi ai a
minha dificuldade, uma vez que nao tirei o cursg ¢lo.1.° ciclo, foi mais vocacionado
para o 2.° ciclo...» (P4); «... cada vez mais, nésigaaws de... de formacéo e, e eu
muitas vezes sinto um bocadinho de, de lacunateraesse tipo de formacéo... existe
pouco (...) devia-se apostar muito mais (...) influaneiprofessor de forma... Muito
positiva. Sim. Sim» (P5). A este proposito, a dmecacrescenta: «... acho que consoante
vamos elaborando o Projecto vao, vao surgindo geesfue, dada aquela formacéo que
temos, ndo conseguimos depois dar resposta e aehnegessitamos mesmo de uma
maior formagéo» (D1), invocando, neste caso, &spariéncia profissional.

Atendendo a estas respostas, deduzimos que hainfloéncia muito positiva
(P5); uma consciencializacéo das dificuldades @csas de formacao (P1, P2, P3, P5 e
D1); o reconhecimento da necessidade de formagdinoa dos professores (P3); a
procura de informacao na busca de solugdes pgr@biemas (P3); a indispensabilidade
de uma maior aposta nas formagdes (P5 e D1). Aggnsamos poder afirmar que a
generalidade das professoras admite a influéncieodatrucdo dos PCT na formacao

continua, tendo esse processo contribuido parantana consciencializacdo das suas
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dificuldades e caréncias de formacdo. Também, agureconhece a necessidade de
formacao continua dos professores (P3) e se artdiideia de uma maior aposta na
formacdo (P5 e D1). De referir que a professoraé Rdunica que diz ndo sentir tal

influéncia, remetendo as suas dificuldades maes paiivel das estratégias e justificando

com facto de o seu curso estar “mais vocacionac@a.® ciclo”.

4 — Para além da analise estruturada

Efectuada a andlise e interpretacdo dos dadosegepms a sua discussao,
tentando abarcar os elementos conseguidos pelaeadas entrevistas, dos questionarios,
dos projectos e das observacdes, com vista a ritéelos numa légica compreensiva
dos mesmos e de modo a salientar os aspectosigraikativos para a investigacao que
NOS propusemaos incrementar.

Como ja foi explicado, neste trabalho intentAmosm@ender, principalmente, a
forma como os professores implementam as inovagd@regEulares decretadas e como
aproveitam as margens de autonomia concedidas, mwtcd do PCT, enquanto
instrumento privilegiado para uma gestéo currictieativel e apropriada a diversidade
do publico escolar, mais especificamente as tuentag se destina. Nesse sentido, foram
colocadas algumas questdes que pretendiamos pencidas.

Por outro lado, as questdes que atravessaram a@og$tuam analisadas sob o
olhar de quatro vectores, a saber: 1) O PCT; 2C0 &a Diversidade Sociocultural das
Turmas; 3) O PCT e a Mudanca e Inovacéo; 4) A fgagoados professores e o PCT.
Dessa analise, ressaltaram algumas conclusfe®geiamos a seguir, sendo que, para
facilitar a apresentacao e evitar redundanciasedessarias, optamos por agrega-las de

acordo com esses mesmos vectores.

1-OPCT:

Comecando pela concepcdo do PCT e centrando-ntmmamla de deciséo, o
inicio do ano lectivo foi apontado, pela maioris dbcentes, como a altura em que
decidiram construir o seu Projecto, motivadas pastpes de exigéncia mas também por
razdes ligadas a sua utilidade/importancia, sendpem relacédo ao tempo de preparacgéo,
conferimos que o periodo que percorre todo o arcitvéefoi aquele que reuniu maior

consenso. A este proposito, Carvalho e Porfirierdizjue, em circunstancias ideais, o
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PCT devera ser elaborado antes do inicio do atiedeauma circunstancia menos ideal,
poderd surgir uma primeira estrutura do Projectesado inicio das aulas; e, na pior das
situacdes, pode acontecer que ele comece a seradabjd no inicio das aulas. Em
qualquer dos casos, «... 0 PCT ndo € um produto d@sabas antes um documento em
permanente reformulacdo» (Carvalho e Porfirio, 26@% Assim, para além de algumas
contingéncias que poderdo ter condicionado a aloklcdo, a falta de estabilidade
profissional de algumas docentes, também poderaatiisado, por exemplo, o
conhecimento dos alunos.

Na fundamentacéo tedrica foram utilizados, esskneigte, livros, documentos
diversos e outros Projectos Curriculares, embgeathmbém referéncias ao Decreto-Lei
n.° 6/2001 de 18 de Janeiro e indicios de ligagio ¢ PEE e o PCECom efeito, a
relacéo/articulacdo do PCT com outros Projectossdala e também com o Curriculo
Nacional, parece ser uma percepcao destas pradesyoe reconhecem a existéncia de
tal correlacéo e referem mesmo a necessidade al¢igsdacdo. Uma relagdo de natureza
complementar, como refere uma, com o desenvolviondeste sustentado nos outros,
conforme adiantam outras duas. Assoma, assim, @riémgia atribuida aos PEE, PCE e
Curriculo Nacional, enquanto suportes para a ectgldor do PCT. Sobre a
relagao/articulagéo dos PCT com esses documertoBrnta-se a sua existéncia, uma
vez que os PCT neles se enquadram, deles partemeles se consubstanciam,
evidenciando-se um fio condutor comum a todos eles.

Como haviamos dito na parte inicial, o Decreto4/2001 € um documento de
referéncia para a concepcao dos PCE e PCT, umgueeele estabelece os principios
orientadores do Curriculo do Ensino Béasico, segusdguais as escolas vdimanizar e
gerir o processo de ensino e aprendizagem, no guiadrespectiva autonomia (Robalo,
2004). E a proposito, este autor sublinha que «a .pe@lemos dissociar o PCE e 0 PCT
do PEE, ja que este ultimo é o “tronco comum” déegoartem os Varios projectos, tendo
como referéncia o curriculo nacional» (Robalo, 2®. Por outro lado, sendo o PCE o
“padréo de referéncia” as varias dimensdes da ampdcativa, integrando-se nesse eixo
comum que constitui o curriculo, no PCT dever-ser&... sempre em consideracao os
objectivos/desideratos a que se propde o PCE» ([®diz04: 30).

No que concerne as razdes para a configuracdo miw@a como PCT, as ideias
consonantes, particularmente no que se refere aheconento do meio e a
projeccao/adequacado de estratégias aos alunos gra@memas, a organizacdo de um

trabalho adequado a turma/a cada um, as suas ideckesse interesses, revelam uma
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consciéncia generalizada das razdes que subjapeaparacdo dos PCT e que devem
justificar a sua elaboracdo com base no Curricoiocidindo, em tudo, estas raz6es com
as intencdes que os nortearam. De acordo com ZdI®#8), assistimos a um esforgco de
mudanca de uma perspectiva disciplinar para oyttecad tendente a assegurar, em
primeiro lugar, os interesses dos alunos, tornarsdos protagonistas do ensino, até
porgue, segundo dizem Tomlinson e Allan, o interessaluno, ligado a motivacao, «...
pode ser um factor estimulador da aprendizagengueqf...) torna as tarefas atraentes,
satisfatorias e pessoalmente estimulantes» (Toomires Allan, 2002: 38). Como
haviamos aludido inicialmente, o projecto é capatzrdr partido da motivacao intrinseca
dos alunos, constituindo um veiculo privilegiadorapaa realizagcdo de novas
aprendizagens e para o desenvolvimento de comjesténc

No campo das prioridades curriculares, aquelasmgig ressaltam relacionam-se
com as aprendizagens inerentes a Lingua Portugezgsda da Matematica e, uma vez
mais, com a adequacdo destas aos alunos, embaadsejelevar, também, o
desenvolvimento pessoal e social considerado s doicentes. Com efeito, a dimensao
pessoal, a par da valorizacdo/promocao individggsham importancia no ambito das
dimensdes, embora aqui ndo sejam esquecidas @anas a dimensao afectiva e a
motivacéo, relacionando-se algumas destas comsgambdlemas identificados. Falando
da Lingua Portuguesa, Carvalho e Porfirio lembraex@ linguagem estrutura esquemas
de pensamento, de percepcdo, de conhecimento ecde. &&omo refere Vigotsky, a
linguagem € o mediador entre o sujeito e o obj@ettonhecimento. A Lingua Portuguesa
pode surgir, assim, como estrutura central doaulo$ (Carvalho e Porfirio, 2004: 47).

Em relacéo a gestédo curricular e a dindmica daauondesenvolvimento da
autonomia e das capacidades de decisdo e resdmaszain dos alunos, bem como a sua
receptividade e aquisicdo de conhecimentos, formrmspectos que mais estiveram na
mira das professoras, sendo de referir, igualmeme,alusao ao “saber ser” e ao “saber
estar”, verificando-se, também aqui, uma certa @mofiscia com alguns dos problemas
identificados nos Projectos e com algumas dasgisneles expressas.

Na verdade, espera-se que a escola e os profesmresconhecam na sua
dimenséo social, assumindo um papel activo nadadese na sua mudanca, conforme
haviamos abordado no inicio deste trabalho. Esgeraassim, que estabelecam
procedimentos curriculares capazes de possikddaralunos a aquisicdo de um “saber”
e um “saber fazer” mas, também, o desenvolvimeat&.d competéncias, atitudes e

valores que Ihes permitam “aprender a aprendedhés porque se faz”, e aprender a
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“ser”, a “tornar-se” e a “intervir’» (Leite, 200335), Ou seja, pretende-se uma formacéao
edificada no desenvolvimento de processos de andhs realidades sociais e na
construcédo reflexiva de modos de accdo, consubathoscem praticas emancipatorias,
razdes pelas quais se torna fundamental concebeumioulo mais rico e reflexivo, mais
relacional e rigoroso (Doll, 2002), segundo tamlp@&maviamos comentado.

No que se refere aos intervenientes na elaboragsi®@T, a maioria apont@u
professora da turma e referiu a colaboracao domsle a ajuda dos docentes da escola,
com funcdes que, no primeiro caso passou pelaizdedb, construcdo, concretizacao e
orientacéo do Projecto, no segundo prendeu-se aeiasisugestdes acerca do trabalho a
desenvolver e, no terceiro teve a ver a partilhanftemacdes e propdsitos, sendo de
realcar que a participacédo dos alunos remete-nasgpsua importancia no processo de
ensino e aprendizagem. Quanto a directora da estmladmitidaa auséncia de
participacdo concreta, embora ela seja valorizaiia maioria que realca o seu papel
coadjutor.

Segundo diz Felizardo, e concordantemente com chgu@amos explicado na
primeira parte desta dissertacdo «um projecto gaplima nova forma de organizacéo do
trabalho, com a participacao de todos os que smngam implicados na sua realizagdo»
(Felizardo, 2001: 8)funcionando o professor como o “inspirador’ quealeslece os
limites, orienta os trabalhos e elabora o “projgmtdagdgico”, ou seja, um coordenador
e informador que intervém a medida que o trabalenga.Quanto ao aluno...
informa-se, investiga, compila dados (...) implicargeprocesso educativo, mediante
uma actividade que tem um sentido palpavel e umupodfinal>» (id., p. 8). Quanto aos
outros docentes, segundo dizem Carvalho e Porf#@®4), na implementacdo e
desenvolvimento do PCT deveréo participar todogrofessores da turma, ainda que o
grau de implicacdo possa ser diferente, para qda oa possa clarificar os seus
propésitos, sendo que todos deverdo sentir-se amyaonstrutores de um mesmo
projecto.

Relativamente a importancia atribuida as diferepéescipacdedficou claro que
as docentes nao valorizam de igual modo tal ppétpéo, pois ha quem entenda que no
1.° ciclo “isso ndo faz muito sentido”. Ainda assammaioria reconhece a importancia da
colaboracédo de outros elementos, para além dostscbdavendo quem chame a atencao
para o facto dela ainda se restringir muito aokepswres da turma e também quem o faca
em relacdo a importancia da participacdo dos eaigtizando a complementaridade

entre a escola e a familia, factor consideradofloengara os alunos.
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A proposito, tal como ja haviamos salientado noianiDias e Hapetian (1996)
explicam que, na construcdo de um PCT, € precisnieconta trés vectores basilares: a
transformacao do Conselho de Turma num grupo 8eltra coeso; o envolvimento da
familia; a construcdo de um Projecto que envolval@sos. No primeiro caso, entre 0s
ingredientes essenciais, temos: fortalecer asdetaentre os docentes; consolidar a
capacidade de escuta/diadlogo; aprender com osspuatiar valores e regras comuns; e
criar relagOes de entreajuda.

No caso da familia, particularmente os pais, elespodem desempenhar uma
accao fundamental na aceitacéo das regras da Esapldar os professores a encontrar
as estratégias mais adequadas as historias delagdiihos/alunos» (Dias e Hapetian,
1996: 17). Assim, impde-se que a Familia e a Estmiem de estar de “costas voltadas”,
sendo possivel a colaboracgéo, sobretudo, se fvedstida em torno de um “Projecto de
Turma” que vise melhorar a integracéo e o aprovetdo dos alunos. Segundo Cosme
e Trindade (2002)¢ importante compreender os motivos que afastafanalias da
escola, e sensibilizar pais e professores parameficios emergentes dessa relagéo.

No caso dos alunos, a construcao de um Projectogjomtive e envolva na vida
da turma e da Escola, talvez seja o mais difict jpg professores mas, também, o mais
importante porque, «... a ser eficaz, deve ser coth@edbm 0s alunos e nao para 0s
alunos» (Dias e Hapetian, 1996: 19); um projectmaen... todos se sintam plenamente
envolvidos e que permita, simultaneamente, ultisgraas dificuldades e potencializar as
qualidades de todos e de cada um» (id., p. 19).fodoe haviamos abordado
inicialmente, um trabalho de projecto é um empraeedto colectivo gerado pelo grupo-
turma, uma vez que induz a tarefas que permiteralanoss se envolverem activamente,
favorecendo as suas aprendizagens.

Sobre o envolvimento dos diversos intervenientesjndiscutivel a sua
valorizacéo, sendo de realcar o alerta de uma gmofa para a necessidade de mais
colaboracdo dos outros docentes da turma, o gpedsd traduzir, por um lado, num
indicio de que isso ndo acontece o suficiente epptvo, numa consciencializacédo da
importancia da cooperacéao entre todos. Note-seequeglacéo as dinamicas de trabalho
na elaboracdo do Projecto, ficou evidente um tipotrdbalho predominantemente
individual, na generalidade, o que leva a crerajnda falta um caminho a percorrer no
sentido de uma maior cooperacgéo entre os divensaenientes no processo de ensino

e aprendizagem.
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Na opinido de Hargreaves «a maior parte dos prafessontinua a ensinar a sos,
por detras de portas fechadas, no ambiente aut@ooe isolado das suas salas de
aula...» (Hargreaves, 1998: 187¥)alas segregadas que os afastam e impedem que
compreendam o que os colegas fazeeferindo um estudo de Rosenholtz (1988), o autor
diz que se verificou que os comportamentos de aatta eles sdo pouco frequentes, que
raramente se estendem para além dos materiaigias jé existentes e que a planificacao
e resolucéo de problemas através de contactos @eges praticamente ndo acontece.

Reflectindo sobre o assunto, Alves diz que «a egiacé sempre uma “aventura”
colectiva de partilha: de afectos e sensibilidadks,conhecimentos e saberes, de
expectativas e experiéncias, de atitudes e valdeesentidos de vida...» (Alves, 2001:
93), sendo necessario substitas praticas de isolamento pelas de colaboracémidoce
Segundo o autor, «o0s habitos profundamente armsgade trabalho solitario,
individual(ista) e ndo cooperativo dos profess@@&s um dos principais factores de
empobrecimento dos ambientes de ensino/aprendizagias praticas educativas» (id.,
p. 93).

E, como ja haviamos mencionado no principegundo Hargreaves (1998), as
formas de colaboracao e colegiabilidade traduzidatomada de decisdes partilhadas e
na realizacao de consultas entre colegas, figurdra es factores correlacionados com
resultados escolares positivos. Também, segunddm@hp a colaboracdo e a
colegiabilidade entre os professores sdo impodgrdea a melhoria do semobrale” e
satisfacao, e para que «... beneficiem com as sy&siércias e continuem a crescer ao
longo das suas carreiras» (Shulman, 1989; citHpogreaves, 1998: 210).

Para Morgado, trabalho em equipa € condi¢do fundamental parastregéo do
PCT, uma vez que a sua configuracao e operaciagabzrequer que os docentes «... se
organizem em equipas (...), assumam uma posturaiagbkgstabelecam consensos
acerca dos critérios que devem nortear o processengino-aprendizagem...» (Morgado,
2001: 48). Também parieeite, Gomes e Fernandes, subjacente ao PCT «...aesta
existéncia de processos de reflexdo e analise saémsino e sobre a aprendizagem que
fomentem o trabalho colaborativo entre professerasemergéncia de uma cultura de
equipa e de partilha» (Leite, Gomes e Fernand&2:2®), como também ja haviamos
explicado no inicio deste trabalho.

Quanto as dificuldades sentidas, tudo indica q@#sam ao nivel da estruturacéo
dos Projectos, com destaque para a articulagdoosooutros, num caso. E se, por um

lado, a directora o confirma, por outro, causaralgulivergéncia ao dizer que € preciso
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haver também “um maior empenhamento de cada colegdaboracdo dos mesmos”,
podendo esta afirmacao supor que, aqui, nem taldseentes revelaram o empenho
suficiente. JA no caso das facilidades/éxitos guides, para além dos resultados
académicos, os mais referidos sdo o conhecimemtac@acterizacdo da turma, e a
socializacdo e o comportamento dos alunos, estew8éinotados nas observacgdes, sendo
queentre as estratégias de resolugédo das dificuldag@stadas, como a melhoria das
condicbes da escola, a partilha de ideias, o apaiiee 0s docentes e a conversao das
funcdes administrativas em tarefas docentes, aaigimdos professores ressalta como a
mais importante.

Nesse sentido, Mouraz e Silva (2001) valorizangmbito da formacao continua,
a partilha entre pares de momentos de reflexdsaisbdo, podendo a escola solicitar
apoio a instituicdes de formacéo exteriores nadudsc“um olhar externo” e de ajuda
nessa reflexdo, tratando-se de «... vivenciar novascps que permitirdo alteracfes
qualitativas na formacdo inicial dos professoregr@ nivel de saberes, quer a nivel de
metodologias, quer a nivel de modos de trabalh@u(lt e Silva, 2001: 66). Conforme
haviamos clarificado na parte inicial, o projec® gestao flexivel do curriculo vem
proporcionar novas modos de formacao, uma vez gquateracdes nas praticas vao
desencadear a necessidade de trabalhar e deirefteajrupo sobre as novas praticas.

Na opinido de Tomlinson e Allan (2002), se a maiodas escolas e dos
professores nao produzem as respostas educatiggidasy isso deve-se sobretudo ao
facto de ndo saberem como fazé-lo nem se sentipmados para o fazer. Roldao
(1999a) por sua vezacrescenta que parte do desconforto sentido petentes deve-se
também a descaracterizacdo profissional relacionadaas alteragdes de papéis e de
expectativas, agravada pela falta de cultura iofiel propria, pelo que deverao ser eles
mesmos a assegurar a reconceptualizacdo da sutdaden interrogando-se e
produzindo reflexdes apoiadas em suportes tedei@raticos capazes de sustentar a sua
profissionalidade docente. Assim, as concepc¢Oderdecao privilegiadas deverao ser
aquelas que enfatizam, ndo s0 a aquisicdo de domdmos, mas também o
desenvolvimento de competéncias e depois 0 desemesito profissional, o que implica
uma outra formacdo inicial e continua, capaz deivddds e forma-los para o
desenvolvimento curricular, conforme também ja &uends aludido anteriormente.

Em relacdo a divulgacdo dos PCT, € ponto assestésgo ndo aconteceu junto
da comunidade/meio, embora a maioria o tivesse dadahecer aos pais e a escola, por

via do dialogo e das informacdes, em contactosradmms e em reunifes ao longo do
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ano. E se, por um lado, ha quem levante duvidase satsua eficacia, por falta de
preparacdo das pessoas, por outro, também é rettalze necessidade de educar as
préprias. A propésito, Sebarroja alerta que «... éoirrante estabelecer formas
cooperativas e de comunicacao entre a escolarawnidade, para envolvé-los nos reptos
democraticos de mudanca e inovacao...» (Sebarrofd,: 2014). Como ja haviamos
chamado a atencédo na primeira parte desta disdeyi@s; “novos mandatos” da escola de
hoje «... implicam que ela institua uma forte relacém os contextos e a comunidade
em que esta inserida» (Leite, Gomes e Fernand@g; 2Q);esses “novos mandatos”
pressupdem uma escola «... “gue se congti@ coma comunidade” e que privilegia,
simultaneamente, o “estabelecimento de relacbes a@xterior (...) e uma rede de
comunicagdes no seu interior’» (Fernandes, et28lQ1; cit. por Leite, Gomes e
Fernandes, 2002: 11).

Relativamente a importancia atribuida ao PCT, @séncias apontam para a sua
valorizagéo, por todas as docentes, enquanto mstrto de trabalho orientador das suas
praticas, recaindo as justificacdes, mormente,actofde ajudar a conhecer os alunos,
tornando possivel a sua caracterizacdo, e ajudalequar o seu trabalho, sendo de
salientar uma aluséo a ajuda que ele da aos poodsssubstitutos dos titulares de turma.

Com efeito, podemos definir o PCT como um “dispesitde trabalho e de
producdo” que assume dimensdes como: «documentdegpaeeve prescreve; (...) que
orienta a accao — define metas; (...) que defingpe8as programaticas face ao Curriculo
Nacional; (...) que define linhas e principios orégttres da accéo; (...) que estabelece
e define os processos de monitorizacdo da acca@arwdlho e Porfirio, 2004: 21)ao
sendo uma “obra acabada” nem um “trabalho termihpdde ser «... o instrumento
privilegiado para cada professor gerir 0 seu culmicpara o CT trabalhar de forma
concertada e coerente, numa perspectiva de cot#lmora entreajuda» (Carvalho e
Porfirio, 2004: 20). Como haviamos enfatizado neepamicial, o PCT, através de
principios orientadores da intervencdo educativalee indicagbes metodologicas
especificas, podera servir como guia para nortpaditaca pedagdgica nas escolas.

Passando a operacionalizacdo do PCT, e detendmoescseus intervenientes, as
referéncias vao, na generalidade, para os alumespectivas professoras e, em dois
casos, para a participacao dos outros docentexdiaéndo observado neste caso), sendo
que em relagdo aos alunos, tudo indica que, de wdongeral, interessam-se e
participam, embora a motivacdo possa ser condideopala natureza do trabalho, por

dificuldades na Lingua Portuguesa e por alguma f@ét apoio familiar. E, segundo
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Valadares, «a Lingua Portuguesa, através do ddsaneato das suas competéncias
essenciais, desempenha um papel de relevo na gquide saberes das diversas
disciplinas» (Valadares, 2003: 31).

No que se refere as dinamicas de trabalho implexdast foi utilizado tanto o
trabalho individual quanto o de grupo, embora aviddal tivesse predominado na
maioria das turmas, realidade que num caso foifiggto por uma questao de “mau
hébito” e de “comodismo”, factores que ndo parefarorecer a inovagdo. Também, a
excepcao de uma uUnica actividade, todas as owras) frealizadas na sala de aula, so
com a participacdo dos alunos e suas professasdb a planificacdo e coordenacéao
geral do trabalho a cargo destas, embora nalgumass com a ajuda dos alunos na
coordenacdo, tendo havido, ainda, a estipulacidapde regras e a distribuicdo de
tarefas/responsabilidades, no campo da gestadrtasidas de grupo.

Em relacdo ao trabalho de grupo, e aludindo as dgmgias inovadoras”,
Sebarroja diz que «as culturas cooperativas fagorez entreajuda e a aprendizagem
entre iguais e transformam o conhecimento e a d@ayem individual em saberes e
aquisicdes compartilhadas» (Sebarroja, 2001: 1P@ya alunos e professores, a
cooperagao «... concorre para enriquecer um climeodéanca necessario para que
aflorem os problemas e erros e possam reconheaeicskebrar-se, mesmo assim, 0s
éxitos» (Sebarroja, 2001: 110) e, segu@anvalho e Porfirio (2004), o “clima de aula”
€ uma das dimensdes da turma que determinam a&$eea tomar pelo PCT, conforme
ja haviamos referido.

Relativamente ao comodismo, convém lembrar quedSaréd de opinido que a
inovagdo ndo se impde, por si sO, pois segund®elirenoud (1983), ela constitui um
desafio, uma modificacéo de habitos e de rotinggaf@ssor, e requer «... uma boa dose
de empenhamento e, até, de sacrificio pessoalafgarada capacidade de correr riscos e
de adaptacao a novas situacdes» (Cardoso, 2003 eld que éecessario desenvolver
esforcos no sentido de incentivar a sua adesdaomAgwporta considerar «... uma
formacdo que tenha em conta as caracteristicascessidades individuais dos
professores, medidas institucionais que incenti@enudanca e promovam o didlogo e a
cooperacao entre os diversos intervenientes naegsoce um clima geral propicio a
inovagdo» (Cardoso, 2003: 33). Como haviamos malgacialmente, muitas vezes as
reformas falham porque os professores nao estpanaaos para abandonarem as suas
rotinas por uma inovacdo e também porque ndo existedidas que os incentivem a

mudar.
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No que respeita a relagcao/articulacdo, na geneddidfoi perceptivel a sua
existéncia entre as intencdes dos Projectos e tagdades implementadas, entre o
trabalho planificado e o trabalho desenvolvidodteesta falha sido justificada, num
caso, com a falta de tempo e, principalmente, dficultiades neste ambito. Com efeito,
a definicdo de prioridades e competéncias defimdd3CT «... € feita para corresponder
as especificidades da turma e devera permitir ural mie articulacdo (...) que s6 as
situacdes reais tornam possivel concretizar» (L&@mes e Fernandes, 2002: 17).
Quanto ao tempo, como dizem Carvalho e Porfirge ésum dos constrangimentos com
gue muitas vezes o0s professores se sentem comfosntsendo este «... um obstaculo
significativo que requer uma certa energia e dis@ppara ser superado» (Carvalho e
Porfirio, 2004: 18).

No concernente aos beneficios e melhorias reseftala concretizacdo dos PCT,
temos varios, como: a adequacdo do curriculo aoeosl a aposta nas suas
potencialidades, maior conhecimento de si progrida turma, o esfor¢o de cada um para
atingir os objectivos, com beneficios ao nivel@a®ndizagens e das aquisi¢cdes sociais,
sendo estes mesmos referidos, novamente, combcpugiies no ambito do contributo
das actividades para uma melhoria das respostaatedis, e alguns comprovados nas
observacgoes.

Na realidade, como ja haviamos explicado no inwiBCT pretende adequar o
curriculo nacional a especificidade dos alunoseasgudestina e a ele subjaz a intencao
de Ihes “dar vez e voz” e de gerar aprendizaggmsfisiativas para eles (Leite, Gomes e
Fernandes, 2002), sendo que o seu proposito fundaliné capacita-los «... no dominio
de umas habilidades intelectuais que ajudem a @mayarcompreender e assimilar a
informacé&o e o conhecimento...» (Sebarroja, 2001:06é)cordo com Roldao (1999a),
a adequacao associa-se directamente as caracterissicoldgicas dos alunos e trata-se
de adequar a eles e aos seus interesses o digednabou as metodologias, de modo a
que a aprendizagem pretendida ocorra, seja sigtifiic e produza acréscimo de
competéncias.

Chegando a avaliacdo do PCT, e atentando nos mosngaita o efeito, embora
nenhum Projecto contemple este aspecto, ficouresad@ que isso ocorreu em alturas
diferentes, ou seja, num caso aconteceu no firada periodo, em dois casos no final
do ano/do Projecto e noutros dois sempre que fm®@ss@rio, sendo que em relagdo aos
mecanismos/processos utilizados, as opcdes da imaEmetem para a avaliacado

continua/final, a autoavaliacéo e também a refledgpunta com os alunos, com realce
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para elaboracdo de fichas/grelhas de avaliagcdo @sncdsos, ficando, em qualquer
situagao, a cargo da professora da turma mas, quartieipacao dos alunos na maioria
delas. E como haviamos salientado na parte relativadamentacgéo tedrica, segundo o
Decreto-Lei 6/2001, as estratégias de concretizac@i@senvolvimento do curriculo

nacional sdo objecto de um PCT, concebido, aprogadaliado pelo professor da turma.

Relativamente as falhas na operacionalizacdo do, BEdarreram por falta de
tempo, conhecimento e experiéncia do professorfghar de planificacdo atempada do
trabalho e por razdes ligadas a escassez/faltaues materiais, pelo que tudo indica que
0s aspectos a melhorar tém a ver com a planificagéda do trabalho e a gestdo do
tempo, mas, igualmente, com: uma maior/melhor fgdonado professor, uma maior
colaboracéo dos outros docentes da escola, umgiataans factores de natureza familiar,
a continuidade com a turma e o acesso ao PCT dargedor. Naturalmente que, ao
longo do ano, houve também reajustamentos em ww&l#%sojectos, por razbes que se
prendem com as necessidades, reacc¢des e progdessakinos, na maioria das vezes.
Como salientam Carvalho e Porfirio, «a imprevigibile do processo educativo (...)
requer uma metodologia projectual de concepcaoppotisa, uma metodologia em
aberto sujeita a permanentes ajustamentos e adaptaCarvalho e Porfirio, 2004: 22),
conforme j& haviamos desenvolvido na primeira petta dissertacao.

Sobre este assunto, Felizardo diz-nos que «a e&alido projecto € feita em
conjunto pelos intervenientes, tendo em conta asgsectos basicos: O decorrer do
processo (...); A avaliacdo do trabalho (...); A resposo problema inicial...»
(Felizardo, 2001: 9)No primeiro caso, ha uma avaliacdo continua, vdtaatras,
buscando novas respostas, reajustando e refazeptdmiicacdo inicial sempre que
necessario. No segundo caso, a avaliacdo tem et @&darma como 0s intervenientes
se empenham no desenvolvimento do projecto e npreeluto final. No terceiro caso,
h& uma tentativa de resolugéo do problema ideatiicEsta avaliagdo, que pode assumir
vérias formas, ndo deve cingir-se aos momentosaigrprevistos, havendo a necessidade
de encontrar mecanismos para fazer dela «... um gsocde monitorizacdo que
possibilite a afinacdo permanente do projecto @laa &lequacdo a cada momento»
(Carvalho e Porfirio, 2004: 65). E por isso quevaliacdo formativaé uma das
preocupacgdes centrais neste ambito.

Segundo diz Leite (2002), e como ja haviamos aldorda inicio deste trabalho,
ao passarem a acgcao, 0S projectos precisam de t@mgd@ particular perante os

resultados que vao aparecendo, caso contraricAdiceeduzidos a manuscritos bem
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concebidos mas que em nada alteram a realidaden Assparecer de Tomlinson e Allan
(2002), devera ser concebido um plano sistematipadm aferir os aspectos positivos e
0S que precisam de reformulacao, e para aprendeasmovas experiéncias, sendo que

0 mais importante é colocar a avaliacdo ao sedegguem precisa.

2 — O PCT e a Diversidade Sociocultural das Turmas:

Neste campo, é 6bvio que todas as professoras@mh®sm as turmas com que
trabalham e tém consciéncia da sua diversidadeadtiral, encarando-a de forma
natural e positiva, havendo quem opine que issoltee8 numa mais-valia e num
acréscimo de beneficios para a turma, mas também @lerte para o facto dessa
realidade poder acarretar problemas, implicandcs nraibalho e exigéncias para o
professor. Como diz Sebarroja, «a diversidade desedca sdo fontes de contraste,
enriguecimento, divergéncia e conflito» (Sebar@)1: 96), e um dos grandeptosé
“educar no e para o conflito, de forma criativdidgwia e positiva.

Sobre as expectativas em relacdo as necessidan@set¢es de tal diversidade,
€ nitida a existéncia de confianca e fé de quereasfidade contribuira para a promocao
da igualdade de oportunidades, para a superacabfdasdades e, naturalmente, para a
felicidade dos alunos, o que exigirda uma maiorlmmiacdo por parte da familia, sendo
certo que o papel do professor, aqui, € fundameNtgdse sentido, Cardoso diz que a

conviccao e a reflexdo dos professores sdo duadegiprimordiais.

«Convicgdo acerca da importancia do seu papelag@aendizagens de qualidade num clima de

igualdade de oportunidades educativas, qualquesejaca diversidade dos alunos. Permanente
reflex@o acerca do que se faz e vai fazendo né@esg@lo de modo a ir avancando para niveis cada
vez mais elevados de igualdade de oportunidadesssl¢€o, 2005: 6).

Relativamente ao papel do Curriculo no esbatimeatfyonteiras entre o global
e o0 local e na resposta aos novos desafios remdtdos diversos contextos de sala de
aula, a excepgdo de uma docente que o consideppweo utopico, remetendo o papel
principal para o professor, as demais entendemnisgoeé viavel e apontam vantagens,
nomeadamente: na valorizacdo do dialogo e dastaidécna diferenciacdo pedagodgica
e na preparacao para a vida social, quando adaptadtdidade.

Com efeito, segundo ja haviamos referido e explicadteriormente, essa

adaptacdo encontra-se prevista e pode ser corataetaravées do PCE e do PCT, pois
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segundo o Decreto-Lei n.° 6/2001, no ambito degaatzacao curricular do ensino basico
e no quadro do desenvolvimento da autonomia daslasscestabelece-se que as
estratégias de desenvolvimento do curriculo natieisando adequa-lo ao contexto de
cada escola, deverdo ser objecto de um PCE, alguata ser desenvolvido em funcgéo
do contexto de cada turma, num PCT.

A este propoésito, Melero (1988), referido por CHrea Porfirio (2004)diz que
para responder as necessidades diversificadagidadis ou de grupo, deverao ser feitas,
no projecto curricular, ajustes ou adaptagdes edaoéducativa comum. Fernandes, por
sua vez, acrescenta que para responder eficazaeepteralismo das escolas dos nossos
dias, «... € necessario um curriculo onde caibawalseize a diversidade e que, tendo
em conta as diferencas, desenvolva materiais at@gitis que |he sejam adequadas»
(Fernandes, 2000: 132). S6 assim fara sentido ranaféio de que «o global é
perfeitamente compativel com o local, ainda maendo € incorporado criativamente,
sem preconceitos, dentro de um projecto de conleatorintegrado» (Sebarroja, 2001:
119).

Contudo, em relacdo a diferenciacdo, Rolddo (208i3})nos que ela é
“retoricamente usada até a exaustao”, assumindodimmensdo milagrosa e redentora,
apta a combater todos os males da escola, semafjukerivem praticas concretas que
levem a uma melhoria efectiva da aprendizagemnfssindo, e conforme ja haviamos
explanado na fundamentacéo tedrica, competira @aescaos professoras organizar e
administrar a diferenciacdo, procedendo curricubgmted em funcdo da mudanca
desejada, sendo que ela deveréa ser assumida coraalefinicdo de “percursos e opgcdes
curriculares diferentes para situacdes diversaspgasam potenciar, para cada situacao,
a consecucao das aprendizagens pretendidas”» (RA@89; cit. por Abreu, 2005: 12),
isto €, como um modelo cuja meta € que «"todogurea atinjam os objectivos no final
da formacdo escolar ao mesmo tempo, mas, se neogskAnando caminhos
diferentes”» (Perrenoud, 2004; cit. por Abreu, 20005.

De acordo com Tomlinson e Allan, a diferenciacadepser definida «... como
uma forma de resposta proactiva do professor facaeaessidades de cada aluno»
(Tomlinson e Allan, 2002: 14), resumindo-se «... daamente a prestacao de atencao
as necessidades de aprendizagem de um aluno éoulparou de um pequeno grupo de
estudantes...» (id., p. 14)odendo os professores diferenciar os conteldgspo8ssos
e 0s produtos, de acordo com a receptividade do®sle, 0s seus interesses e perfis de

aprendizagem, também como ja haviamos dito nmirdinda, para estes autores, alguns
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dos principios que regem uma diferenciacao pedeg@jectiva (e que podemos alargar
aos PCT), sdo: uma avaliagdo eficaz e continuandasssidades dos alunos; uma
flexibilizacdo do processo de intervencdo pedagodgitna organizagdo flexivel dos
grupos de alunos; propostas de trabalho adequadasadiantes; e colaboracéo entre
professores/alunos.

Em relacdo ao papel do PCT na resposta as prolidas@&mergentes dessa
heterogeneidade, a ideia € a de que isso € possiealtre as formas apontadas para
consegui-lo, é atribuida grande importancia a péevide actividades, metodologias,
estratégias e materiais, a personalizacao/indilichgdio do ensino e a dimensao afectiva
e a socializacdo, embora haja quem considere queimportante seja o professor e a
sua funcédo e também quem destaque o papel querass gdoderdo/deverao ter nesse
sentido. De facto, no que se refere ao professsegendo ja haviamos abordado, como

diz Leite,

«sO0 uma implicacdo activa dos professores no pmjeurricular e nos processos de
desenvolvimento do curriculo, implicacdo essa taiga pelo desejo de responder as situacdes
reais e as caracteristicas plurais das criangageag dos diversos grupos sociais, econémicos e
culturais presentes na escola, favorece a ocoarétei uma adaptacdo do plano curricular
oficialmente prescrito e a diferenciacdo positiva grocessos de ensinar e fazer aprender» (Leite,
2003: 22,23).

Em relacdo as metodologias, Sebarroja recorda ¢umportante aquilo que se
sabe, mas também € igualmente importante 0 modo sersabe» (Sebarroja, 2001: 79),
havendo razdes substanciais a favor da adequaca@ialo ao desenvolvimento das
criangas, as suas historias e situacdes especBiegando este autor, 0s métodos devem
centrar-se tanto nos modos de ensinar quanto nasina® de aprender, sendo que um
maior conhecimento sobre como funciona a aprendimag indispensavel, ndo so para
averiguar os niveis reais de compreensdo dos alumas também para servir como
elemento de controlo sobre a eficicia das proppésaéficadas para a intervengdo na
aula. Nalguns casos, conforme explica, a melhondatte avaliacdo é a resposta do aluno
em relacdo ao seu grau de seguimento e contra@ao naela qual «... se recomenda
estabelecer processos prévios de sondagem, pacéicig hegociacdo com os alunos para
gue se alcancem melhores resultados» (Sebarr@; 20). Ja no que toca aos materiais,
o autor dizque, para além do manual, as pedagogias inovadaogsararam de procurar

e produzir outros, ao que Mouraz e Silva (908drescentam que vai emergindo a
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necessidade de mais recursos materiais e, consemeste, a necessidade de criacdo de
projectos que permitam a existéncia em cada ededleentros de recursos educativos”,
como também ja antes haviamos falado, ou sejagme@ deste trabalho.

Passando ao papel do PCT numa educacdo demodetizamegavel esse
reconhecimento, havendo mesmo quem afirme qugpessa ser um dos seus principais
objectivos e, entre os beneficios apontados, nafexi por exemplo, aqueles no dominio
da cidadania, das experiéncias e do conhecimematnl®em no favorecimento das inter-
relacdes e da integracédo social. Como pondera B2&0R), os valores democraticos,
assim como o apreco pela dignidade humana e a tamota da diversidade, devem ser
enfatizados em todas as praticas curricularespsgunelpara os apologistas de uma teoria
da educacéo civica, embora a cidadania possa timstn espaco de luta e de acgéo
social, ndo esta determinado apenas para a eéaulia assim, é obrigacdo da educacao
«... “criar condi¢des para que os jovens se tornemlmes do publico, que participem
e desempenhem papéis concertados no espaco putiEeEene, 1985; cit. por Apple e
Beane, 2000: 29), o que passa pela constru¢do dmiuioulo que faculte esse tipo de
experiéncias.

No que toca as preocupacOes dos professores nalaadeqdos PCT as
especificidades das turmas, é certo que todasetaray expressando, na sua maioria, a
necessidade de alertar os alunos para a importdasiaoas relagbes com os outros, com
algumas abordagens no ambito da Formacédo Civiaa [@edenvolvimento Pessoal e
Social, sendo que, também aqui, a idealizacdo/agéqude actividades, estratégias e
materiais aparece, novamente, como o caminho & sBguacordo com Leite, Gomes e
Fernandes, «... o trabalho de projecto cria a pdskille de produzir e melhorar relacées
na sala de aula e no grupo (...) e (...) favorece aténia de condi¢cdes para o
desenvolvimento de relacbes positivas (...) para @alérdesenvolver competéncias de
cooperacao...» (Leite, Gomes e Fernandes, 200Z@&"Mprme ja haviamos mencionado
na parte inicial.

No que concerne as actividades e estratégias paranaocido do sucesso e
combate a exclusao, elas relacionam-se com os dmmda Lingua Portuguesa e da
Formacéo Civica, tendo a aposta recaido, sobretmoactividades promotoras do
dialogo/debate e reflexdo, fomentadoras da autovest do respeito pelas diferencas,
com o desenvolvimento de um tipo de trabalho atelat@a motivagéo e participacéo de

todos, sendo certo que todas as docentes estiateatas a esta questao.
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Com efeito, e segundo haviamos dito no principkmranacao Civica €, no ambito
das areas curriculares ndo disciplinaresn «...espagco privilegiado para o
desenvolvimento da educacdo para a cidadania, dasan desenvolvimento da
consciéncia civica dos alunos como elemento fundtheo processo de formacéo de
cidadaos responsaveis, criticos, activos, e intgemees...» (Decreto-Lei n.° 6/2001,
artigo 5.2, ponto 3podendo recorrer-se, designadamente, ao intercatal@rperiéncias
vividas por eles e a sua participagdo na vida daauA proposito, recorde-se que o
“Documento Orientador das Politicas para o Ensiasid®”, publicado pelo Ministério
da Educacdo em 1998, sublinha que a escola préeise assumir como um lugar
privilegiado de educacdo para a cidadania, devamdgrar, na sua oferta curricular,
experiéncias de aprendizagem diversificadas e oniais espacos de envolvimento
efectivo dos alunos, sendo que, de acordo com(D&g5), 0 mais importante é ensina-
los a: aprender a conhecer, aprender a pensagrdapra ser, também como ja haviamos
comentado inicialmente. Segundo Pacheco (200hpwess areas curriculares referentes
a Formacéo Pessoal e Social permitem o cruzamensalteres das outras disciplinas,
com a sua dimensdo humana e social, facilitandomgpreensao desses mesmos saberes.

Quanto as mudancas na dinamica organizacional reedar provocadas pelo
PCT, entre as varias apontadas, destaca-se aacééierna disposicdo da sala e na
atribuicdo de tarefas, e também as melhorias esfgist na turma, sendo de referir,
igualmente, uma reavaliacdo das prioridades cuares, dos conteudos trabalhados e
das metodologias aplicadas, assim como uma ademymoQgressiva do Projecto ao
conhecimento dos alunos. Contudo, sobre a priraéigeacao referida, convém lembrar
que a configuracdo arquitectonica e a organizag@actal das nossas escolas contribuem
para a eternizacdo de uma cultura organizativa recelar apoiada em praticas
individualistas, resultando a colegiabilidade ai@ll e o ensino “departamentalizado” e
sincronico.

Quanto aos factores determinantes na adequaca®@obsa diversidade dos
alunos, entre os diversos referidos, de notar agumeidéncia na valorizacdo da
individualidade dos alunos e nas suas motivacdessses, necessidades e preferéncias,
bem como nos seus niveis etario, social, cultuedandmico, sendo de realcar, ainda,
aspectos como a localizacdo geografica, o deseémaio de competéncias, as
orientagbes dos PCE e PEE, a valorizacado das epimds alunos e a promogéo do

trabalho docente em equipa.
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Centrando-nos nas competéncias, Carvalho e Porferobram que «a
competéncia diz respeito ao processo de activarses (conhecimentos, capacidades,
estratégias) em diversos tipos de situacgdes...» &ane Porfirio, 2004: 40), sendo o
curriculo do ensino basico desenvolvido com o psidpdle proporcionar aos alunos a
obtencdo de competéncias referentes as diversas, éue |he possibilitem o usufruto
dos seus direitos enquanto cidadaos com plena iéoosc dos seus deveres. Nesse
sentido, e como ja haviamos exposto na parte iniciaurriculo pretende facultar
ferramentas basicas que lhes permita adquirir comiestos e tornarem-se cidadaos
capazes de obter informacéo e “aprender a apreli@egitas et al., 2001b), e com o
trabalho de projecto, eles vao praticar competéresaenciais para a vida em sociedade
(Carvalho e Porfirio, 2004). Neste contexto, L€R601) recorda que a sociedade é
competitiva e que, por isso, a igualdade de opmages ndo podprescindir de uma
formacdo de qualidade, pelo que as competénciaa@as sao indispensaveis a todos
os alunos. Elas devem ser entendidas a luz dosipios de diferenciacdo pedagogica,
subjacentes ao processo de reorganizagdo curririEmsino basico, o que significa que
«... haveréa inevitavelmente caminhos muito difereriasa o0 desenvolvimento de
competéncias enunciadas, de acordo com a diveestitmisituacdes concretas» (DEB —

ME, 2001: 11), também como ja haviamos enunciado.

3 — O PCT e a Mudanca e Inovacao:

Comecando pelos conceitos, é indubitavel que pstess @locentes a mudanca
parte sobretudo do professor e passa por atitues:@ alteragdo de habitos e de formas
de agir e pensar, a diversificacdo de situacdsspps, lugares e percursos, a modificacao
de conteudos, actividades, metodologias, estratégiaateriais, sendo de mencionar que
no relativo a variacdo de pessoas e lugares, Baiaia incongruéncia na medida em que,
praticamente, isso ndo aconteceu.

A proposito, Sebarroja (2001) diz-nos que séo rséceEs espacos diversificados
e estimulantes, para facilitar o trabalho individei@m equipa, edificios esteticamente
mais agradaveis e funcionais, pensados para olgedtiovadores e adaptados a cada
contexto (0 que nédo era o0 caso desta escola), spredos espacos fora da sala, outros
espacos do estabelecimento, espacos do campoigada,cquando bem aproveitados,
podem converter-se em excelentes cenarios de apmgedh (0 que também nao se

verificou).
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No que respeita a inovacdo, € patente que as ogEEprecaem na
implementacg&o de algo de novo, na aplicacao destamas, embora seja de considerar
também aspectos como: a adopcdo das novas te@amlogi transposicdo de
acontecimentos da vida social para a sala de aukngquecimento da formac&o inicial,
0 que remete, novamente, para uma mudanca/inoeggaxir do professor.

Com efeito, Sebarroja também € de opinido quergipal forca impulsionadora
da mudanca séo os professores, ndo havendo dwedase «as inovagdes tém de ser
pensadas, geridas e realizadas autonomamentegpetodocente» (Sebarroja, 2001: 27).
Como haviamos referido na primeira parte, nenhmoaeicao e mudanca podera ocorrer
sem a sua implicagdo, nem nenhuma reforma eductgida sucesso sem o0 seu
empenhamento. lgualmente, Thurler considera que “a..mudanca em educacdo
depende daquilo que os professores pensarem dela izerem e da maneira como eles
a conseguirem construir activamente”» (Thurler 41 @&. por Leite, 2003: 156¢mbora,
na opinido de Benavente (1991), a mudanca de as&digja um processo complexo que
nao resulta da simples vontade destes. Essa cadgudex segundo Fernandes (2000)
advém da multiplicidade de forcas que intervémprosessos de mudanca e do numero
infindo de interaccdes possiveis entre as varidesigolvidas, o que exige «...
conhecimento, sensibilidade, adesdo e empenhament(Fernandes, 2000: 47).
Segundo esta autora, hoje a inovagéo é entendida €a. um instrumento de resposta
a um contexto evolutivo e incerto, como € a soded#e mudanca acelerada em que
vivemos, exigindo-se ao professor que exercite aidpdes de invencao face a cada
situacdo nova...» (Fernandes, 2000: T)ntudo, também entende que as inovacdes
construidas localmente pelos professores sao ansnies para dar resposta a magnitude
dos problemas e as caréncias dos sistemas edsc@mmandes, 2000), como também
ja haviamos falado.

Sobre o valor da mudanca e inovacédo na Educac&almae aula, € indiscutivel
que estas professoras lhe atribuem importanciasta@mdo-se uma consciencializagcéo
para a necessidade de que isso aconteca na saldagdsendo que, neste caso, tanto a
formacao/preparacdo dos alunos para as novas adedid quanto a utilizacdo de
didacticas conducentes a mudanca, ganham relevdentieular para a maioria.

No ambito das didacticas, Sebarroja considera aquesémn estar aberto a
diversidade e a experimentacdo de diferentes miegids, sem excluir formas
tradicionais como a “licdo magistral”’ e a “leitugigenciosa”, tratando sempre de adapta-

las ao contexto socioeducativo. Assim, 0 autorsgra,
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«a colaboracdo e a cooperac¢do, a investigacio aoare trabalho de campo, a investigagao-

accdo, o método cientifico, o construtivismo, asspectivas globalizadas, a formulacao e

resolugéo de problemas relevantes, os grupos dessio e reflexdo...» (Sebarroja, 2081),

como exemplos de metodologias de claro conteud@dar, embora, em muitos
casos, 0 professor aplique varias estratégias, sedcingindo a uma unica, sendo
importante que «... 0 método e o conteudo facamdergejam atractivos, fomentem a
interactividade do aluno e o ajudem a desenvohmmsamento» (id., p. 8 Baseando-
se em Elliot (1998), também Fernandes diz que «damga educativa implica uma
particular atencao ao curriculo e a pedagogize®jtavelmente, ao desenvolvimento dos
professores como inovadores e investigadores darspaia accao» (Fernandes, 2000:
146), conforme ja haviamos chamado a atenc&o Imieide.

Em relagcdo ao modo como os docentes enfrentam anpae inovagao, a ideia
geral é a de que todos estéo receptivos e preoesigadh a actualizacdo e adopcéao de
novas praticas, detectando-se aqui uma outra i@coi@rcom a opinido da directora que
pensa existirem ainda dificuldades decorrentesetado do comodismo das pessoas. De
facto, se pensarmos nos intervenientes nos pracessoo lugar da accéo, e se
recordarmos que, neste ambito, a Unica mudandécaea resume-se a uma Unica saida
da sala, numa Unica actividade e numa Unica tienap a opinido da directora tem razéo
de ser. Como diz Thurler, «nao é facil levar odgusores a abandonarem seu isolamento
e a construirem, colectivamente, o sentido da muajatonvencendo-os de que seria
benéfico “fissurar os muros da esfera privada”»uflér, 2001: 66).

Na opinido de Cardoso (2003), existe uma relacteisentre as atitudes dos
docentes e a inovacdo pedagodgica, sendo a sudivetaie a mudanca e inovagdo um
requisito essencial para o sucesso na transformdgdensino, como ja haviamos
referenciado. Segundo a autora, modificar a actudggrofessor passa por ele préprio
possuir e desenvolver nos alunos atitudes fava&veiudanca, ndo se preocupando so
«... com a aquisicdo de novos conhecimentos e comminio de novos métodos e
técnicas pedagodgicas...» (Cardoso, 2003:[26&)opinido de Fernandes, a receptividade
dos professores a inovacao depende, também, «.acdadde que antevéem na sua
implementacdo, do reconhecimento da eficacia daidaepara as necessidades e

problemas detectados e dos resultados que espbtam @Fernandes, 2000: 73).
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Quanto a questdo se o professor deve ser um ageviador e promotor da
mudanca, ndo h& davidas de que ele detém um papmertante nesse sentido,
destacando-se a sua responsabilidade na criagéio dmbiente propicio. Mas, para que
ele seja considerado um agente inovador, entr@udquisitos como: a interaccao e
amizade, a adopcao de estratégias inovadoraspmaeidade de reflexdo e resolucéo de
problemas, é fundamental que ele revele abertomadanca e aposte, igualmente, na sua
formacao, pois segundo haviamos real¢cado antenmentda a mudanca é encarada
como um processo de construcdo e desenvolvimeptoaueca em cada um de nos.

A proposito, Barbosa diz que comecam a apareagd@stjue vao apontando para
a necessidade de fazer cair o conceito tradicagrofessor, fazendo emergir a figura
do educador em sentido lato, isto é, «... um profegsQ que ndo se confina a mera
actividade de transmissor de informacdes tedricde @nplementador de logicas de
aprendizagem de elevada rotina racional» (Barl®3@2: 378).Assim, para além dos
conhecimentos necessarios ao dominio das aredffican ele devera possuir outros
requisitos, como: «... bom facilitador do dialogo;)(bom catalizador de tendéncias
diversas; (...) bom gestor de decisdes; (...) avaliadmaz; bom caracterizador das
accoes educativas...» (Barbosa, 2002: 33&)do esta ultima competéncia fundamental
ao exercicio da sua funcéo, pelo que € preciso ermdr professores cujo perfil
profissional contemple uma formacao diversificadembém ela multirreferencial, e que
ajude a Escola a centralizar e a descentralizacedes educativas» (id., p. 379). Na
opinido de Fernandes, é também necessario valorizar o papelpdafessores e
proporcionar as escolas as condigcbes necessariasicesso e sustentabilidade das
inovacgdes (Fernandes, 2000), como ja haviamosizadatno inicio deste trabalho. Em
suma, é essencial que os professores sejam pooBssicom «um forte espirito critico
(...) sejam conscientes e reflexivos (...) e (...) sejamativos e autbnomos no
diagnostico dos problemas e na formulacdo de setueducativas adequadas» (Ponte,
1994: 16).

Relativamente a forma como o professor pode prom@veudanca e inovacao
na sala de aula, como diz uma das docentes, eéefppéHlo de tanta maneira, mas entre
as que foram apontaram, a que mais se evidena@aea-se com a mudanca na forma
de ensinar, sendo que opinibes como: mais proxideida dialogo com os alunos,
afastamento das rotinas, aprendizagem por desaobemaior intervencdo deles no
processo de ensino e aprendizagem, sejam tambgstedar. Sobre este ultimo aspecto,

nota-se uma certa discrepancia entre as intenc@ssaecdes, na medida em que se
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constatou que, de um modo geral, os alunos assumimapapel muito passivo em todo
0 processo.

Na opinidao de Thurler (2001), actualmente, os astatevem inventar novas
formas de organizacdo em que cada um é levadoea [faava da sua criatividade, a
melhorar o seu nivel de competéncia e a contripaia a resolucdo dos problemas.
Conforme ja haviamos abordado antes, a mudancawidge-se a partir de combinacdes
entre 0s recursos existentes, num contexto quaece a diversidade e a divergéncia
nas maneiras de pensar e de fazer, sendo queestamacdes se organizam a partir da
intuicdo, do engajamento e da ousadia dos actol@satvos. Assim, ser “flexivel e
adaptativo”, como diz a autora, sO € possivel nmgliam projecto comum que permita
coordenar esforcos e em que tanto alunos comogsartes podem unir objectivos.

Sobre as préticas dos professores no ambito dagaovcurricular, todas as
professoras acreditam que as docentes desta sequi@ocupam em desenvolver praticas
inovadoras, mas aqui a directora parece nao coacordito pois afirma que “ainda ha
um pequeno grupo ainda muito reticente” na adogegdonovas tecnologias e de novas
estratégias, o que traduz/revela alguma falta danga neste ambito.

No que diz respeito aos obstaculos a mudanca agaoyos mais valorizados séo
as limitagbes econdmicas, fisicas e materiais dalasparticularmente os didactico-
pedagodgicos, embora seja de considerar, tambémy@sncas a nivel governamental, o
excesso de legislacdo, a falta de colaboracdo dissepo receio e comodismo dos
professores. Logo, as medidas para ultrapasséksam por: o desprezo pelo excesso
de legislacéo, a alteragao no tipo de actividagl@s/estimento nas TIC, a sensibilizagéao
dos pais, a melhoria das condi¢cbes da escola eio egolaboracdo entre docentes, 0
que significa que, em grande parte, passa por umdamga nas atitudes dos professores.

Sobre este assunto, Cardoso diz que «a estrutupadégoio sistema educativo
tende a provocar resisténcia a inovacao. Nela sséira organizacdo burocratica (...) e
a excessiva centralizacdo na tomada de decisée€arddso, 2003: 39), que reduz a
autonomia das escolas e a sua capacidade de @sdiog problemas. Sebarroja (2001),
por sua vez, defende que as equipas docentes dirgar “abrir fendas”, forcar
mudancas e criar organizacfes mais ageis e flexieeacrescenta alguns obstaculos
como: as resisténcias e rotinas dos professor@sliedualismo e o corporativismo
interno; o pessimismo e mal-estar docente; o die@etre a investigacao universitéria e

a pratica escolaentre outrosp que corrobora algumas das opinides das profesdera
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segundo ja haviamos falado na parte inicial, adgae pressupfe uma ruptura que
predisponha as pessoas e as instituicdes paraangaud

Falando deste assunto, Fernandes lembra que muadaré nfacil e requer
aprendizagem, sendo “intelectual e emocionalmerigerte”, razdo pela qual os
professores precisam de tempo para pensar solm@rggexas mudancas que Ihe sao
propostas, precisam de fazé-lo individualmente el ams colegas, precisam de
aconselhamento e de apoio para encontrarem sardgloovas abordagens. Precisam,
ainda, «... do apoio emocional dos colegas, dostdmex; dos pais dos alunos como
incentivo ao investimento intelectual, emocionalper vezes, fisico que a mudanca
implica» (Fernandes, 2000: 79).

Quanto a forma como estas docentes relacionam o &®@T a mudanca e
inovacao, € claro que essa relacéo existe, ligagtelecida pelas possibilidades que
ele oferece ao professor para implementar as gftesanecessarias, dai haver quem o
considere um elemento inovador e um exemplo deag@y nas escolas, implicando,
necessariamente, o seu reajustamento ao longoaddrahcomo ja haviamos dito na
fundamentacéo tedrica, o PCT servira como um im&nio de inovacao, incentivando
nos participantes uma nova forma de pensar e @@aaieducacéo escolar. De acordo
com Leite, Gomes e Fernandes, pode dizer-se guealsgha numa metodologia de
projecto quando se expressa uma intencionalidagke gerfis de mudanca desejados,
sendo quexos projectos curriculares (de escola e de turmegpdem, pois, ser meios
facilitadores da organizacdo de dinamicas de mudamc(Leite, Gomes e Fernandes,
2002: 16).

Passando ao papel das TIC na Mudanca e Inovac@&mtmmdo-nos na sua
importancia na accao docente, € verdade que elaskiizadas, ndo sO para os alunos
como meio de motivacdo e obtencdo de saberes, and®mn para o professor na
consecucao de ideias e materiais, na facilitaciculas tarefas e na sua actualizagéo. Por
isso, todas elas ja as utilizaram/utilizam comrdifiées finalidades, dentro/fora da sala, o
gue acontece de vez em quando, quando necessandfse proporciona, sendo que as
razdes apontadas para a néo utilizacdo prendeesgecialmente, com a sua falta na
escola.

Sobre o lugar e o papel das TIC no PCT, a ideiardidia € a de que tém um lugar
importante/muito  importante, tanto na concepc¢abfelcdo, quanto na sua
concretizacdo, uma vez que elas poderao ajudasfesgor na planificacdo das aulas e

na elaboracéo de materiais e poderdo servir deté@g/meio para a aprendizagem.
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Com efeito, segundo Carvalho e Porfirio, as TICsttuem um instrumento
privilegiado no desenvolvimento do processo denensi aprendizagem, uma vez que
«potenciam as formas de comunicacdo, a actualizacésolucédo de problemas e a
investigacdo» (Carvalho e Porfirio, 2004: 48ssumindo um caracter de grande
transversalidade sao, por isso, significativas padas as areas disciplinares, devendo
cada uma seleccionar e identificar o tipo de egperas educativas ou situagoes de
aprendizagem a desenvolver. De acordo com Sebawkpg era da informacgéo, as
mensagens, imagens e estimulos externos multipeam incidem enormemente na
conformacéo de codigos culturais, habitos e corapwhtos» (Sebarroja, 2001: 1£8)

a escola, ao ignorar e desprezar estes artefamigstivar os alunos de uma série de
recursos que os ajudam a adquirir conhecimento $9ido e integrado e a compreender
melhor a realidade, esta a roubar-lhe oportunidddesativas, como ja haviamos

relevado na primeira parte deste trabalho. Assomocdiz Whitaker (2000), é necessario
investir nas TIC para criar uma gestao eficaz ddanga e revolucionar o processo de

aprendizagem.

4 — A formacao de professores e 0 PCT

Comecando pela formacéo sobre o PCT e o desenwitifneorganizacéo
curricular, verifica-se que a maioria possui umemfacdo insuficiente nestas areas,
recebida, sobretudo, no ambito da formacao contiougue faz crer que a formacéo
inicial precisa de ser repensada. Dai também o féetalgumas docentes terem sentido
a necessidade de investirem na sua formacdo, nasipo, ndo restando duvidas,
portanto, de que a consideram muito importante centeecem 0s seus beneficios,
designadamente, ajudando a compreender a realiglaglenortear a elaboracdo do
Projecto.

Quanto ao contributo da formagé&o continua na cagébre operacionaliza¢ao dos
PCT, é unanime a ideia que ela pode ajudar nesgElgesendo apontados varios
beneficios como: a partilha de saberes e esclagatimde duvidas, a aquisicdo de
materiais e conhecimentos, a superacdo de difidetdproblemas e a melhoria das
praticas e dos alunos, existindo mesmo quem caesiges a “falta de oportunidades” e
a “pouca existéncia” de formacado nestas areastitt@m impedimentos a inovacao.

Sobre as necessidades de formacao neste amhbstoeedem, principalmente, nas
novas tecnologias, na gestao flexivel do Currieutta Metodologia de Projecto, mais

particularmente na estruturagcéo/elaboracéo dosdogj e na articulagdo do PCT com o

207



Curriculo, sendo este um dos campos em que aspooés declaram mais dificuldades.
Assim, é notoria a consciéncia da necessidaderdef@o nesta area, tendo havido até
algumas diligéncias nesse sentido, embora com EUEESSO.

Quanto a influéncia da formacé&o na construcéo/cmeralizacéo do PCT e deste
na formacdo continua, ndo restam duvidas de quesxatde e ajudard a adquirir
conhecimentos, a clarificar aspectos e a supenadak) embora também haja quem
considere que essa formacao seja muito tedéricendevapostar-se mais na sua vertente
pratica ao nivel da formac&o inicial/universitaNa. caso da influéncia da constru¢ao do
PCT na formacao continua, ela contribuira para conaciencializacéo das necessidades
neste campo e para um maior empenho a este nivel.

Cardoso também opina que a formacdo dos docemtepasicular a formacao
continua, tem assumido um caracter muito conservaf® acentuado pendor teorico,
visa, sobretudo, transmitir uma série de conteudmstificos e metodologias
especificas...» (Cardoso, 2003: 81), sendo, geramenta formacao afastada dos reais
problemas dos professores. E Benavente (1990)caotas que ela tem sido uma
“formacao de assisténcia” havendo necessidadeetuaf mudancas qualitativas que
toquem as questdes fundamentais que se pdem raesalda, devendo apostar-se numa
formagao para a “construcéo dos meios de accaahaes sobretudo, uma assimilagéo
de ideias, processos e capacidades que faculteon dwaininio individual e colectivo da
vida diaria, conforme ja haviamos salientado ihcente.

A proposito, Simdes e Simodes referem a ideia dehder (1992, 1993) da
instituicdo de locais que possam constituir lakioias de experiéncias praticas para os
professores, em ambientes naturais, ou seja, dostgxopicios ao contacto com
situacOes reflexivas, com oportunidades de invaslig em condicbes muito proximas
da realidade. Nesta orientacéo, poderia ser caasideima formacao personalizada dos
docentes e as suas preocupacdes e necessidadesnseessario elaborar um “modelo
desenvolvimentista” dessas preocupacgfes «... pareptalizar o delineamento de
programas de formacéo» (Fuller, 1974; Fuller e BAl®75; cit. por Simdes e Simdes,
1999: 105).

Segundo Sebarroja (2001), a formacdo continua @eram dois planos
complementares: o individual, com a aquisicdo deerss nas distintas areas do
conhecimento, e o colectivo, com o intercambiodigais e experiéncias e o trabalho
cooperativo, 0 qual promove uma “cultura inovadaaima cidadania mais culta, mais

critica e mais solidaria. Em qualquer dos casdsaaecesta na intensidade da reflexéao
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sobre a teoria e a pratica, como ja haviamos edaino principio. Ideia partilhada por
Cardoso que acrescenta que esta formacdo deveréadearvez mais, orientada pelo
vector da investigagdo pois, como diz Estrela (1982. a investigacdo constitui a
melhor estratégia de formacéao, e a escola o sepacdeandlise privilegiada» (Cardoso,
2003: 54).

Ainda, convém enfatizar que autores como Hummet (), 9ullan (1991, 1994,
1998), Bonboir (1983), OCDE (1989), UNESCO (19@®fendem que «... a formacao
continua dos professores é da maior importancia pasucesso de qualquer politica
educativa, havendo, a par disso, a necessidadmdewr um “corpo inovador e flexivel
de formadores”» (Cardoso, 2003: 53). Neste ambpensamos que cabem
responsabilidades particulares ao Ministério dacBd#io, assim como as instituicbes e
aos centros de formacao de professores, na tomedidas que possam viabilizar alguns
dos principios preconizados pela reorganizacaacalar do ensino basico. Pensamos,
também, que € necessario aproveitar a motivaca@mdsssores, como motor para a
mudanca desejada, se queremos construir escolasiem compromisso de inovacgéo
seja assente em equipas docentes sélidas, pois dian8ebarroja (20025 inovacéo
enraiza-se onde ha um grupo forte, estavel, ahertodanca e com vontade de partilhar

projectos e objectivos.

IV — AS CONSIDERACOES FINAIS

1 — Reflectindo e concluindo: para uma cultura ageeto

O desenvolvimento deste trabalho “Projecto Curaicwle Turma e Inovagéo
Pedagogica. Uma abordagem reflexiva e construbbaesas concepcgdes e as praticas
dos professores no ambito da inovacédo curriculastreveu-se na ideia de que o PCT
aponta para uma educacao mais impulsora e maisipatia, onde a aprendizagem se
faz em simbiose com 0s seus intervenientes massl@$s— 0s alunos e com as suas
caracteristicas.

Este tema motivou-nos, de uma forma muito particpkela natureza das funcoes

que desempenhamos como professores/educadores gieiponde alunos do 1.° Ciclo
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do Ensino Basico. A sua actualidade radica-se matesa de uma sociedade, como € a
nossa, marcada por profundas e complexas transfoasa que impde respostas mais
consentaneas com as suas exigéncias e, por cansegoais inovadoras.

Este trabalho impulsionou-nos a uma pesquisa iajeper a nivel da bibliografia
quer da analise dos instrumentos utilizados, eqoignou-nos momentos de profunda
reflexdo. Foi longo o caminho percorrido até congegps alcancar os objectivos a que
Nnos propusemos, e que enunciamos no inicio dollh@baas € com enorme satisfacao
gue pensamos té-lo conseguido.

Depois do percurso efectivado pela literatura, ariCulo assoma como um
processo aberto e flexivel, interactivo e divetsaifio, um projecto dindmico e uma pratica
vivida, significada nas suas vertentes curriculagesque sédo considerados os interesses
e expectativas do aluno, que passa a assumir ushg&yo no processo, reconhecendo-
se, assim, a diversidade e a complexidade de uoedsde em constante mutacao.

Por sua vez, o PCT apresenta-se como um dispodgivabalho, de producao e
de inovacgdo, ao servico dos professores, e conposesas necessidades da realidade
educativa, contribuindo para o melhoramento de escala que cumprira o designio de
educar cidadaos capazes de se adaptarem as tnaasders em contexto de globalizacao.

O papel dos professores como decisores curricylaregortunidade de que eles
dispdem para usarem a autonomia que lhes é coacedatlequarem o curriculo a
diversidade dos seus alunos, mediante a flexigliagae numa perspectiva de
mudanca/inovacao e de educacao para a cidadamiasgéctos que marcam a educacgao
nos nossos dias.

Através da literatura consultada, averiguamos qURC® constitui um marco
referencial ao nivel das variadas dimensfes daoaagécativa, contextuando-se num
eixo comum que é o curriculo oficial. Hoje, o pssfer tem autonomia para converter
esse curriculo, torna-lo activo e adapta-lo aosade aos contextos, de modo a garantir
uma aprendizagem mais singular, ou seja, o PCTaddedo com este Projecto, a
organizacao e gestao da escola devera ser feifiznefio da sua prépria realidade e a sua
accao devera ser pautada no sentido de consegeiis de sucesso crescentes.

Assim, centrando a nossa atencdo nos actores Bahscgbarticularmente no
grupo de professoras directamente envolvidas nestedo, e tendo presentes 0s
objectivos enunciados, pensamos estar em condigdesder afirmar o seguinte:

Relativamente ao PCT, as docentes:
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tém a nocdo de PCT e as concepcbes a ele inerel@smento que
contextualiza e operacionaliza as orientacdes doidDilo, concilia as
exigéncias programaticas das disciplinas, clarifas propoésitos dos
docentes, suporta as suas decisdes sobre as ZpgEnd e serve de
instrumento de trabalho;

encontram razdes para a configuracao do CurriantmdCT e para a sua
elaboracdo: ajuda a conhecer os alunos/a turma seuomeio, e a
projectar/adequar o trabalho a eles, as suas @didaoes e aos seus
problemas;

consideram essencial a articulagdo do PCT com t®soirojectos da
escola/o Curriculo Nacional, mas sentem necessidad®rmacéo neste
ambito;

consideram importante a divulgacao do PCT a conawleitneio, apesar de
o terem feito apenas junto dos pais e de outrosrdes/da escola, e realgcam
a necessidade de complementaridade ente a eszééandlia;

valorizam a participacdo dos alunos, seu professoutros docentes da
escola no PCT: enriqguece o Projecto, torna-o miagerte, melhora a
actuacdo do professor, da mais dinamismo a tuitneéos alunos, aumenta
0 sucesso, mas estao conscientes da necessidadialoieracéo de outros
intervenientes;

reconhecem a relacéo/articulacdo entre as interti@®e#CT e o trabalho
realizado e também algumas complicacdes nesse dimE®o e na
mudanca de praticas, por: “habito”, “comodismo”|tdfade tempo e
dificuldades varias;

reconhecem beneficios/melhorias resultantes daretiwecdo do PCT:
adequacdao curricular, diferenciacdo pedagogicarizatao do esfor¢co do
aluno e das suas potencialidades, melhoria nasdipagens e aquisicdes
sociais;

conhecem 0s momentos e 0S mecanismos/processosvalecao
instituidos, que utilizaram durante o ano, em diwermomentos, com a
ajuda dos alunos;

tém consciéncia das raz0es que originaram as fabbhaperacionalizacao
do PCT e sabem quais os aspectos a melhorar: ip#agé@ib/preparacao

prévia do trabalho, melhor gestdo do tempo, malkngormacdo do
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professor, mais meios materiais e didacticos, npadicipacdo dos outros
docentes;

Relativamente a Diversidade Sociocultural das Tuamalocentes:

~  estdo conscientes da diversidade da sua turmaaemece positivamente e
tém boas expectativas: uma mais-valia e acréscenbedeficios para os
alunos, mais igualdade de oportunidades e melh@eragdo das
dificuldades;

~  reconhecem que o PCT pode ajustar-se a heterogeeaid turma e ajudar
a responder as problematicas emergentes: criamelctrdies, apropriando
objectivos, prevendo actividades, metodologias watégias proprias,
personalizando o ensino, valorizando a dimensadiadee a socializacao,
envolvendo os alunos e valorizando a experiéncisemsibilidade do
professor;

~  reconhecem que o PCT pode contribuir para uma edaaemocratizante:
formando para o desenvolvimento de competénciasafsp culturais...),
adequando o trabalho as diferencas/vivéncias dosos| escolhendo
devidamente os manuais e os materiais, com berefim dominio da
cidadania, das experiéncias e do conhecimento,indasrelacbes e da
integragéo social;

~  consideram determinantes na adequacédo dos PCEraidade dos alunos,
factores como: a valorizacdo da sua individualidades suas
motivacdes/interesses, necessidades e preferépsiasgus niveis etario,
social, cultural e economico, a sua localizacdoggda, as suas
dificuldades e competéncias as desenvolver, aedifecdo/adequacao
curricular, as orientacdes do PCE e PEE, a promdgacabalho docente
em equipa,

Relativamente a Mudanca e Inovacgéo, as docentes:

~  tém varias ideias sobre a Mudanca e Inovacéao, catagao entre Inovacao
e Mudanca, mudanca intencional, implementacdo d® ae novo,
diversificacdo de pessoas, lugares e percursosficagdo de conteudos,
actividades, metodologias e estratégias, actudlizacadaptacédo as novas
realidades;

~  valorizam a mudanca e inovagcao na Educacéao, defegde os professores

estéo receptivos a mudanca/inovacao e enfatizalideean o seu papel na
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promocdo da mudanca: criando um ambiente propigiweparando 0s
alunos para a autoconstrugéo do conhecimento;

identificam os obstaculos & mudanca/inovacao rea dalaula e apontam
medidas para ultrapassa-los: melhoria das condi@escola, investimento
nas novas tecnologias, melhor gestéo do tempapsieagdo dos pais para
a colaboracé&o com a escola, formacéo dos professoaalificacao no tipo
de actividades, desprezo pelo excesso de legiséagfoio entre colegas;
reconhecem a existéncia de relacdo entre o PQWlaanca e Inovacao: o
PCT visa a mudanca/inovacao e a melhoria nas apegyems, ele oferece
ao professor possibilidades para implementar/ctimarea mudanga na sala
de aula, ele é um elemento inovador e um exempiood@cao nas escolas;
valorizam o uso das TIC na ac¢do docente: parduosacomo meio de
motivacdo e aquisicdo de conhecimentos, e parafegsor na obtencao de
ideias e materiais, na facilitacdo do seu trabalha sua actualizacao;
defendem que as TIC tém um lugar e um papel impertao PCT: na
concepcaol/elaboracéo e na concretizacdo do Propetgnadamente na
planificacdo das aulas, na elaboracdo de mateziaia motivacdo dos

alunos;

Relativamente a formacgéo, as docentes:

(=

identificam falhas/caréncias na sua formacao sgéstio curricular e PCT:
gestao flexivel do curriculo — teoria e pratica,tddelogia de Projecto,
estruturagdo do PCT, PCE e PEE, articulagdo do &@T o Curriculo,
articulagao da programacéo do professor com o réraprendizagem dos
alunos;

valorizam a formacao continua: ajuda a constrieaézar o PCT, contribui
para a partilha de saberes, esclarecimento deakpaduisicdo de materiais,
superacao de dificuldades/problemas e melhoripiddisas e dos alunos;
consideram que a construcdo do PCT influencia emdgéo continua:
consciencializa para as dificuldades e carénciafmeacdo, e contribui

para a busca de solucfes para os problemas.

Este estudo revela, também:

©

dificuldades na gestdo do curriculo e na cor@@estruturacdo e

operacionalizacdo do PCT,;
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dificuldades na articulagdo do PCT com o Curriddécional e com 0s
outros Projectos da escola;

falta de conhecimentos sobre teoria e desenvoltofreorganizacao
curricular e sobre o PCT;

criticas a formacado inicial dos professores: fodwagom caracter
acentuadamente tedrico e pouco pratico;

falhas na formacdo inicial e continua dos professdormacao insuficiente
e desajustada da realidade;

falta de formacdo sobre as Novas Tecnologias dermaEcédo e

Comunicacéo;

falta de formacao adequada as reais necessidasl@sadessores;

falhas ao nivel das instancias promotoras de fakoac

falta de coadjuvacao entre os professores (da tdenescola);

falta de cooperacédo entre os pais/a familia ecalas

falta de participacdo/colaboragéo de outros elensette comunidade/meio;
alguns receios na adopcéo de praticas inovadoedo(de experimentar);
falta de apoios e incentivos aos docentes e a adafenovas praticas;
falta de condi¢cbes e meios materiais/didacticosscala;

necessidade de repensar a formacdo (inicial em@)jtdos professores e de
apostar mais na sua vertente pratica;

necessidade de incentivar a participacao/apoiofragio entre todos o0s
intervenientes no processo de ensino e aprendizdgsmalunos;
necessidade de promover o trabalho educativo enpadprofessores,
alunos, outros...);

necessidade de conceber apoios/incentivos ao paofesle criar condicdes
(fisicas e materiais) favoraveis ao desenvolvimeetoutras praticas;
necessidade de desenvolver uma cultura de anatissemvolvimento das

praticas;

Este estudo revela, ainda, que existem algunssaggmudanca, tanto no campo

das concepcdes, quanto no das praticas. Contudoivabdas praticas, também nos

parece que persistem certos aspectos que precisaserdreflectidos/melhorados,

designadamente:

& os lugares da accao: que se confinaram ao espagdesaula;

< 0s agentes intervenientes na ac¢ao: que se limitangorofessor e aos alunos;
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< a implicacdo do aluno no processo de aprendizagemn:se restringiu ao

cumprimento das tarefas propostas pelo professor;

& a participagaol/intervencdo do aluno na planificgg@&paracao do trabalho:

que praticamente ndo aconteceu;

< adiferenciacdo pedagogica/do ensino: que se rasasriormas diferentes de

verbalizag&o dos conceitos;

& as praticas interdisciplinares: que nem semprpdaieptivel;

< a autoconstrucdo do conhecimento pelo aluno: gi®uana maioria das

vezes.

Ainda, parece-nos poder opinar que apesar dadit@stansaiadas, através do
PCT, no sentido de responder aos desafios edusajiv® hoje se colocam aos actores
escolares, ndo foram suficientes para produzir tagg@es curriculares distintas e
particulares, ficando um pouco aguém das alterasperspectivadas pela organizacao
curricular do ensino bésico, notando-se uma cegacppa¢do com o cumprimento do
normativo legal que o estabelece, o que remetalgden modo, para uma tendéncia em
perpetuar modelos antigos socialmente valorizados.

Por outro lado, também nos parece evidente quemalgudas mudancas
efectivadas, como diz Beane (2002), relacionam-@s nom a forma “como” fazemos
as coisas, deixando de lado aspectos importangzsaade “o0 que €” que fazemos e
“porqué”, situacao que, na opinidao do autor, poderdanto mais agravada quanto mais
evidente for a falta de formacao sobre flexibil&acurricular.

Face ao exposto, recomendamos:

= o0 desenvolvimento de um modelo de formacéo baseadwestigagdo-accao

e na colaboracdo: um modelo que obriga a partiggactiva dos professores
nos processos de investigacao e inovacao, a un@ neaponsabilizacao e
implicacdo no seu trabalho, e a uma maior colaldoragm os outros;

= uma formacao inicial centrada em aspectos pratioas,relacionados com os

dominios tedricos e académicos: uma formacéo querédabilitar para as
didacticas especificas, concedendo uma orientagseneialmente pratica a
formacéao a par das teorias educativas, e poteaei@mpeténcias ao nivel da
comunicacao e da inter-ajuda;

= uma formagéo continua que valorize: a auto-obséovagauto-reflexdo, a

analise individual da pratica, a troca de exper&nentre colegas, a promocao

de encontros para o dialogo/partilha/reflexdo, @nmcao da investigacao
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abonando o0s sucessos conseguidos, o desenvolvirdantapacidade de
guestionamento e do espirito critico, as equipaswstigacdo estaveis que
trabalhem para um objectivo, os processos de igegsto a partir do trabalho
em equipa;

= a implementacdo de accbes de formacado sistemdltica areas tematicas
especificas e essenciais como: flexibilizacdoegnatzdo curricular, teoria de
projecto curricular, diferenciacdo pedagogica, mietimgias de investigacao,
técnicas de investigacdo-accao, entre outras;

= a promocao de formacado continuada direccionadagsaraais necessidades
dos professores;

Sugerimos ainda:

= a criagcdo de Centros de Investigacdo visando aupéoade divulgacdo de
conhecimentos e materiais que possam ser utilizaelos professores;

= acriacdo de equipas de desenvolvimento curricasescolas para intervirem
numa perspectiva de investigacdo-accao e colalmragadinamizarem
projectos curriculares contextualizados;

= a realizacdo de sessdes para andlise do currieglmdo uma perspectiva
critica/construtiva e com a colaboracao de espstzalna matéria;

= adinamizacdo de encontros ao nivel de escola/estdas para a partilha de
duvidas e troca de experiéncias sobre as pratitasmgvas;

= a promocao de espacos de dialogo/reflexdo enteboosntes da turma/da
escola visando uma maior articulagéo entre asshgaactividades e a criacéo
de projectos comuns;

= a realizacdo de reunides de sensibilizacdo a todotervenientes no
processo de ensino e aprendizagem para uma cutilahorativa e para a
participacéo no PCT (concepcao e realizagao);

= a criagdo de apoios e incentivos (econémicos, m&epedagogicos...) aos
professores no desenvolvimento dos seus projectas alopcdo de novas
praticas, e a prestacéo de apoio na elaboracatenmaptacédo e avaliacdo do
PCT;

= a planificagdo colaborativa e sistematizada aol niwescola/entre escolas e
a partilha de responsabilidades/problemas entreloegentes da turma/da

escola;
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= 0 incentivo ao trabalho conjunto/a coadjuvacdo, &0 ao nivel da
planificacdo mas também da realizacdo do trabalbm actividades/aulas
conjuntas;

= 0 incentivo as equipas cooperantes e a divulgagadcatialho desenvolvido

na perspectiva de poder ajudar outras escolasok¢éo dos seus problemas;
= 0 incentivo a adopgao das novas tecnologias e d&srformas de ensino;

= a aposta em liderancas fortes capazes de mobitigarvarios agentes

educativos;

Gostariamos, ainda, de acrescentar que é imprésgeirgle a Administracédo
Central ndo se demita de dar indicagOes clarasasps acerca do que se pretende nos
varios dominios da educac¢édo. Delinear um rumo glara o que se deseja neste ambito,
afigura-se uma tarefa fundamental, resultando nzessédade de o Ministério da
Educacdao vir a preconizar medidas nalgumas areadeteencéo, designadamente, no
qgue se refere a mecanismos de acompanhamento alasest materiais de apoio, a
referenciais tedricos na construcdo de novos im&ntios, entre outros.

Assim, espera-se que 0s professores sejam caparemsiruirem a sua propria
investigacdo, que adquiram as competéncias ne@sssareflexdo, a planificacdo e a
avaliacdo das suas praticas, sem esquecer, natatalma implicacdo dos alunos no
processo. Estamos convencidos de que a mudangaiti@as dependera, sobretudo, do
seu empenhamento e capacidade para romper vebudigdes, abandonar rotinas
instaladas e reorganizar prioridades educativasidtizia uma das docentes inquiridas
“gquando o professor quer, ele consegue”.

Perante as novas exigéncias que se impdem a esaokprofessores, sentimos
que ainda ha muito a fazer no campo curricular.t@bm também acreditamos que 0s
professores sdo capazes de se assumir como coregrde um curriculo que garanta o
respeito pela heterogeneidade e pela diferenc& éngantive os alunos a assumirem o
seu papel na mudanca, até porque, como diz DAI3)1® curriculo pés-moderno é um
campo fascinante onde ninguém é dono da verdadaele todos tém o direito de ser
compreendidos.

Concluindo:

Este trabalho desenvolveu-se a partir de um pjeessoal e profissional, que
nos concedeu 0 acesso a niveis de realizacao @augsere contribuira, certamente, para
evitar uma aceitacdo acritica daquilo que se ereamgtituido. O seu fim dltimo nao foi

produzir teorias mas antes colaborar na resoluggmablemas concretos, contribuindo
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para a melhoria das praticas educativas. A congdele das questdes que dissertaram
em torno do curriculo e do PCT, suscitou davidasewu-nos a reequacionar,
frequentemente, a forma de interpretar os fendmenosculares, na busca de um
equilibrio entre o que pretendemos ao nivel danta¢des formais e 0 que desejamos
gue venha a se concretizar na pratica, tendo seenpegencao os objectivos desejados.

Chegados ao fim, sentimos que as leituras queudi®cts, os contactos que
estabelecemos e as reflexdes que fizemos, enrigueges, tanto do ponto de vista
pessoal quanto profissional, levando-nos mesm@ensar 0s N0SS0S costumes e a nos
questionarmos: como tém sido as nossas praticambido da gestdo do Curriculo e da
construcao/operacionalizacdo do PCT? O que temtus den termos de mudancga e
inovagdo pedagdgica? Como temos procedido ao démiomocao e desenvolvimento
de uma cultura colaborativa entre os professoreé®? mds teremos resguardado nas
pressas do quotidiano e no comodismo das rotinas?

Pese embora a dificuldade da resposta, pensamamgstuamos entre aqueles
que, apesar de as vezes baixarem os bracos paigates obstaculos, também néo
deixam de estar determinados e predispostos pava@anca e inovacgao, sendo certo que,
agora, mais do que nunca, nos sentimos motivadasdsatar maos a obra, mudar e
também ajudar os que procuram a mudanc¢a ou quagdea forma, j& se encontram
comprometidos com ela, partilhando o que aprendensendo parceiros na construcao
dos pilares da educacéo para o século XXI, prodaspela UNESCO (1998): aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a vivesgunaprender a ser.

Alimentando o ideal de uma escola para todos elenioglos se sintam realizados,
esperamos contribuir para a mudanca, sendo queiimportante € rejeitar visées
parcelares e conseguir o equilibrio entre consé@rvactransformacao, entre mudanca e
inovacdo. Segundo Fullan (1998), € preciso acregiita € sempre possivel mudar, sendo

a emogao e a esperancga as grandes motivacbessdadno
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1 — CALENDARIZACAO DAS OBSERVACOES

Fevereiro Margo Abril Maio Junho
Manha Tarde Manhd Tarde Manh@ Tarde Manha Tarde  h#an
Ds| Ps| Ds| Ps Ds Ps DOs ®s DPs |Ps |[Ds |Ps |Ds| Ps| Ds| Ps|l PBs
13| P1| 13| P3 6| P1 6 P4 18 PR1 2 P1 1 |P1
15| P1| 15| P4 7] P1 1 RBR1L 19 P3 |3 [P1 |3 (P4 |5 | P2
16 | P1 8| P} 8| P% 20 H1 4 P1 6 |P2
20| P2| 20| P55 9| P1 21 R4 B 5 PS5 |7 |P2
21| P2 13| P2 26 P2 26 R5 8 P2 |8 P4 |8 |P2
22| P2| 22| P3 14 P2 14 B3 27 P2 9 |P2 12 | P1
23 | P2 15| P2 28 P2 28 B3 10 P2 |10 |P4 |13 |P1

16| P2| 16| PA4 11 PR 14P1
20| P1 12 P1 12 P4 19 P2
21| P1| 21 PS5 15 PL 15 B3 RO P2
22 | P1 1§ P1 21 R2
23| P1| 23| P3 1y P3 22 P2
27| P2 1§ P83 26 BH1
28 | P2| 28| P4 19 P
29| P2 22 P2 22 PH
30| P2| 30| PS5 23 PR
24| P2] 24 P55
25| P2
26| PS5
29| Pl 29 P4
30 P 30 P5
31 P 31 P3
LEGENDA:
Ds — Dias de observacéo
Ps — Professoras observadas
P1, P2, P3, P4 e P5 — Cddigos atribuidos as portessbservadas
P1e P - Faltas das professoras a observar (dias: 2%ie éLl4 de Junho).

No turno da manha as observacfes foram realizanl@enodo compreendido
entre as 08h 30m e as 12h 00m e no turno da tatde & 13h 30m e as 18h 00m,
respeitando o horario das aulas de Inglés, de Es@oee Educacdo Musical e Dramatica

e de Expresséo e Educacao Fisica.



2 — GUIAO PARA A ENTREVISTA

Esta entrevista dirige-se a cada professora titldaurma de uma escola do 1-° Ciclo do
Ensino Basico do Funchal — RAM e reporta-se a Jaieh2006.

= O TEMA:

Projecto Curricular de Turma e Inovagdo Pedagogica
Uma abordagem reflexiva e construtiva sobre as epgdes e as praticas dos

professores no ambito da Inovacao Curricular

= OS BLOCOS TEMATICOS:

1 — Os dados de identificacdo (do entrevistado).

2 — A concepcao do PCT.

3 — Arelacdo do PCT com outros documentos e/oeios.

4 — A intencionalidade do PCT.

5 — Os intervenientes e as dinamicas de traballetabaracao do PCT.
6 — As dificuldades e os éxitos decorrentes deoedagdo do PCT.
7 — A divulgacéo do PCT.

8 — A operacionalizacdo do PCT.

9 — O PCT e a diversidade sociocultural da turma.

10 — O PCT e a mudanca e inovacao na sala de aula.
11-OPCTeasTIC.

12 — A Avaliacéo do PCT.

13 — A formacéao dos professores e o PCT.

14 — As observacoes.

=> OS OBJECTIVOS GERAIS:

- Investigar o caracter inovador dos Projectos iCulares de Turma de um grupo de

professores;



- Reflectir sobre as concepcdes e as praticas widgspores no ambito da inovacao
curricular;

- Averiguar quais os obstaculos a Inovacgéo e a kcaja

- Apurar algumas medidas que podem ser tomadasgodotuito de eliminar ou minorar

0 impacto de tais obstaculos;

- Aclarar de que forma o Curriculo pode contrilpdra esbater fronteiras entre o global
e o local e para responder aos desafios e necessitssultantes dos diferentes contextos

de sala de aula.

= OS OBJECTIVOS ESPECIFICOS:

BLOCO 1:
+ Obter dados de identificacdo do entrevistadofivela a alguns aspectos da sua vida

profissional.

BLOCO 2:
+ Descobrir procedimentos subjacentes a construg®Cd .

¢+ Averiguar os documentos que lhe serviram de base.

BLOCO 3:

¢+ Conhecer os documentos elaborados pela escola.

¢+ Recolher dados sobre a relacdo do PCT com essesdntos e com o Curriculo
Nacional.

¢+ Apurar as razoes para a configuracao do Currimaioo PCT.

BLOCO 4:

+ Descobrir as representacdes conceptuais dos poodss

¢+ Conhecer os fins subjacentes a elaboracéao do PCT.

+ Averiguar as prioridades curriculares estabelacpiaa a turma.

+ Compreender de que forma essas intencdes vacdetenas necessidades individuais
das criangas.

¢+ Perceber como os professores valorizam o PCT.



BLOCO 5:

+ Descobrir os intervenientes na elaboracdo do P§iae funcdes/papéis.
¢+ Compreender as dinamicas de trabalho implementadas

+ Perceber a participacaol/influéncia da directorastala neste Projecto.

+ Averiguar os pressupostos para o envolvimentosdoss intervenientes no Projecto.

BLOCO 6:

+ Identificar as principais dificuldades diagnostiaa na elaboracdo do PCT.
+ Detectar os aspectos em que foram obtidos mellartess.

¢+ Apurar formas de minorar as dificuldades e aunmergaxitos.

¢+ Percepcionar as necessidades de formac&o neste.amb

BLOCO 7:
+ Conhecer o publico-alvo da divulgacdo do PCT.

+ Saber as reac¢des manifestadas.

BLOCO 8:

+ Conhecer os intervenientes na concretizagao dq 8E atitudes e opinides.

+ Compreender as dinamicas organizacionais nasstespeducativas as necessidades de
cada aluno, assim como as metodologias e estragggipiciadoragessas respostas.

¢+ Perceber em que medida o PCT desafia a estrutgaaipacional e curricular da turma.

+ Conhecer formas de gestéo curricular.

+ Indagar as reaccOes dos professores a gestaeefldwicurriculo.

BLOCO 9:

¢+ Conhecer as perspectivas dos professores sobfeitms da globalizacao/ diversidade
na escola.

+ Saber quais sdo as suas expectativas face aosiimpe de mudanca.

+ Compreender como o Curriculo e o P@ddem servir os propdésitos dos professores
nas respostas aos novos desafios.

+ Descobrir formas de promover o sucesso e de cemaaxclusao.

+ Compreender as mudancas que o PCT pode opeliggl @rganizacional e curricular.



+ Aclarar os factores determinantes na adequac&t€Cdaa diversidade sociocultural dos

alunos.

BLOCO 10:

+ Conhecer os quadros conceptuais dos professdyessoidanca e inovacao.

+ Percepcionar a importancia que estes lhe atrilriamelacéo que estabelecem com o
PCT.

+ Indagar as suas praticas no ambito da inovacaicaiar.

+ Descobrir os obstaculos a mudanca e inovacaolaasaula.

+ Encontrar medidas para ultrapassar tais obstaculos

BLOCO 11:

¢+ Recolher dados de opinido relativamente a impoidatas TIC na educacéo.
¢+ Conhecer as préticas dos professores no que cengesua utilizagao.

¢+ Descobrir o lugar e o papel das TIC no PCT.

BLOCO 12:

¢+ Conhecer os mecanismos de avaliagdo do PCT (nasuapcao e concretizagao).
+ Conhecer 0s seus intervenientes.

+ Indagar os resultados obtidos.

+ Encontrar mecanismos de remediacao.

+ Perceber a postura dos professores face as riamsside mudanca.

BLOCO 13:

¢+ Averiguar a formacdo que o0s professores possuerbre soteoria e
desenvolvimento/reorganizagédo curricular.

¢+ Saber que importancia lhe atribuem.

¢+ Conhecer as influéncias dessa formacao na ela@meaconcretizacdo do PCT e, desta
experiéncia, na sua formacéo continua.

+ Percepcionar as necessidades de formacédo, maemes, sobre gestéao flexivel do
curriculo e sobre PCT.

+ Descobrir se foram solicitadas acgbes de formagé&se sentido.



BLOCO 14:
+ Recolher informacdes adicionais oportunas.

> AS QUESTOES:

1 — Sobre os dados de identificacao:
1.1- Ha quantos anos lecciona?

1.2— Que funcdes desempenha actualmente nesta escola?

2 — Sobre a concepcgéao do PCT:
2.1 — Quando decidiu construir o seu PCT? Porqué?
2.2 — Em que altura o elaborou? Quanto tempo derforo
2.3 — Para a sua elaboracédo baseou-se nalgum datcuoreentador? Qual/Quais?

Porqué?

3 — Sobre a relacdo do PCT com outros documertasoeitros Projectos:

3.1 — Da lista a sequir, refira os documentos ebatus pela sua escola:
. Projecto Educativo de Escola
. Projecto Curricular de Escola
. Plano Anual de Actividades
. Regulamento Interno
. Outros Projectos

3.2 — Na sua perspectiva, qual a relacdo do PCTtedos estes documentos? E com
o Curriculo Nacional?

3.3 — Ao elaborar o seu PCT, preocupou-se em ktiolcom todos eles? Porqué?

3.4 — E que razbes encontra para a configurac&udaculo como PCT?

4 — Sobre a intencionalidade do PCT:
4.1 — Quais foram os objectivos que legitimarartahaacéao do seu PCT?
4.2 — Que pressupostos teoricos serviram de funutag#o a sua construcao?
4.3 — Quais as prioridades curriculares que n@mhea sua preparagao?
4.4 — E que dimensdes foram consideradas na swa@gho?
4.5 — Em relacédo a gestado curricular e a dinamecéudna, que resultados visava

alcancar? E entende que esses resultados témcadgados? Porqué?



4.6 — Qual a importancia que atribui ao PCT? Camnaidim documento importante

ou nao? Porqué?

5 — Sobre os intervenientes e as dinamicas ddhi@aba elaboracéo do PCT:

5.1 — Quem foram os intervenientes na elaboracdd@®? E considera essa
participacédo importante ou n&do? Porqué?

5.2 — Quais foram as funcOes desenvolvidas pelosrgtis intervenientes no
processo? E em que medida eles desempenharam ehapto?

5.3 — Foi implementada alguma dinamica de tral?a(@oal? De que forma?

5.4 — Enquanto professora da turma, qual foi dwsugho na construcéo do Projecto?
E o seu envolvimento?

5.5 — A directora da escola participou, de algundonmeste processo? Como? Que
papel assumiu? E pensa que a sua participacacogtanie? Porqué?

5.6 — Na sua perspectiva, quais 0s pressupostdarientais para o envolvimento
dos diversos intervenientes na constru¢cao do PCT?

6 — Sobre as dificuldades e os éxitos decorremtetatoracdo do PCT:

6.1 — Durante a elaboragao do PCT sentiu dificddadse sim, quais as principais
dificuldades sentidas?

6.2 — E quais os aspectos em que sentiu maioiealdddes? Porqué?

6.3 — Como as ultrapassou? Recorreu a alguém lguim éipo de ajuda? Qual?

6.4 — No seu entender, futuramente, como poderdoulbmpassadas essas
dificuldades ou obstaculos?

6.5 — E em que aspectos sentiu mais facilidades ou consegelhores éxitos?

Porqué?

7 — Sobre a divulgacéo do PCT:
7.1 — Houve divulgacao do Projecto? Se sim, a goewivulgado e como foi feita
essa divulgacao?

7.2 — Qual foi 0 seu impacto? Que reaccdes desgerto

8 — Sobre a operacionalizacao do PCT:
8.1 — Quem sao os intervenientes na concretizag®vajecto? E como é que eles se

tém envolvido nessa concretizacao?



8.2 — Relativamente ao trabalho desenvolvido, dguéndica tem sido implementada?
E como sdo geridas as dindmicas de grupo? Ha bdisio de
responsabilidades? Como & feita essa distribuigcdo?

8.3 — A coordenacéao desse trabalho cabe a quemm& se processa?

8.4 — Entende que as actividades implementadagma torrespondem as intencdes
tracadas no Projecto?

8.5 — Pensa que tem conseguido articular o trakdisenvolvido, com o trabalho
planificado no Projecto?

8.6 — Em que medida essas actividades contribueanuypaa melhoria das respostas
educativas, face a heterogeneidade da turma?

8.7 — No seu entender, quais sdo 0s maiores besefésultantes da concretizacéo
do PCT?

9 — Sobre 0 PCT e a diversidade sociocultural daau

9.1 — Hoje, cada vez mais, é notéria uma creschiveesidade sociocultural na escola
e, consequentemente, nas turmas que a compdem.cdmesgiéncia dessa
realidade? E como a encara?

9.2 — Quiais sdo as suas expectativas relativarasmtecessidades dai decorrentes?

9.3 — No seu entender, pensa que o curriculo gadaraa esbater as fronteiras entre
o global e o local? E a responder aos desafioxesaiglades resultantes dos
diferentes contextos de sala de aula? De que forma?

9.4 — E no que respeita ao PCT, pensa que estepottduir para atenuar diferencas
na sala de aula? Como?

9.5 — De que modo € que o PCT se ajusta (ou podéag) a heterogeneidade do
contexto sala de aula? De que maneira corresponidaeode corresponder) as
problematicas emergentes?

9.6 — E em que medida pode favorecer uma educapaoaiatizante, uma educacao
para todos os alunos, provenientes de universascsitarais diferentes?

9.7 — Na sua elaboracdo preocupou-se em idealiddvidades e estratégias
diversificadas, promotoras do sucesso de todosazespde respeitar as
diferencas de cada um e de combater a exclusacxemplo?

9.8 — E preocupou-se também com os aspectos medaltie com a especificidade da
sua turma e que vos diferencia de outros conteld@sila de aula? Porqué? De

qgue forma foram contemplados no PCT?
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9.9 — Considera que o PCT veio provocar mudangasfisativas na dinamica
organizacional e curricular da turma? Porqué?
9.10 — Na sua perspectiva, quais sdo entdo ogdactjpe devem determinar uma

verdadeira adequacéo do PCT a diversidade dossaluno

10 — Sobre o0 PCT e a mudanca e inovagao na salaate

10.1 — A proposito de mudancga, o que entende pdianmga em Educacéo? E por
inovacao?

10.2 — Mudar e inovar, acha que é importante? @u@aimportancia da mudanca e
inovacdo em Educacao? E na sala de aula? Porqué?

10.3 — Como pode o professor promover a mudangaaaala?

10.4 — Considera que o professor deve ser um ageowador e promotor da
mudanca? Porqué?

10.5 — Qual deve ser o perfil de um professor idova

10.6 — Na sua escola, nota que os professoresseupam em desenvolver praticas
inovadoras? Em que medida o fazem? De que maneira?

10.7 — Parece-lhe que os professores estao rezgptimudanca e inovacao?

10.8 — Quais séo os obstaculos a mudanca e inovag@antexto sala de aula?

10.9 — E que medidas podem ser tomadas para @sapasses obstaculos?

10.10 — PCT e Mudanca e Inovacao — que relacabedstz?

11 — Sobre 0o PCT e as TIC:
11.1 — O que pensa da utilizacdo das TIC na aati@diocente? Acha importante?
Porqué?
11.2 — Costuma utilizar algum tipo de tecnologia®al@uais? Em que
circunstancias? Para que fins? Com que objectivos?
11.3 — Desde quando o(s) utiliza? Com que reg@dedd faz?

11.4 — Qual o lugar e o papel das TIC no PCT @gmezepcao, concretizacao...)?

12 — Sobre a Avaliacdo do PCT:
12.1 — Relativamente a avaliagcdo do PCT, foi pemsadum mecanismo ou
processo de avaliacdo? Qual?
12.2 — Foram definidos momentos para esse efeito?

12.3 — Quem patrticipa nessa avaliacdo?
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12.4 — Houve necessidade de proceder a algum taajeisto, tendo em conta o que
foi planeado inicialmente?

12.5 — No que respeita a sua operacionalizacéte gee alguma coisa falhou? O
qué? Porqué?

12.6 — Na prética, que aspectos podem ser melh&?ado

13 — Sobre a formagé&o dos professores e o PCT:

13.1 - Possui alguma formacdo sobre PCT? E sobmriatee
desenvolvimento/reorganizacao curricular?

13.2 — Se respondeu afirmativamente, essa formaflédenciou a construcao do
PCT? De que forma? (Se respondeu néo, pensapge.influenciar...?)

13.3 — Por outro lado, a construcdo do PCT tamipéiorenciou, de algum modo, a
sua formacao continua? De que modo? (... tambémipfidenciar...?)

13.4 — J4& alguma vez solicitou formacao nessedsghfA quem? Obteve resposta?

13.5 — Que importancia atribui a essa formagéo?

13.6 — Em que medida a formacé&o continua tem taonmtd e/ou podera contribuir
para colmatar as dificuldades sentidas na constreig@peracionalizacéo do
PCT?

13.7 — Quais as necessidades de formacéo, relatigestéo flexivel do curriculo e

a construcdo do PCT, que sente serem mais prerientes
14 — Observagodes

14.1 — Deseja acrescentar alguma coisa ou fazemalgbservacdo, sobre os

assuntos que acabamos de abordar?
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3 — QUESTIONARIO

O presente questionario destina-se a recolher datasuma investigacdo sobre
“Projecto Curricular de Turma e Inovacdo Pedagdgithma abordagem reflexiva e
construtiva sobre as concepgfes e as praticas dofegsores no ambito da Inovacao
Curricular”, no ambito da dissertacdo de Mestrado em Educagdérea da Inovacdo
Pedagogica. Neste sentido, peco a sua colaboragdo cc preenchimento deste
questionario. Todas as respostas sao validas emnaao € assegurado. Por favor,

responda com toda a sinceridade.

| — AHISTORIA PESSOAL E PROFISSIONAL:

1 — Identificacdo pessoal (complete):
1.1 -Sexo: .......... (M/F)
1.2 — Idade: .......... anos.
1.3—Estadocivil: .....ccoooiiiiiii
1.4 — Naturalidade: ..o,

1.5 —-ReSIdéNCia: ....cv v,

2 — Funcobes na escola (assinale com x):
2.1 — Directorall
2.2 — Subdirectord

2.3 — Professora titular de turnid

3 — Funcbes desempenhadas anteriormente, aodancarreira (assinale com x):
3.1 — Directorall
3.2 — Subdirectord]
3.3 — Professora de apoid
3.4 — Coordenadora Concelhia
3.5 — Outras fungBeBl Especifique: .......ccovvivviiiiie i,
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4 — Habilitacdes profissionais (assinale com x):
4.1 — Curso do Magistério Primarial
4.2 — Bacharelatd ]
4.3 — Complementos de Formacib
4.4 — Licenciatura (variantes ou outra)
4.5 — Pos-graduacéal

5 — Situacéao profissional (assinale com x):
5.1 — Professora do Quadro de Esdala
5.2 — Professora do Quadro de Zona Pedagdgica
5.3 — Professora Contratada

6 — Tempo de servico docente (complete):
6.1 — Tempo de servigo total: .......... anos.
6.2 — Tempo de servi¢o neste estabelecimentosieen......... anos.

6.3 — Tempo de servi¢o docente com a turma actual..... anos.

7 — Refira, de forma sucinta, as razdes da sudhasprofissional:

8 — Leccionou sempre no 1.° Ciclo? (assinale cpm x
Sim O Nao [

9 — Se respondeu néo, indique em que outro régeidnou (assinale com Xx):
2.°Ciclo I 3.2 Ciclol] Secundéari@l Outrol]

10 — Tenciona continuar no 1.° Ciclo? (assinaie i
Sim [ N&o [

11 — Se respondeu sim a questao anterior, refirazles que a motivam a continuar

a leccionar neste nivel de ensino:



12 — Se respondeu ndo, indique as razdes queudsionam a transitar para outro

nivel:

Il — A VISAO DA PROFISSAO:

Responda, de forma sucinta:

1 — Como Vé a situacao actual do professor dGitl8?

2 — E qual Ihe parece ser a visao da sociedacgesai?

3 — Quais séo os principais problemas da profisséao

4 — E quais 0s motivos de satisfacdo profissional?

5 — Que momentos ou acontecimentos foram os nmaicamies da sua actividade

profissional?

6 — Como professora, como se caracteriza?



lIl — AS CONCEPCOES ACERCA DO ENSINO E DA APRENDIZEM:

Responda, de forma sucinta:

1 — Como é que o professor deve ensinar?

IV — AS PERSPECTIVAS SOBRE O PCT ENQUANTO INSTRUMEN
CURRICULAR:

1 — Ao longo da sua carreira participou em Proggiassinale com Xx):
Sim O Néo [
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2 — Se respondeu sim a questao anterior, diga?uai

3 — Fez alguma formacéo na area da metodologiaojiecto? (assinale com Xx):
Sim O Nao [

4 — Se respondeu afirmativamente, indique (assouatex):
4.1 — Sobre o PEE]
4.2 — Sobre o PCE]
4.3 — Sobre o PCT]
4.4 — Sobre outros Projectad Especifique: ...,

5 — Qual é a sua opinido sobre essa formagéo?

6 — Quando realizou essa formagao? (assinale fom x
6.1 — Formacao iniciall
6.2 — Formagao complementat
6.3 — Formacéao continulal

6.4 — Outrall ESpPecifique: ...

7 — Considera que a formacg&o que possui nesta&argassinale com Xx):
7.1 — Insuficientel]
7.2 — Suficientel ]
7.3 — Boall
7.4 — Muito boall

8 — Que importancia atribui ao PCT, enquanto umsénto curricular e meio para
a mudanca? (assinale com x):
8.1 — Pouca importancial
8.2 — Alguma importancidl
8.3 — Muita importancial
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V — A RELACAO COM AS NOVAS TECNOLOGIAS DE INFORMACA E
COMUNICACAO (TIC):

1 — Possui algum tipo de formacéo na area dassNbeenologias de Informacao
e Comunicacéao (TIC)? (assinale com Xx):
Sim O Néo [

2 — No caso de ter respondido afirmativamentee @utjuiriu essa formacéo?
(assinale com x):
2.1 — Formacao iniciall
2.2 — Formacao complementat
2.3 — Formacéao continulal

2.4 — Outrall Especifique:... ..o

4 — Qual foi a duragdo média dessa formacao? (mmiapeoximado de horas para

cada tipo de tecnologia):

6 — Possui computador pessoal? (assinale com Xx):
Sim O Néo [

7 — Considera que domina 0 seu uso? (assinalexcom
Sim [ Nao [
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8 — Com que regularidade o usa? (assinale com x):
8.1 — Todos os dia&]
8.2 — Todas as semanhs$

8.3 — De vez em quandal

9 — Que uso faz dele? (assinale com x):
9.1 — Para seu uso pessoal, na preparacéo das(dula
9.2 — Como instrumento de trabalho, para dar as gulas[]
9.3 — Como artefacto ao dispor dos alunos, pasaastarefad]

9.4 — Para outro fini] Especifique: ...
10 — Para além do computador, costuma usar digoo de tecnologia na sua
actividade profissional? (assinale com x):

Sim [ Nao [

11 — Se respondeu sim a questao anterior, indique:

QUAN QUAIS ?: it e e e e e e e e

12 — Se respondeu nao, indique as razdes que eampadua utilizacao:

VI — A OPINIAO SOBRE A FORMAGCAO INICIAL E A FORMACA CONTINUA:
Responda, de forma sucinta:

1 — Como caracteriza a sua formacao inicial?



3 — Na sua opinido, os professores precisam deafgio para levarem a pratica as
inovagdes pedagdgicas? Que formagédo seria ideal?

4 — Que principais dificuldades tem encatdrana implementacdo dessas

inovacdes?

VIl — A VISAO SOBRE O FUTURO DA EDUCACAO:

Responda, de forma sucinta:

1 — O que pensa sobre o futuro da educacao?

VIl — A COLABORACAO NESTA EXPERIENCIA:

1 — Indique os motivos que a levaram a colabagatanexperiéncia:

OBS: Este questionario termina aqui. Por favorfigpre se respondeu a todas as
questdes. Caso deseje acrescentar algum comeatafazer alguma observacao, que
considere pertinentes, pode fazé-lo no verso delta. A sua opinido é fundamental

para este estudo. Obrigada pela sua colaboracéo.
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ANEXO
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1 — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO
OBSERVACOES
CATEGORIA
SUBCATEGORIA| INDICADORES
O ENQUADRAMENTO DAS OBSERVACOES
N-° de observacbegsManha: 60 observagdes (1h cada).
/Duracéo Tarde: 30 observacoes (3h cada).

Periodo de

Manha: 13-02-06 a 26-06-06.

observacao

Tarde: 13-02-06 a 31-05-06.

1-°ano — Turma A (tarde).

Turmas observada

2-° ano — Turma A (manha).

3-°ano — Turma A e Turma B (manhé/tarde).

4-°ano — Turma B (tarde).

N-° de alunos por

16 alunos (15+1) — 3-° A.

turma 17 alunos — 1-° A e 3-°B.
19 alunos — 2-° A e 4-° B.
Horario das 08h 30m — 12h 00m.
observagbes | 13h 30m — 18h 00m (Intervalo: 15h 30m — 16h 00m).

A GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR

Objectivos do
professor

Objectivos especificos no ambito das areas trabath@xpresso
pelos professores.

Diversificacéo de ofertas educativas.

Diversificacdo de metodologias e estratégias.

Valorizacdo das aprendizagens experimentais.

Objectivos do

Integracdo das dimensodes teorica e pratica.

Curriculo Naciona

Desenvolvimento de competéncias numa perspectif@macao
ao longo da vida.

Formacéao Pessoal e Social.

Formacéo integral do aluno.

Desenvolvimento

Competéncias gerais.

de

Competéncias especificas.

competéncias

Competéncias transversais.

Lingua Portuguesa.

Matemaética.

Estudo do Meio.

Expressdo e Educacdo Plastica.

Desenvolvimento

Areas trabalhadas por todos os professores.

de areas

Diferente valorizacao das diversas areas.

curriculares
disciplinares de

Valorizagdo decrescente: Lingua Portuguesa, Matesm&istudo
do Meio, Expresséo e Educacao Plastica.

frequéncia
obrigatéria

Maior valorizagdo da Lingua Portuguesa pela maialies
professores.

Grande valorizacdo da Matematica pela maioria dofegsores.

Menor valorizacdo da Expressao e Educacao Plgeirdados oS
professores.
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Area de Projecto.

Estudo Acompanhado.

Desenvolvimento

Formacéo Civica.

de areas

Formacdao Civica: educacao para a paz.

curriculares nao

Formacéao Civica: educacdo ambiental.

disciplinares de

Menor valorizagao destas areas por todos os poyéss

frequéncia
obrigatéria

Area de Projecto e Estudo Acompanhado express
intencionalmente trabalhadas por um professor.

Formacdao Civica trabalhada por um professor.

Desenvolvimento
de areas
curriculares

Educacao Moral e Religiosa.

disciplinares de

frequéncia Algumas abordagens inerentes a alguns dos tentedhiaalos.
facultativa
Formacoes Educacao para a cidadania.

transdisciplinares

Algumas abordagens no decorrer de certas activsdade

Expressao Oral: desenvolvimento da linguag
desenvolvimento das capacidades de comunicag&o oral

Expressao Escrita: desenvolvimento das competédaidsitura
e da escrita.

Funcionamento da Lingua: aquisi¢do/aplicacdo deeaitns e
regras gramaticais (regras de Funcionamento daia)ng

Numeros e Operacdes: aquisicdo de competénciasndtatas;
desenvolvimento das capacidades de raciociniccaloahental.

Grandezas e Medidas: medidas de comprimento; nedalarea
ou superficie; medidas de capacidade; medidasldmepnocdes
temporais/as horas; o dinheiro.

Forma e Espaco: solidos geométricos; simetrias.

A Descoberta do Ambiente Natural: os seres vivossdo
ambiente; cadeias alimentares; aspectos fisicomelo local,
formas de relevo; a 4gua na natureza.

A Descoberta dos Outros e das Instituicdes: ses\ggaiais.

A Descoberta das Inter-relagdes entre a Naturez&aciedade!:

as principais actividades produtivas nacionaisgrcaltura do
meio local.

Temas/Conteudos

abordados

A Descoberta das Inter-relagdes entre Espacositacto entre
terra e 0 mar; aglomerados populacionais; deslesagds sere
VivOos; itinerarios.

A Descoberta dos Materiais e Objectos: relaco eerts
propriedades dos materiais e a sua utilizacdojzagéo €
conservacdo de objectos; materiais opacos, tradsgice
transparentes; experiéncias.

Primavera; Carnaval.

Desenhos: livres/sugeridos; alusivos a temas; bdesienhada.

llustracOes: de palavras/textos.

Pintura: sugerida; de imagens/gravuras; em tede@pjectos.

Recorte, colagem, dobragem.

a

D

[72)

Modelagem.
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Composicoes.

Construgoes.

A Paz; O Ambiente.

Adequacdo dos temas/conteldos a realidade dossaluno

Diversidade de temas e conteudos abordados.

Diversificacdo dos temas e conteudos por todosaiegsores.

Maior valorizacdo da Expressdo Escrita no ambitd_ishgua
Portuguesa.

Maior valorizagdo dos Numeros e Operagbes na aee
Matematica.

Actividades/
Tarefas
desenvolvidas

Actividades desenvolvidas pelo professor.

Actividades e tarefas concretizadas pelos alunos.

Actividades/tarefas de rotina, de recurso e outras.

Actividades concernentes as diferentes areas altmsda

Actividades de grupo/individuais/diferenciadas.

Actividades investigativas/experimentais.

Resolucao de problemas.

Actividades ludicas.

Visitas de estudo.

Elaboragao de cartazes.

Outras actividades.

Adequacéo das actividades as necessidades dos.aluno

Diversidade das aprendizagens significativas.

Diversidade de actividades implementadas.

Diversificacdo das actividades por todos 0s profess

Metodologias/
Estratégias
adoptadas

Actividades/tarefas propostas e dirigidas pelogesdr.

Observagao de gravuras, imagens, cartazes, mapasios e
materiais.

Partilha de sugestdes, situacdes e experiéncias.

Realizacdo de didlogos, debates, reflexdes; cabetus

Utilizacdo do quadro para registos, enunciadospluego e
correcgao de exercicios.

Utilizacdo dos manuais e cadernos escolares.

Resolucdo de exercicios de natureza diversa.

Variagcdo na apresentacao dos diferentes exercicios.

Utilizacao de fichas de consolidacéo, verificac@vaiacao.

Diferentes formas de resolugéo e correccdo dosiekss.

Trabalho individual/de grupo/colectivo.

Visualizagdo de PowerPoint.

Escrita de textos em computador.

Metodologias especificas em cada area.

Outras metodologias.

Adequacdo das metodologias/estratégias as casdictesi dos
alunos.

Diversidade de actividades e exercicios.

Diversidade de técnicas e materiais.

Diversidade de metodologias/estratégias.

Diversificacdo das metodologias/estratégias porogods
professores.
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Quadro e giz.

Material escolar de uso corrente.

Manuais e cadernos escolares.

Fichas diversas.

Materiais suporte para motivacao dos alunos.

Materiais suporte para as explicagoes do professor.

Materiais necessarios para a realiza¢gdo das aadiesd

Materiais manipulaveis para a concretizacao decéies.

Materiais

Materiais para a pratica de actividades ludicas.

utilizados

Materiais para a efectuacdo de experiéncias.

Materiais especificos de cada area.

Outros materiais.

Adequacado dos materiais as actividades/tarefasidalselas e
aos alunos.

Diversidade de materiais utilizados.

Diversificagdo dos materiais por todos 0s professor

Valorizacdo das TIC por alguns professores.

Agentes/

Professor.

Intervenientes nos
processos

Alunos.

Definicdo do trabalho em func&o do Curriculo Naalon

Orientac&o do trabalho em funcéo dos problemadiiaaos.

Consideracao de prioridades e contetdos curricilare

Integracdo de componentes locais/regionais do €uwri

Articulacé@o de conteddos.

Orientacoes

Interdisciplinaridade na abordagem dos contetdos.

Curriculares

Gestao flexivel do Curriculo.

Relacé&o/articulacdo do trabalho desenvolvido cdPikR, o PCE
e o PCT.

Desenvolvimento de um trabalho adequado as caistatas dos
alunos.

Respeito pelos principios e valores preconizadda pei de
Bases do Sistema Educativo.

Desenvolvimento de competéncias numa perspectii@macao
ao longo da vida.

Integracdo das dimensodes teorica e pratica.

Integracao/contextualizacdo dos saberes.

Integracdo da avaliacdo como elemento reguladentador dg

Intervencdo | ensino e aprendizagem.

Pedagdgica | Atendimento as especificidades e necessidades tadscalos
alunos.
Adequacédo de actividades, metodologias, estratégmateriaig
aos alunos.
Distincéo no tipo de exercicios efectuados.
Maior apoio aos alunos com mais dificuldades.
Principios orientadores do processo de ensinoemdizagem.

Ensino e Ofertas educativas diversificadas.

Aprendizagem

Diversificacdo de actividades, metodologias, e&fias €
materiais.
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Ofertas educativas

5 Diferenciacéo pedagogica.

para alunos com

Individualizag&o do ensino.

dificuldades

Apoio Pedagogico Acrescido.

(aprendizagem/

Valorizagdo dos afectos.

outras)

Aposta nas capacidades e preferéncias dos alunos.

Alunos com necessidades educativas especiais.

Educacao Especid

lApoio Pedagégico Especializado fora da sala de aula

Diferenciacao/individualizacdo dentro da sala da.au

Programa de intervencao de alguns professoresma.tu

OS DESEMPENHOS DA TURMA

Cumprimento das

Cumprimento de todas as tarefas por todos os alunos

tarefas

Cumprimento integral das tarefas pela quase taiddiddos
alunos.

Cumprimento das regras da escola/turma pela malosialunos

Respeito pelas

Algumas transgressdes decorrentes da natureza daes
actividades.

[

regras Algumas transgressdes consequentes da néo irzagad das
regras estabelecidas.
Manifestacdo de motivacdo pela maioria dos alurevarnpe as
propostas apresentadas.
Motivacdo predominantemente extrinseca.
Motivacao e Participacdo interessada da maior parte dos alunos.
interesse Motivacéo e interesse dos alunos variaveis, cordamaturez;
das actividades.
Distraccdes de alguns alunos na base de alguma d=
interesse/motivacao.
A DINAMICA DA ACCAO/TURMA
Actividades e tarefas no ambito dos temas/contealdoslados.
Accéo Diversificacdo das actividades/tarefas desenvaidvida
implementada/ | Diversificacdo das metodologias/estratégias impldatas.
Situagdes Variag&o de recursos utilizados.
Variacdo das abordagens pelo professor.
Existéncia de dindmica da acc¢ao/turma.
Existéncia de sequéncia légica entre a maioricadtigidades €
Sequénciala tarefas.
accao Existéncia de logica sequencial no desenrolar da cana das

tarefas.
Existéncia de sequéncia da accao.

Lugar da accéo

Sala de aula.

Patio da escola.

Predominéancia do espaco sala de aula.

Repeticdo do local da accéo pela maioria das [sofas.
Mudanca do lugar da acgao muito escassa.

Pouca dindmica da acgao/turma resultante da n@osdicacao
do lugar da accéo.

Adequacdo do tempo as actividades implementadas.

Tempo da accéo

Gestao do tempo em funcéo do progresso da accao.
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Dinamica da accdo/turma resultante da gestao/ad@&gudo
tempo.

Mesas rectangulares em filas; alunos dispostosadiiss, alguns
individualmente, todos virados para o quadro.

Alunos dispostos em grupos de 3 a 8 elementos, e@sasn
rectangulares unidas para o efeito.

Alunos distribuidos pela sala, sentados individesta.

Disposicao dos

Mesas arrumadas ao centro da sala, formando unca tmesa
rectangular; alunos sentados todos a volta.

alunos

Alunos dispostos aos pares, lado a lado/frenterdadr

Diversificacdo na disposicdo das mesas/alunos @dost oS
professores.

Predominéncia da disposicdo dos alunos dois a dais
individualmente, todos virados para o quadro.

Maior/menor dinamica da acgéo/turma em fungéo ddamga na
organizacdo do espaco.

Procedimentos
dos alunos

Participacéo de todos os alunos em todas as adrsd

Participacdo activa da maioria dos alunos.

Participacdo espontanea por parte da maioria.

Participacdo por solicitacdo da professora.

Relacdo entre os procedimentos dos alunos e a idinada
accao/turma.

AS INTERACCOES ENTRE OS DIVERSOS INTERVENIENTES

Interaccoes
professor — aluno

Interac¢ao constante entre os professores e ossalun

Interaccdo do professor com a maioria dos alunos.

Interacg&o do professor centrada em alguns alunos.

Interacgdes intrinsecas a dindmica da accéo degsof.

Interacgdes a partir do professor/por solicitagdaldno.

Relagcdo de proximidade/afectividade dos professoms o0s
alunos.

Interaccoes
aluno — professor

Interacc&o da maioria dos alunos com o professor.

Interaccdes resultantes da dinamica da accao/turma.

Interac¢Oes espontaneas/por solicitagcdo do prafesso

Alternancia entre momentos de siléncio e de inté@c pela
natureza das actividades/circunstancias.

Relacdo de abertura e confianca da maioria dosloom o
professor.

Interaccoes
aluno — aluno

Algumas interacgdes entre os alunos.

Muitas interaccdes entre os alunos.

Interacgdes entre a maioria dos alunos.

Interacgdes provenientes da dinamica do trabalkerd®lvido.

Interacgcbes consequentes dos assuntos/situac@saladas.

Interaccdes paralelas aos assuntos/situagoes.

Rela¢bes de ajuda e cooperacao entre os alunos.

OS COMPORTAMENTOS

Comportamentos
do professor

Adequacdo dos comportamentos dos professores ;s
decorrentes.

Congruéncia entre os comportamentos dos professoras
necessidades dos alunos.
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Manifestacdo de bom relacionamento com os alunos.

Comportamentos
dos alunos

Respeito pelo professor.

Respeito pelos colegas.

Respeito pelos outros.

Cumprimento das regras pela maioria.

Boa disciplina.

Bom relacionamento/comportamento.

OS PROBLEMAS E CASOS ESPECIFICOS

Alunos — caso

Alunos que se destacam pelo bom comportamento.

Alunos que se destacam pelo bom aproveitamento.

Alunos que chamam a atenc¢éo pela falta de motiviata@sse.

Alunos que chamam a aten¢ao por comportamentoustsdy.

Alunos com dificuldades de aprendizagem ou necadss
educativas especiais.

)

A AVALIACAO DOS ALUNOS

Objecto da
avaliacao dos
alunos

Atitudes e comportamentos dos alunos.

Motivacao e interesse manifestados.

Capacidades e competéncias desenvolvidas.

Conhecimentos adquiridos.

Assiduidade/pontualidade.

Intervenientes na
avaliacdo dos
alunos

Professor.

Alunos.

Professor e alunos.

Modalidades de
avaliacao dos
alunos

Avaliacao continua.

Avaliacao mensal.

Avaliacao trimestral.

Avaliacao final.

Avaliacao formativa.

Avaliacdo sumativa.

Autoavaliacao.

Heteroavaliacéo.

Instrumentos de
avaliacao dos
alunos

Observacgao do professor.

Dialogos/reflexdo com os alunos.

Trabalhos produzidos pelos alunos.

Registos em fichas/cartazes pelos alunos.

Registos em grelhas pelo professor.

Autoavaliacao e heteroavaliagéo.

Fichas de verificacdo/avaliacao.

Momentos da
avaliacao dos

No dia-a-dia.

No fim de cada més.

alunos No fim de cada periodo.
No final do ano.
Critérios estabelecidos pelos professores e exygess PCT.
Referenciais comuns estabelecidos pela escola.
Critérios de Atitudes, capacidades e competéncias.
avaliacdo dos | Competéncias especificas de cada area curricular.
alunos Aproveitamento nas diferentes &reas curriculares.

Sistematizacao e aplicacao de conhecimentos.
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Integracao entre o Curriculo e a Avaliacao.

Efeitos da
avaliacdo dos | Progresséao ou retencdo dos alunos.
alunos
Meios de Trabalhos feitos pelos alunos no dia-a-dia.

informacé&o aos

Informagdes em encontros pontuais.

encarregados de

Informacdes escritasos cadernos dos alunos.

educacao

Fichas de avaliagao dirigidas aos pais.

Objectivos da

Formacdao dos alunos

avaliacao dos

Orientacdo do processo de ensino e aprendizagem.

alunos

Regulacdo da pratica pedagogica/regulacdo dasdipagens.
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2 — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTAS

CATEGORIA

SUBCATEGORIA |

INDICADORES

A IDENTIFICACAO DOS PROFESSORES

Identificacédo pessoal €

Professores titulares de turmas e directora ddaesco

profissional

Tempo de servigo docente entre dois e vinte easels.

Equipa docente heterogénea.

A CONCEPCAO DOS PCT

Momento da tomada d¢

rHa dois anos.

decisao

No inicio do ano lectivo.

Em Outubro.

Motivos opcionais

Por dever ser ou por exigéncia/pedido.

Por ser necessario/importante.

Para caracterizar 0 meio e a escola.

Para ter mais dados sobre os alunos e ajudarahaalcom
todos a0 mesmo tempo.

Para combater as dificuldades/falhas dos alunos.

Periodo de elaboracag

Sobretudo o 1.° periodo.

O 3.° periodo lectivo.

De Janeiro a Junho.

Ao longo do ano/o ano lectivo.
Um ano e tal.

Alteracdes periddicas no PCT.

Fundamentacao teoric
dos PCT

Livros que falam sobre o PCT.
Documentos dados em acg¢des de formacéo.
aDocumentos obtidos pela Internet.

Outros PCT.

Orientacao pelo PCE.

A RELACAO DOS PCT COM OUTROS DOCUMENTOS E/OU PROJETS

Documentos e/ou
Projectos elaborados
pela escola

PEE, PCE, PAA, RIE.

Inexisténcia de outros Projectos na/da escola.

Conhecimento dos Projectos da escola por todos@mtes.

Relacéo dos PCT co
os documentos e/ou
Projectos da escola

Melhor integracdo e funcionamento da comunidadelas
preconizados pela LBSE, CN e Projectos da escola.

Relacdo e articulagdo necessérias entre o PCT eutss
documentos/Projectos da escola.

Relacdo de natureza complementar entre os divéIsgectos;
trabalho comum em prol dos mesmos objectivos.

Dificuldades na complementaridade entre os Prggecto

Caracter abrangente dos diferentes Projectos déaesc

Caracter mais restrito e incisivo do PCT.

Desenvolvimento do PCT sustentado pelos outrog€&taoy.

Necessidade de conhecimento do PEE e do PCE p
elaboracédo do PCT.

ara a

Necessidade de reger-se pelo RIE na elaboragéd@do P
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Relacdo dos PCT com
Curriculo Nacional

Construcédo do PCT com base no Curriculo Nacional.

Caracter mais abrangente do Curriculo, a nivebnadt.i

Caracter local do PCT, dirigido especificamentereng.

Reconhecimento da importancia em articular/intarlgPCT
ocom o Curriculo.

Articulacdo a partir das competéncias preconizguele
Curriculo.

Duvidas na articulacdo entre o PCT e o Curricuklp
caracter extensivo deste.

Orientacéo/elaboracdo de todos os outros Projeatpsytir
das directrizes do Curriculo Nacional.

Articulacdo dos PCT

com o0s documentos e/d

Projectos da escola

Visado de uma espécie de puzzle relativamente gartordos
diversos documentos/Projectos da escola.

Reconhecimento da importancia em relacionar/adical
PCT com os documentos/Projectos da escola.

Existéncia de articulagdo entre os diversos doctoeen

Dificuldades na relacionacgao/articulagéo.

WConstrucdo do PCT com vista a organizacdo de ualtra
adequado a realidade da turma.

Coordenacao/adequacao de estratégias a cada alagis,
mediante a constru¢ao do PCT.

Conhecimento do tema do PEE para uma melhor atiaa
a nivel de escola.

Melhor conhecimento do meio através do PEE.

Raz0bes para a
configuracdo do
Curriculo como PCT

Existéncia de alunos diferentes a diversos niveis.

Conhecimento do campo de actuacao.

Maior facilidade na descoberta dos problemas.

Conhecimento do meio onde os alunos se inserem.

Projeccao e adequacao de estratégias aos problemas.

Articulacdo entre as competéncias do CurriculdP€d.

Organizacdo de um trabalho adequado a turma.

A INTENCIONALIDADE DOS PCT

Objectivos

Conhecimento dos alunos e do seu contexto familiar.

Identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem.

Adequacédo do Curriculo a especificidade da turma.

Organizacdo dum trabalho adequado a realidadeddeura.

Coordenacao de estratégias e planificacdo de dadigs.

Colmatacdo das dificuldades, mormente ao nivel
aprendizagens.

Atencédo ao relacionamento interpessoal — dimenga@ha.

Avaliacao individual/avaliagéo da turma.

Recurso a leitura de livros.

Utilizacdo de outros Projectos Curriculares.

Pressupostos tedricos

Leitura de documentos facultados em acc¢bes de @@mna

Recurso a documentos da Internet.

Apoio em ideias de autores estudados na formag@éalin

Respeito pela individualidade dos alunos.

Diferenciacao pedagogica/acompanhamento de cada cas

Desenvolvimento pessoal e social de cada crianca.
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Primazia da crianga tornando-a o alvo da aprendimag

Prioridades curriculares

s Promogao das aprendizagens relacionadas com as
disciplinares de Lingua Portuguesa e Matematica.

area

Adequacdo das aprendizagens ao nivel dos alunos.

Busca de estratégias e recursos para a superas;érdaas.

Resolucao/minimizagéo das dificuldades das criangas

Dimenséao pessoal.

Valorizagdo/promocao individuais.

Desenvolvimento de competéncias dos dominios: tiagn
emocional e sociocultural.

Dimensao afectiva.

Dimensodes

Promocao do bem-estar e felicidade dos alunos.

Motivacdo para a escola e para as aprendizagens.

Dimensao humana.

Dimensao relacional.

Objectivos focalizados na formacéo pessoal, maicd/é
comportamental.

Desenvolvimento de competéncias relacionadas ctaab®r
ser’ e o0 “saber estar”.

Gestao Curricular e

Desenvolvimento da autonomia e das capacidadesaisid
e responsabilizacdo dos alunos.

dindmica da turma:

Promocé&o da auto-estima e da autoconfianga.

resultados

Dinamizacéao dos pais para a colaboracdo com aaescol

visados/alcangcados

Receptividade dos alunos e aquisi¢do de conheansient

Resultados progressivos ao longo do ano.

Dificuldades na gestéo e articulagdo do Curriculo.

articulacao curricular.

Falta de conhecimentos relacionados com a gesta

Importancia atribuida
aos PCT

Visao do PCT como o Bl de cada turma.

Valorizagdo do documento como instrumento de thabal

Indispensabilidade na descrigdo/caracterizaca@ldoss.

Ajuda no conhecimento dos alunos, das suas indilithdes
e dificuldades.

Auxilio no conhecimento do meio onde os alunosmive

Contextualizacdo da intervencao pedagogica.

Flexibilizacdo/adequacao do Curriculo & turma.

Estruturacdo de um trabalho mais adequado
dificuldades/potencialidades e ao percurso dosoalun

Individualizacdo do ensino.

Consulta do documento/orientagdo da accédo de n
professores na turma.

oVvos

OS INTERVENIENTES E AS DINAMICAS DE TRABALHO NA ELBORACAO

DOS PCT

Intervenientes na
elaboracao dos PCT

Professor titular da turma como principal intereemne.

Colaboragdo dos alunos na sua propria caracteazaca

Participacdo dos professores das outras areas
fundamentacao tedrica.

na

Ajuda dos restantes docentes da escola com ahpadé
informacgdes, ideias e conhecimentos.
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Participacdo dos pais com dados sobre os alunos.

Importancia relativa no 1.° Ciclo.

Muita importancia.

Reconhecimento da colaboragao recebida.

Destaque para a participacao dos pais.

5

Importancia atribuida a

Valorizagdo da complementaridade entre escola difam

diferentes participacte

5

Importancia da participacédo de toda a comunidadeattya
na elaboracéao do PCT.

Sugestado de elaboracdo do PCT pelo grupo docemte
particular os que trabalham com a turma.

Elaboragéo conjunta do PCT ainda pouco enraizada.

Disponibilizacdo de informacdes relacionadas cdrCa.

Ideias/sugestdes acerca do trabalho a desenvolver.

Pesquisa e analise documental sobre o PCT.

Funcbes/papéis dos

Estruturacdo/redaccao e coordenacédo do PCT.

diversos intervenientes

Orientacdo das tarefas realizadas no ambito do PCT.

Ajuda na concretizacao das diferentes tarefas.

Partilha das intencdes de trabalho pelos professiaréurma
visando a interdisciplinaridade.

Implementacao de

Tipo de trabalho mais individual.

dinamicas de trabalho

Auscultacdo das opinides e necessidades dos alunos.

Troca de impressbes com 0s colegas.

Funcgéo da professora ¢

ldMentora do Projecto.

turma

Pesquisa, analise/tratamento e sintese de dados.

Seu envolvimento no

Idealiza¢do, construcao e concretizagdo do PCT.

processo

Avaliacdo atendendo aos critérios estipulados.

Maximo envolvimento em todo 0 processo.

Auséncia de participacdo concreta da directorasdala

Disponibilidade no fornecimento de dados ou infaytes.

Participagcdo importante: uma mais-valia para aaurm

Participacéo da directof

aParticipacao fundamental quando ja conhece o meio.

da escola

Prestac&o para maior perspectiva e dinamismo dedgro

Papel de colaboradora, mediadora e supervisora.

Valorizagdo da interacgdo entre professores etdinaec

Desconhecimento de que a directora deve participar.

Auséncia da necessidade de participacédo da digector

Enriquecimento do PCT a nivel tedrico e pratico.

Maior atraccdo e dinamismo da turma.

Pressupostos

Melhor conhecimento dos alunos e actuacao do mafes

fundamentais para o

Melhor concretizacao e eficiéncia do PCT.

envolvimento dos

Trabalho conjunto em fun¢gdo dos mesmos objectivos.

diversos intervenientes

Formacao dos alunos com a colaboracao de todos.

Repercussdes no sucesso dos alunos.

Necessidade de o PCT ser visto como um Projectotoad.

AS DIFICULDADES E O

S EXITOS DECORRENTES DA ELABORA®D DOS PCT

Ideia imprecisa do que € um PCT.

Duvidasnha estrutura formal do Projecto.

Alguma dificuldade na recolha de dados.

Dificuldades na estruturacao e elaborag¢ao do PCT.
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Dificuldades/obstaculos

5 Dificuldades na articulagdo das competéncias pedida

na elaboracéo dos PC]

I' Dificuldades na articulagdo com os outros Projectos

Dificuldades pela falta de meios materiais.

Falta de Internet e outros meios de comunicacgao.

Consulta de livros e documentos.

Consulta de outros Projectos de colegas.

Orienta¢do por um guido.

Solugdes encontradas

Pesquisas na Internet.

Troca de ideias com colegas.

Aclaracao de duvidas junto dos encarregados deagdac

Recurso aos conhecimentos pessoais nesta area.

Profissionalismo e boa vontade de cada docente.

Delegacgéo/conversdao das fungbes administrativas| do
professor em funcdes docentes.
Estratégias futuras de| Rentabilizacdo do tempo ganho para a partilha dimsde
resolucdo das apoio entre os professores.
dificuldades Formacdao, informacao e persisténcia do professor.
Melhoria das condi¢des fisicas e materiais da ascol
Necessidade de formacao sobre PCT, PCE e PEE.
Conhecimento e caracterizagao da turma.
Resultados académicos e sociais.
Facilidades/éxitos | Exito na socializacio e no comportamento dos alunos
conseguidos Maior capacidade de reflexo, abertura e decis&o.
Maior autonomia e responsabilizacao.
Progresséo dos alunos em risco de retencéo.
A DIVULGACAO DOS PCT
Inexisténcia de divulgacdo formal do PCT.
Reconhecimento da importancia em divulgar o PCT.
Hipotese de divulgacdo aos pais e ao resto da ddaue
Destinatarios Duvidas sobre essa divulgacgéo, pela falta de valofio e de
entendimento do Projecto pelos elementos da coradeid
Conhecimento do Projecto pela comunidade escofesaias
pais.
Realizacédo de reunides de pais e informacédo denciies
Metodologia de para o ano lectivo.
divulgacao Solicitacao individual/pontual dos pais.
Transmissao de informacdes em encontros informais.
Manifestacdo de interesse e disponibilidade para
Impacto/reaccdes | participar/colaborar com o professor.
desencadeadas Maior atencéo ao trabalho desenvolvido pelo profess
Impacto nem sempre visivel.
A OPERACIONALIZACAO DOS PCT
Os alunos.
Intervenientes na | A professora da turma.
concretizagdo dos PCT Os restantes docentes da escola, com informactes ap
gestao da escola e sobre os outros Projectos.
Concretizacdo dos objectivos do PCT através | do

envolvimento dos diversos intervenientes.

Envolvimento/participacdo activa da maioria dosau
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Grau de envolvimento

Falta de colaboracdo de alguns pais, por descanbetn.

dos diversos
intervenientes

Grau de interesse/participacado dos alunos con@didmipeld
natureza das actividades.

Desmotivagdo dos alunos por dificuldades na Lin
Portuguesa.

Motivacdo dos alunos através das actividades lgdica

Trabalho dentro da sala.

Trabalho individual e trabalho de grupo/colectivo.

Supremacia do trabalho individual em relagéo agrdpo.

Dinamicas de trabalho
implementadas

Formacdo de grupos favorecedora das necessidade
alunos e da atencao da professora.

Atribuicdo de maiores responsabilidades aos alunos.

Papel/importancia da professora para o dinamisntardea.

Acomodacao da professora a mesma dinamica dehiabal

Distribuicéo de tarefas/responsabilidades.

Rotatividade das tarefas regularmente.

Gestdo das dinamicas |

i€ stipulacéo prévia de regras a respeitar.

grupo

Eleicdo de um delegado e subdelegado de grupo/turma

Cooperacao/ajuda entre os elementos de cada grupo.

Orientagdo/gestao das actividades pela professaiariha.

Coordenacao do

Planificacdo, gestéo e coordenacao geral do tralzaltargo
da professora da turma.

trabalho

Ajuda do delegado ou responsavel de grupo/turma.

Interiorizacdo das regras estabelecidas.

Relacao/coeréncia entre as praticas dos professae®CT

Relacéo entre as
actividades

Consonancia entre as intencdes do PCT e algumaslades
desenvolvidas.

implementadas e as
intencGes dos Projecto

Esquecimento e desconhecimento na base de alg
sincoeréncias.

Articulacdo entre o

Existéncia de articulacdo em relacdo ao trabalbeifto.

trabalho desenvolvido ¢

2 Concretizagado dos objectivos pretendidos.

o trabalho planificado

Dificuldades em centrar a ac¢cdo nos parametrosgonewnte
estabelecidos; dificuldades na articulagéo.

Contributo das

Promoc¢do de actividades diversificadas e espesificaal
cada aluno/turma.

actividades para uma
melhoria das respostay

educativas

dificuldades e capacidades.

Melhorias a nivel académico, social e comportanhenta

Adaptacao das orienta¢des do Curriculo a turma.

Maiores beneficios
resultantes da
concretizacao dos PCT

Aposta nas potencialidades de cada aluno.
Conhecimento pelos alunos de si proprios e dawsoaat
Esforco de cada um para atingir os objectivos.

[ Resultados positivos decorrentes da adequacasulagigias
planeadas.

aquisi¢coes sociais.

OS PCT E A DIVERSIDADE SOCIOCULTURAL DAS TURMAS
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Resultados/beneficios no que se refere as aprgetiza as

gua

s do

umas

Diferenciacdo pedagdgica visando a aquisicdo |das
5competéncias delineadas.
Consciencializacdo pelos alunos das suas fungoes,



Consciéncia dos alunos sobre a realidade onde vivem

Reflexo das mudancas sociais e familiares na sadauld.

Consciéncia da realidade da turma pelos professores

Consciéncia da

Situagdo encarada de forma natural e positiva.

diversidade da turma

Acréscimo de beneficios para a turma.

Partilha de experiéncias; preparacao para a vidadigna.

Problemas de desestabilizagdo do funcionamentoriohet

Problemas de gestéo resultantes do crescimental uuss.

Construcédo de meios para resolucao dos problemas.

Boas expectativas

Promocéo da igualdade de oportunidades.

Tributo para a aceitacao, paz e felicidade dascam

Superacgéao das dificuldades e evolugao dos alunos.

Expectativas em relacdoNecessidade de o professor assumir o papel detaxieme

as suas necessidades

» mediador de comportamentos, atitudes e saberes.

Dissonancia entre o trabalho do professor e o apasa.

Expectativas defraudadas pela descoordenacéocediatmalia
e a escola.

Exigéncia de mais esfor¢o e trabalho para o profess

Importancia da componente/vertegtebal do Curriculo.

Necessidade de adaptacao do Curriculo a realidadk |

Operacionalizacdo através do PCT.

Resposta as caréncias individuais no contextodeadaila.

Valorizacéo do dialogo e das didacticas.

Papel do Curriculo na

Diferenciacao pedagogica.

resposta aos Nnovos

Enfase da Lingua Portuguesa.

desafios

Partilha de ideias e experiéncias pelos alunos.

Autoconstru¢do do conhecimento.

Aprendizagem/preparacao para a vida social.

Destaque para o papel do professor e da escol
concretizacdo de respostas aos novos desafios.

Dificuldades pelo caracter teérico e utdpico dorfCuto.

Papel dos PCT face as
problematicas
emergentes

Atencdo na heterogeneidade da turma.

Criacdo de directrizes que visem o0 relacionamento
esbatimento das diferencas na sala de aula.

Adequacdo de objectivos as problematicas decogente

5 Previsdo/proposta de actividades, metodologiagatégias.

Personalizacao/individualizagdo do ensino.

Valorizagdo da dimensé&o afectiva e da socializagao.

Envolvimento dos alunos em grupos de trabalho, e@gaio
e dialogo.

Recurso a mobilidade dos alunos no espaco da salala.

Destaque para o conhecimento, experiéncia e skaad®s do
professor na gestao das problematicas emergentes.

Reconhecimento da actualidade da tematica.

Lugar de destaque no PCT.

Elaboracédo do PCT visando uma educacao para todos.

Formagdo dos alunos e desenvolvimento de compet?

sociais, intelectuais e culturais.
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Papel dos PCT numa
educacao

Beneficios consequentes no dominio da cidadanig,
experiéncias e do conhecimento.

da

democratizante

Favorecimento das inter-relacdes e da integragéalso

Importancia da escolha de manuais e de materiais.

Adaptacao do trabalho as diferencas/vivéncias o®s.

Trabalho atentando na motivagéo e participacaodiest

Abordagem de temas especificos no ambito das d@e
Lingua Portuguesa e Formacéo Civica.

AS

Actividades e estratégia
para a promoc¢ao do

\9dealizacdo de actividades e meios/processos tasfei as
diferencas.

sucesso/combate a
exclusao

Implementagéo/inclusdo de actividades promotoras
didlogo/debate e reflexdo, e fomentadoras da aitioe

do

Recurso as actividades rotineiras para abordagaqneatades
importantes no dia-a-dia.

Elaboracao de trabalhos alusivos aos assuntoddmata

Preocupagao com a
especificidade da turmz

Reconhecimento da necessidade de alertar os ghamnasas
relagbes com o mundo exterior.

Sensibilizacéo para as diferencas e para a vidaemnidade
sem descriminagéo.

almportancia das boas relacoes com todos os senethan

Idealizacéo de actividades, estratégias e matexnBguados
a tematica.

"4}

Abordagens nas areas de Formacéao Civica e Deseneoho
Pessoal e Social.

Mudangas na dinamica
organizacional e
curricular da turma

Reavaliacdo das prioridades curriculares, da agéqudos
conteudos trabalhados e das metodologias aplicadas.

Adaptacdo do PCT ao longo do ano.

1 Adopcéo de atitudes e métodos diferentes, progeeasinte
ao conhecimento dos alunos.

AlteracOes na disposi¢céo da sala e na atribuicdardtas.

Mudancas/melhorias verificadas na turma.

Enfase nas mudancas a nivel do relacionamentpassoal.

Diversificagdo das dinamicas de trabalho condidasgela
falta de tempo e de incentivo do professor.

Factores determinante
para a adequacéao dog

PCT a diversidade dos
alunos

Valorizagdo da individualidade dos alunos.

Motivagdes/interesses, necessidades e preferéncias.

Niveis etério, social, cultural e econémico.

Situacao familiar.

SLocalizacdo geografica.

» Indissociacdo das componentes afectiva e humana.

Consideracao das orientacdes do PCE e PEE.

Diferenciacdo e adequacao curricular a cada aluno.

Dificuldades dos alunos e competéncias a desenvolve

Adopcéo de uma atitude reflexiva por parte profiesso

Auscultacdo das opinides dos alunos.

Promocao do trabalho docente em equipa.

OSPCTEA

MUDANCA E INOVACAO NA SALA DE AULA

Relacdo entre Mudanca e Educacao.

Relagdo com as mentalidades.
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Conceito de mudanca

Nova perspectiva da Educacéao.

Diversificacéo de situac¢des, pessoas, lugarescages.

Alteracdes de habitos e de formas de agir e pensar.

estratégias.

Modificacdo de conteudos, actividades, metodologid

Actualizagdo e adaptacdo constantes as novasagedid

Indispensabilidade de atencéo a diversidade dosslu

Necessidade de querer para que a mudanca aconteca.

Conceito de inovagao

Relac&o entre Inovagédo e Mudanca.

Inovacéao pressupde alguma mudanca.

Mudanca intencional de qualquer coisa.

Implementacéo de algo de novo; aplicacdo de teassn

Transposi¢ao de acontecimentos da vida socialgatda.

Utilizacdo dos meios possiveis para a motivacaatoms.

Expansao de horizontes.

Enriguecimento da formacao inicial.

Adopcéo das novas tecnologias.

Importancia da mudangamportancia da formac&o/preparacéo dos alunosgsaravas
e inovagao em educacaqealidades, tornando-os cidaddos intervenientes.

Muita importancia.

Forma de motivacao e alteracdo de rotinas.

Necessidade de motivagdo constante na sala de aula.

Constatacao das mudancas no mundo que nos rodeia.

Interrogacdes acerca da realidade futura do mundo.

Aposta na Educagado como via para a mudancga.

Consciencializacdo dos professores para a necdssiii
mudanca e inovagao na sala de aula.

Relevancia da utilizagdo de didacticas conducerie
mudanca.

2S

Forma como o professarPapel principal do aluno em todo o processo.

pode promover a

mudanca na sala de aul®ijversificacdo de materiais e afastamento dasastin

Mudanca na forma de ensinar.

Mais proximidade e didlogo com os alunos.

Maior intervencdo dos alunos na sua aprendizagem.

Modifica¢do nas actividades e métodos de ensino.

Estimulo da curiosidade/aprendizagem por descaberta

Aposta nas novas tecnologias.

Maior formacao e informacéo do professor.

O professor como agen

inovador e promotor da alunos para as exigéncias sociais.

mudanca

Visdo do professor como um dos principais age
inovadores.

ntes

tReferéncia para a aquisicdo de habitos e prepardga

Responsabilidade na criagdo de um ambiente proji(
mudanca.

Obrigacdo de dotar os alunos com as bases ps3
autoconstrucdo do conhecimento.

Abertura a mudancga e inovagao.
Presenca e dinamismo.

O

H[o]

ira a

Interaccdo e amizade.
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Perfil de um professor

Audacia e aventura.

inovador

Formacéo e informacao continuas.

Adopcéo de estratégias de inovacgao.

Resolucao de problemas.

Reflexdo e autoavaliagdo constantes.

Aperfeicoamento das praticas.

Implementacdo de novas formas de ensino e apreyaiza

Desenvolvimento de praticas inovadoras dentroadarsals
de aula.

|

Criacdo de debates nas turmas.

Utilizacao das novas tecnologias como o computador.

Préticas dos professore

*Preocupacdo com o bem-estar e a seguranca dos.aluno

no ambito da inovacéag

Partilha de ideias, sugestdes e materiais entegasl

Escassez de recursos que condicionam a accgao
professores.

Accgbes conjuntas de toda a escola visando a malfuer
recursos.

Constatacdo de receios na adopg¢do de novas praticas

Manifestacdo de abertura a mudanca e inovacgao.

Interesse pela adopc¢ao de praticas diferentes.

Receptividade dos

Preocupacdao crescente pela informacéo/actualizacao.

professores & mudanca

@ceitacao progressiva das mudancgas.

inovacao

Algumas dificuldades ocasionadas pelo acomodamaodc
professores as situagoes.

Mudancas sucessivas a nivel governamental.

Excesso de legislacao.

Mingua de colaboragdo de alguns encarregados deagiiu

Obstaculos a mudanca

g-alta de tempo do professor; falta de gestdo dpdem

inovagao no contexto

Receio dos professores em nao atingir os seustviogc

sala de aula

Comodismo por parte dos professores.

Restricbes econdmicas, fisicas e materiais.

Escassez/inexisténcia de materiais didactico-peayiegg

Deficiéncias nos recursos fisicos e materiais exist.

Melhoria das condi¢des fisicas e materiais da ascol

Solicitagcdo de materiais junto das entidades coempes.

Investimento nas novas tecnologias.

Medidas para ultrapass

aBensibilizagdo dos pais para a colaboragao cormodees

0s obstaculos

Formacéo cientifica e pedagogica dos professores.

Opcéao do professor pelo que considera ser imperfzra 09
seus alunos; modificacdo no tipo de actividades.

Desprezo pelo excesso de legislacédo e burocracia.

Apoio e colaboragéo entre colegas.

Existéncia de ligacao entre PCT e Mudancga e Inavaca

Visdo do PCT como um elemento inovador e um exemi@
inovagao das escolas.

D

(0]

dos

Pretensdo de mudanca e inovagao pelo professoracom

elaboracao do PCT.

Relacéo entre PCT e

Mudanca e Inovacéo

Elaboragdo do PCT visando a mudanca e a melhosa na

aprendizagens.
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Concretizacdo da mudanca e inovacéo na sala dataaNgs
do PCT.

Necessidade de reajustamento e adequacéo do PiGrigac
do ano, em fun¢do do conhecimento de cada aluno.

Proposta de rentabilizacdo das TIC para a conaggi de
algumas mudancas na sala de aula.

Importancia/indispensabilidade da utilizacdo das. Tl

Acompanhamento da evolucdo dos tempos pela esadcda

uma integracao dos alunos na vida social.

Opiniédo sobre a
utilizacdo das TIC na

Emprego das TIC para a motivacdo dos alunos e @:x
aguisicao de conhecimentos.

ara

actividade docente

Forma de aprendizagem r4pida, lidica e interessante

Meio para a obtencao de ideias e materiais parafegsor.

Processo de simplificacéo do trabalho do professor.

Importancia da actualiza¢ao do professor.

Utilizacdo do computador pela maioria dos docentes.

Aplicacéo dentro da sala de aulas por alguns [sofes.

Uso de vez em quando/sempre que necessario.

Motivacdo dos alunos e exposicdo de matérias/coaseu

Facilitacéo do trabalho do professor.

Concretizacdo de algumas tarefas pelos alunos;taayday
destes as novas tecnologias.

Aplicacéo fora da sala pela maioria dos professores

Uso com regularidade.

Utilizacao das TIC:

Preparacao das aulas; elaboracédo de materiais.

tipos, objectivos,
finalidades

Utilizacdo de outros tipos de tecnologias (videavgdor,
TV, leitor de CDs e DVDs) pela maioria dos docentes

Aplicacado dentro da sala na abordagem de conteudos.

Uso de vez em quando/quando se proporciona.

Conto de histérias; audicdo de musicas; visualzagé
imagens.

Utilizacdo das TIC pela maioria dos professoredeesnicio
da carreira docente.

Maior informacdo para os alunos; visdo mais alagda
realidade.

Dificuldades de utilizacdo inerentes a falta deamalt na
escola.

Papel importante.

Concepcaol/elaboracao e concretizagdo do PCT.

Utilizagdo no ambito das diferentes areas.

Lugar/papel das TIC ng

SPlanificacdo das aulas; elaboracdo de materiais.

PCT

Pesquisas pelo professor e pelos alunos.

Motivacao e estratégia/meio para a aprendizagem.

Preparacao para uma sociedade tecnoldgica.

A AVALIACAO DOS PCT

Avaliacado continua/avaliagao final.

Mecanismos ou

Elaboracgao de fichas/grelhas de avaliacéo pel@gsof.

processos de avaliaca

DAutoavaliacdo pelos alunos.

dos PCT

Reflexdo conjunta com os alunos.
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Aspectos a melhorar.

Definicdo dos momentos por alguns professores.

No fim de cada periodo lectivo.

Momentos da avaliagad

).No final do ano/no fim do Projecto.

Realizacédo da avaliagcdo sempre que necessariofouwnfe
proporciona.

Participantes nessa

Alunos e professora.

avaliacao

Professora.

Ao longo do ano lectivo.

Reajustamentos nos

Introducéo de novos dados e reajustes no decarteafohalho,
conforme as reacc¢des e necessidades dos alunos.

PCT em funcéo dos

Modificacbes em funcdo dos progressos de cada um.

objectivos iniciais

Reformulacéo do PCT pela necessidade/elaboracBtades
de Recuperacao para alguns alunos.

Falhas na acc¢éo do professor.

Falhas na
operacionalizacao

Falta de planificacédo prévia do trabalho.

Dificuldades de tempo, desconhecimento e inexpegaéo
professor na base das falhas ocorridas.

Escassez de recursos limitativa da actuacao degsa.

Impossibilidade de concretizacdo de algumas aeciilad,
pela indisponibilidade de meios e tempo.

Aspectos a melhorar

Oportunidade de acesso ao PCT do ano anterior.

Planificacdo/preparacédo antecipada do trabalho.

Melhor gestao do tempo.

Mais e melhor formacéo do professor.

Disponibilizacdo de meios materiais, sobretudoatidas.

Participacdo mais activa dos restantes docentesaida.

Atencédo aos factores externos, nomeadamente fagsilia

Continuidade do trabalho com a mesma turma.

A FORMACAO DOS PROFESSORES E OS PCT

Formacéao sobre o PCT

Inexisténcia/escassez de formacdo em relacdo aiandims
[ professores.

Aquisicao na formacao inicial/formacao continua.

Formac&o sobre teoria
desenvolvimento/

reorganizagao curricularcomplementar/formagao continua.

eExisténcia de formagéao por parte de alguns professo

Aquisicao na formacéo

inicial/formacé&o

Influéncia dessa
formagao na construca
dos PCT

Clarificacdo dos aspectos a focar na estruturagdQG .

Suporte tedrico e pratico para a realizagao do PCT.

Ajuda na superacédo das dificuldades.

DAquisicdo de novas aprendizagens e reactivacaato@so

Constatacao de limitagcbes nas formacdes, pelo tea
acentuadamente tedrico e pouco pratico das mesmas.

Influéncia da construca
dos PCT na formacao
continua

Influencia muito positiva.

Consciencializa¢ao das dificuldades e caréncidsrdeacao.

ODReconhecimento da necessidade de formacdo cordivsj
professores.

Pesquisa de informacdo e busca de solugbes pa
problemas.

[a

Indispensabilidade de uma maior aposta nas forrsacoe
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Solicitagéo de formaca

especifica sobre o PCT Solicitacées de formacdo sobre o PCT, por algucsrdes,

Consciéncia das necessidades de formacdo no awmd
pconstrucdo do PCT, PCE e PEE.

junto da directora da escola e em ac¢oes de foonaca
Pouco/nenhum feedback.

Importancia/valorizagéo Melhor

dessa formacéo

Muita importancia.

Reconhecimento dos beneficios decorrentes da féonac
compreensdo da realidade e orientacéo
elaboracao/organizacéo do PCT.

Organizacao das aulas e orientacdo/melhoria désgwa
Necessidade de actualizacdo de conhecimentosieagrat

Contributo da formagag
continua na construgéo
operacionalizacao dos
PCT

Partilha de ideias/saberes e aquisicdo de materiais
Aquisicado/melhoria de conhecimentos.
Esclarecimento de duvidas e superacdo de dificakla
problemas.

élaior seguranca para o professor.

Aperfeicoamento da prética e consequente melhoog
alunos.

Falta de formacdo sobre Metodologia de Project
estruturacdo/concretizacao do PCT.

Necessidades de
formacgéo relativas a
gestao flexivel do
Curriculo e a construc
do PCT

Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC).
Gestéo flexivel do Curriculo — teoria e pratica.
Metodologia de Projecto.
Estruturacdo/elaboracédo do PCT, PCE e PEE.
Articulacdo do Curriculo com o PCT.

OArticulacdo da Programacdo do professor com o risn
aprendizagem de cada aluno.

Necessidade de linhas de orientacdo para a cofstug
PCT, tracadas por cada escola.

AS OBSERVACOES

Maior aposta na vertente pratica da formacao, sel mia
formacao inicial/universitaria.

Indispensabilidade da formacéo continua, no antattmdos
0S projectos e das novas tecnologias.

Necessidade de maior empenhamento de cada profass
elaboracao/operacionaliza¢do dos Projectos.

Observagoes/

Necessidade de maior unido e interac¢ao dos povésss

Comentarios adicionais Importancia

dos professores

da vontade/querer do professor,
implementacao das accoes.

Interrogacbes acerca da operacionalizagao/coracéz
efectiva dos PCT e da consequente melhoria detadssl

Valorizagdo/supremacia do trabalho do profes
relativamente ao ambito/amplitude da tematica.

Esquecimento e falta de compreensédo dos profesgure
parte de algumas entidades superiores.

[

Necessidade de maior compreensao e apoio ao ofess
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3 — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO

QUESTIONARIOS

CATEGORIA
SUBCATEGORIA | INDICADORES | RESPOND.
A HISTORIA PESSOAL E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES
Solteira, 32 anos, natural de Braganca, a Pl
residir no Funchal.
Casada, 50 anos, natural de S. Vicente, a P2
residir no Funchal.
Identificacéo pessoal | Solteira, 25 anos, natural do Funchal, a P3
residir no Funchal.
Casada, 31 anos, natural do Porto, a residir P4
no Funchal.
Solteira, 32 anos, natural de Lisboa; a P5
residir no Funchal.
Professora titular de turma. P1 PZ
Funcdes na escola P3 P5
Professora titular de turma e subdirectora P4
da escola.
Professora de Apoio. P1 P4
P5
Directora, Subdirectora, Representante
Fungbes desempenhadasios professores no Conselho Coordenador P2
ao longo da carreira | da Delegacdo de S&o Vicente, Parceira do
Centro Psicopedagoégico de Sao Vicente.
Professora de Apoio, Professora de Inglés P3
e Professora de Expresséao Plastica.
Licenciatura (variantes). P1 P3
P4 P5
HabilitagGes profissionai$ Curso do Magistério Primario |e
Licenciatura em Organizacdo e Gestao P2
Escolar.
Professora Contratada. P1 P3
Situacéo profissional P5
Professora do Quadro de Escola. P2
Professora do Quadro de Zona Pedagodgica P4
Total: 6 anos. Na escola: 4 anos. Naturma: Pl
1 ano.
Total: 27 anos. Na escola: 6 anos. [Na P2
turma: 3 anos.
Tempo de servigo docenteTotal: 2 anos. Na escola: 1 ano. Na turma: P3
1 ano.
Total: 6 anos. Na escola: 3 anos. Naturma: P4
3 anos.
Total: 3 anos. Na escola: 1 ano. Na turma: P5
1 ano.
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Gosto e satisfacdo pelo trabalho com Pl
criangas.
Orientacdo do pai e boa adaptacao as P2
Razbes da escolha | criancas.
profissional Gosto pelo facto de poder educar/formar P3
alguém.
Gosto e interesse pela profisséo. P4
Gosto por ensinar e adoragao por criangas. P5
Experiéncia profissional:| 1-° Ciclo e 3-° Ciclo. P1
niveis de ensino 1-° Ciclo. P2 P3
P4 P5
Sim. Porque que é neste ciclo que se criam
as bases académicas e se educa para a vidaP1
em sociedade.
Sim. Porque gosta de sentir e verl o P2
Continuacdo ou n&o no 1-°desabrochar” da “pequenada”.
Ciclo Sim. Porque gosta de trabalhar com P3
Razbes da opcao criancas de faixa etaria mais baixa.
N&o. Porque o seu curso é vocacionado P4
para outra area com a qual se identifica
mais.
Sim. Porque € nesta profissdo que se sente P5
realizada profissionalmente.
A VISAO DA PROFISSAO
O professor é visto como o causador|de P1
todo o insucesso escolar.
A profissdo esta a  tornar-se
desmotivadora, desgastante, P2
Visdo sobre a situagdo| desprestigiada, desrespeitada, o Qgue
actual do professor do 1{°conduz o professor a um mal-estar fisigo e
Ciclo psiquico.
A profissao ndo possui  muila
credibilidade. Parece desnecesséria |aos P3
olhos da sociedade.
Visdo razoavel apesar de algumas P4
contrariedades.
Situacdo mediana, pois retiram J@ao P5
professor muitos direitos e impdem-lhe
obrigacdes.
A sociedade actual vive em funcao (do
facilitismo: tudo deve ser adquirido de Pl
forma rapida e sem esforco.
Visdo muito negativa devido a propaganda
da tutela da educacdo que faz dos P2
professores incompetentes e malandros. O
professor é o “bobo”, o “vilao”.
Percepcdo acerca da visg®  sociedade parece ndo estar
da sociedade em geral| consciencializada para a importancia|do P3
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professor na formacdo do individ
comum.

IO

Visdo mediocre e irresponsavel no ¢
respeita a educacao.

Jue

P4

A sociedade vé os professores como
educadores e responsaveis pelo bom e
mau que acontece aos alunos.

0s
pelo

PS5

A falta de colaboracéo e compreensao
pais. A falta de regras nos filhos.

dos

P1

Principais problemas da
profissao

As mudancgas constantes nos governg
nos programas. Os professores formg
numa area e a leccionar outra. A exces
mobilidade dos professores. A falta
formacao. A falta de valorizacdo da clag

DS e
dos
siva
de
se.

P2

A pouca compreensdo da sociedade.

P3

Os Varios governos, 0S recursos escass

alguns pais/encarregados de educacao,

50S e P4

A instabilidade dos professores no ini
da carreira.

Cio

PS5

Quando o trabalho € recompensado co
sucesso dos alunos.

m O

P1

Motivos de satisfacao

Apenas a satisfacdo com os alunos.

resto, € medo, desconfianga, desanimo.

De

P2

profissional

O reconhecimento das criangas. O pg
assistir a sua evolugao.

der

P3

Os alunos e o prazer de ensinar.

P4

A transmissdo de conhecimentos.
rigueza de experiéncias.

A

PS5

Quando o esforco e dedicagéo
reconhecido por alunos e pais.

é

P1

Momentos/acontecimentd

O encontro com ex-alunos e a sua tern
A participacdo em algumas actividag
)OmM 0s alunos.

ura.
es

P2

mais marcantes na
actividade profissional

No dltimo ano. O reconhecimento

gratificante dos pais e dos alunos.

P3

O primeiro dia ao servico e 0 acompan
a mesma turma durante trés anos.

har

P4

O momento da vinculagao. A estabilidg
profissional.

de

PS5

Razoavel. Tenta incutir nos alunos valores

e bases para a sua formacdo pessd
profissional.

al e

P1

Auto — caracterizacao
como professores

Actualmente, a questionar-se s
encontrar resposta para um turbilhdo
ideias. Vitima de actuacdes desajustg

oM
de
\das

dos seus superiores hierarquicos.

P2

Em aprendizagem. Consciente de qu

é

preciso estar actualizada e autoavaliar o

seu desempenho.

P3
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Exigente e amiga.

P4

Professora  reflexiva que  apos
essencialmente na inovacao.

sta

PS5

AS CONCEPCOES ACERCA DO ENSINO E DA APREND

IZAGEM

Utilizando estratégias que vao de encor
as necessidades e vivéncias dos aluno

ntro

~

D.

P1

Cativando os alunos no aspecto emocio
Conhecendo-os.

nal.

P2

Forma como o professo
deve ensinar

Deve ser cativante, deve estar actualiz:
deve adaptar as suas estratégias aos al

ado,
uNoS.

P3

Com todos os materiais disponiveis
utilizando vérias estratégias de modd
chegar a todos os alunos.

e
) a

P4

Atendendo as necessidades e angustia

5 dos

alunos. Apostando nas novas tecnologias.

PS5

Através de regras de estudo e de trabg
de didlogos e convivios entre eles. Atra
de estratégias adequadas as
realidades/vivéncias.

1lho,
Vés
suas

P1

Maneira como 0s alunos
aprendem

Imitando, experimentando, fazeng
errando, corrigindo, brincand
respeitando regras, observando, critica
e partilhando.

o,
D,
ndo

P2

Com actividades ludicas, de encontro ¢
0S seus interesses.

om

P3

Com esforco e dedicacédo por parte
aluno e do professor, aliado a um b
acompanhamento familiar.

do
om

P4

Quando existe dinamismo na sala de 4
e quando o aluno € levado a participar.

ula

PS5

Trabalho individual e trabalho de grupo

P1

Actividades novas, que satisfacam a
curiosidade e que os divirtam.

sua

P2

Actividades preferidas
pelos alunos

Actividades onde possam ser 0 Suje
central e que despertem as s
curiosidades.

3to
uas

P3

Actividades no ambito das Expressod
Plastica, Dramatica e Fisico-motora.

eS:

P4

Actividades de grupo, de pesquisa
relacionadas com a realidade do dia-a
dos alunos.

e
-dia

PS5

A hora do conto, para incutir o gosto p
leitura. Dialogos sobre as vivéncias ¢
alunos e ocupagao de tempos livn
Outras.

Bla
los
es.

P1

Actividades curriculares, associadas
materiais didactico-pedagdgicos e

alguma descontracgao.

P2
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Actividades desenvolvida

pelos professores

dos alunos e onde estes possam s
sujeito central.

sActividades que despertam a curiosidade

er o P3

Actividades que visam desenvolver
competéncias, a entreajuda e a a
estima.

as P4
to-

Experiéncias, jogos, construcdes, pintu

novas tecnologias.

[as.

Trabalhando os conteldos e aplicando as P5

Papel importante. Ajudam a conhe

em geral.

cer

melhor os alunos e a estruturar um trabalho P1
mais adequado a cada um deles e a turma

Pouco, insuficiente. Por falta de tempo.

P2

Papel atribuido nas aula
as actividades concebida

SO papel principal. S&o actividad
\;adequadas as necessidades de cada a

es P3
uno.

nos PCT

A maxima importancia, uma vez (
foram por si planeadas.

e P4

foram delineadas para ir ao encontro
aprendizagens e comportamentos
alunos.

Papel de permanente atencéo, uma vez que

das P5
dos

Satisfatério. Gostaria que a esc

tivesse mais novas tecnologias.

Dla

possuisse mais materiais pedagodgicas e P1

Muita satisfacdo. Gostaria de ter m
livros e materiais para incutir nos aluno
gosto pela procura do conhecimento.

ais
so P2

Grau de satisfagdo com :
suas proprias aulas
O que gostariam de mud

evoluem. Gostaria de ser capaz
ainterpretar a cem por cento as necessid

dos alunos e aperfeicoar o seu trabalhq.

ASatisfacdo pela forma como os alunos

de P3
ades

assimilada e aplicada pelos alunos.

A satisfacdo é quando a mensagem é P4

objectivos propostos. As mudancas
sempre necessarias, nao querendo rel

nenhuma.

A satisfacdo é quando a maioria atingiy os

sao PS5
evar

AS PERSPECTIVAS SOBRE O PCT ENQUANTO INSTRUMENTO

CURRICULAR

N&o participou.

P1

P3

Participacdo em Projecta

Sim. Varios projectos de ambito cultural e P2

ao longo da carreira

leccionou e PCT.

social em parceria/colaboracdo com| o
smeio.
Sim. Projectos de cada escola onde P4

cultural e social.

Sim. PCT. Outro projecto de ambito P5

N&o possui formacéo.

P1

PS5

P3
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Formacé&o na area da | Possui formacédo sobre PEE, realizadg no P2
metodologia de projecto] ambito da formacao continua.
Altura em que foi Possui formacédo sobre PEE, PCE, PCT, P4
realizada realizada no ambito da formagédo continua.
E fundamental para poder/saber elaborar P1
um projecto.
Opiniéo sobre essa | Continua com muitas duvidas. P2
formacéo E imprescindivel para todos o0s P4
professores.
E essencial para a aquisicio de ngvos P5
conhecimentos e refor¢co dos ja existentes.
Caracterizacdo da | Formacéo insuficiente. P1 P2
formacao que possuem €m P3 P5
termos de quantidade | Boa formacao. P4
Grau de importancia | Muita importancia. P1 P3
atribuido ao PCT P4 P5
Alguma importancia. P2

A RELACAO COM AS NOVAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E

COMUNICACAO (TIC)

Possui formacédo. Adquirida no ambito
formag&do complementar.

da P1 P4

Formacdo na areadas T
Circunstancias em que fc

@ossui formacgéo. Adquirida no ambito
iformagdo continua.

da P2

adquirida

Possui formacgéo. Adquirida no ambito
formacao inicial.

da P3 P5

(Computador) Windows, Office, P1
WinWord, Excel e Power Point. Total:
45h.
Informética. Total: 25h. P2

Tecnologias visadas | Informatica: Programas basicos coma o

Duracéo da formacéo | PowerPoint e Internet. Megalogo. Total; 2 P3
anos.
Computador, Internet, PowerPoint, Web- P4
design. Total: 75h, aproximadamente.
(Computador) Programas basicos | e P5
Internet. Total: 25h, aproximadamente.
E necessaria para poder utiliza-la no dia-a- P1
dia. Mas foi insuficiente.
Foi boa mas ndo adquiriu computadorina P2
altura e agora anda a “tactear”.

Opiniéo sobre essa | Em termos praticos ndo serviu muito. Ppe  P3
formacéo resto serviu.

Foram esclarecedoras e enriquecedpras P4
para o seu desempenho profissional.
Importantissima. Mas devemos estar P5
sempre em constante actualizacao.
Possui computador. Domina Pl

razoavelmente a sua utilizac&o.
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Computador pessoal
Seu dominio na utilizaca

N&o possui computador mas vai comg
bem breve. Ndo domina a sua utilizagc&o

rar P2

Possui computador. Domina a S
utilizagéo.

ua P3 P4
P5

Utiliza todas as semanas. Utilizag
pessoal na preparacao das aulas.

ao Pl

Quando tiver vai utilizar todos os dig
Utilizacdo pessoal na preparacéo
aulas/Como instrumento de trabalho p
dar as suas aulas.

1S.
das P2
ara

Regularidade de utilizaggoUtiliza todos os dias. Utilizacéo pessoal

Finalidades

preparacao das aulas/Como instrument
trabalho para dar as suas aulas.

na
0 dd’3 P4

Utiliza todos os dias. Utilizacao pessoal
preparacao das aulas/Como instrument
trabalho para dar as suas aulas/Ao dis
dos alunos para as suas tarefas.

na
o de P5
5por

Nao utiliza. Nao tem dinheiro para
comprar e a escola também néo os pos

ps Pl

Sui.

Utilizacao de outro tipo d

e Utiliza o leitor de CDs.

P2

tecnologia
Razbes que impedem 3

Nao utiliza. A escola ndo possui me
monetarios para a aquisicdo dos mesm

os P3

0S.

sua utilizacao

Utiliza o scaner, a maquina fotografica
maquina de filmar.

ba P4

Utiliza o video.

P5

A OPINIAO SOBRE A FORMACAO INICIAL E A FORMACAO CONINUA

Caracterizacao da
formacdo inicial

Formacdo deficitaria. Nunca ensinaran
elaborar projectos. Ndo houve nenhu
disciplina relacionada com as TIC.

N a

ma Pl

Demasiado livresca e fora do contexto r

bal. P2

Formacéao suficiente com necessidade
aperfeicoamento.

de P3

“deixou algo a desejar”.

Formacé&o boa no 2-° Ciclo. No 1-° Ci¢

o P4

Formacdo muito boa. Teve bo
cooperantes, bons orientadores e
coordenadora do 1-° Ciclo.

ns

boa P5

Areas privilegiadas na
formacdo continua

Matematica e Lingua Portuguesa.

P1

Lingua Portuguesa, Matematig
Expressao Plastica, Area de Project
Informatica.

a, P2

Ainda ndo fez formac¢&o continua.

P3

Area das Novas Tecnologias, Expressé
Nova Reorganizag&o Curricular.

ese P4

Todas as areas.

PS5

A formacéao é imprescindivel. A ideal se
na area das novas tecnologias e na are

ria
ra de P1

projectos.
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Necessidade ou néo de
formacdo para a pratica

das novas tecnologias.

Os professores precisam de formacaaq.
ideal seria acerca dos novos programas e

P2

das inovacdes pedagdgig
Formacéo ideal

ideal seria acerca do PCT, PEE e PCE

aSs professores precisam de formacag.

A

P3

ideal seria sobre o Plano Anual
Actividades.

Os professores precisam de formacgéaaq.
de

A

P4

Os professores precisam de formag
Todas as formagbes sdo uma mais-vali

ao.

a.

PS5

Falta de meios fisicos. Falta de mater
das novas tecnologias.

ais

P1

Principais dificuldades

Dificuldades na gestao do tempo.

P2

na implementacao das
inovacoes

Falta de oportunidades e pouca existé
de formacdo nestas areas.

Ncia

P3

Falta de infra-estruturas da escola e falt
material.

1 de

P4

Falta de recursos da escola.

PS5

A VISAO

SOBRE O FUTURO DA EDUCACAO

As perspectivas ndo sdo as melhores
pais descartam-se dos seus deveres
alunos ndo tém habitos nem disciplina.
professores ndo conseguem fazer milag

Os
Os
Os
res.

P1

Opinido sobre o futuro dz
educacao

Parece que vamos para uma escola

Amas com populismo e mediatismo dos
gerem e nada fazem (do Ministério).

que

gera abandono, delinquéncia e ignorancia
que

P2

alcancar o respeito que tanto merecem

Com a unido da classe docente é possivel
DS.

P3

O futuro é uma incégnita, com todas
mudancgas implementadas por parte
governos.

as
dos

P4

IrA mudar para melhor, apesar
mudancas drasticas actuais contra
docentes.

das

(0N

PS5

A COLABORACAO NESTA EXPERIENCIA

Porque € necessario as pess
colaborarem no sentido de melhorat
educacao. Este estudo pode ajudar.

oas
a

P1

Motivos para a
colaboracéo na
experiéncia

Porque a palavra colaborar faz parte do
vocabulario ha ja muitos anos.

seu

P2

Porque gostava de compreender com

influenciam o ensino e aprendizagem
alunos.

7

0o e

gue os dados recolhidos e analisados

Hos

P3

A solicitagéo da colega.

P4

O apresso pela investigadora e porqu

sempre bom contribuir para estudos

M-

e
jue

PS5
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possibilitem o melhoramento da carreira
de docente.

Experiéncia positiva. Aprendeu coisas Pl
novas e pensou sobre varios assuntos.

Experiéncia positiva. Fez pensar | e
guestionar. Fez analisar a profissao na gual
se sente, actualmente, condenada.| Os P2
professores devem ser avaliados Inas

Opinido sobre a nunca condenados.
experiéncia Experiéncia positiva. Fez reflectir solre
aspectos que precisam de ser melhorados e P3
trabalhados.
Experiéncia positiva. E bom trocar P4
impressoes.

Experiéncia positiva. Estes trabalhos
obrigam a estar atentos a todos os projectos P5
em que possamos estar envolvidos.

4 — GRELH




A DE ANALISE DE CONTEUDO

PROJECTO EDUCATIVO DE ESCOLA (PEE)

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

| INDICADORES

O ENQUADRAMENTO DO PEE

Justificacdo do PEE
(p. 6,7)

Documento fundamental da politica interna da escola

Elaborado e aprovado em Conselho Escolar.

“Validade” de quatro anos.

Consagra os principios orientadores da ac¢ado edacat

Elemento estruturante da identificagéo da escola.

Permite a escola espaco para a liberdade e inavacéo

Assume um papel de “pivot” nos processos
descentralizacdo escolar.

de

Deve ser um Projecto colectivo que se estend
Comunidade.

e

Pode vir a cumprir
Comunidade Educativa.

fungbes complementares

na

Fundamentacao tedric
do PEE

(p. 9)

CitagOes bibliograficas (Freire, 1997; Antunezlg 1891).

PEE - filosofia subjacente a uma dindmica de escola

Representa uma ruptura com a normalizacgéo.

Implica processos de negociagao.

APromove a participacao.

Referéncia para a organizagéo do presente/futuro.

Tronco comum de onde partem 0S outros projectos.

Proporciona um enquadramento para as acc¢oes indisi(

Emerge do reconhecimento que a qualidade da foon
passa pelo envolvimento de todos os parceiros gdosa

aca

Enquadramento legal
do PEE
(p. 11,12)

Referéncia a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Consagracao do Direito a Educacao Artistica.

Objectivo geral do Ensino Basico.

Objectivos da area das Expressoes.

Adequacdo do Curriculo Nacional ao contexto de ¢
escola — PCE.

cada

Adequacédo do Curriculo Nacional ao contexto de
turma — PCT.

cada

Area de Projecto.

Actividades de enriquecimento do Curriculo.

Principios orientadores
do PEE

(p. 14)

Accao pedagogica baseada na individualizacdo do@ns$

Favorecimento da autonomia e criatividade.

Forte sentido cooperativo e interactivo.

Destaque para o processo de resolucao de probéepzas)
a metodologia de projecto.

Pedagogia activa e experimental.

Avaliacao formativa.

Desenvolvimento integral da criancga.

A CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA
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Identificacdo da freguesia.
Area aproximada da freguesia.
Caracteristicas do relevo.
Exodo populacional.
Aumento populacional.
Populacao residente.
Bairros sociais.
Caracterizagao do Mei D Instituicbes e servicos sociais, socioculturaisiteas.
(p. 17-21) Aspectos sociais, culturais, recreativos e outros.
Desenvolvimento da freguesia.
Localizagdo geogréfica do nucleo escolar.
Caracterizagdo do meio proximo.
Nivel socioeconomico e cultural baixo/médio — baixo
Zona bem servida de apoios e 6rgaos.
Freguesia mais ou menos qualificada do ponto d& yvis
cultural.

Numero de edificios do nucleo escolar.
Caracterizacao da escqaléocalizacdo geografica de cada edificio.

(p. 24,25) Caracterizacdo de cada um dos edificios.
Edificios relativamente distantes uns dos outros.

Numero total de alunos.

Nacionalidade dos alunos.

Numero muito reduzido de alunos de outra nacioadéd

Alunos com deficiéncia.

Apoios e Complementos Educativos.

Apoio Pedagogico.

Caracterizac@o dos | Distribuicio dos alunos por idades (homens/mulheres
alunos Superioridade dos homens relativamente as mulheres

(p. 27 - 29) Faixa etaria dos alunos por nivel de ensino (Préitio).

Grau de sucesso escolar verificado.

Elevado indice de sucesso escolar.

Residéncia dos alunos.

Numero reduzido de alunos a residir noutra freguesi

Caracterizacdo dos contextos familiares dos alunos.

Recursos humanos.
Recursos materiais.
Recursos materiais de cada edificio escolar.
Materiais didacticos.
Materiais das areas das Expressoes.
Recursos da escola | Outros materiais da escola.

(p. 31 -38) Recursos fisicos.
Outros recursos da escola.
Adequacdo dos recursos humanos as necessidades da
escola.
Insuficiéncia de materiais didacticos na escola.
Recursos fisicos da escola insuficientes.
Deficiéncias nos recursos fisicos existentes.
Diagnéstico a partir do contexto sociocultural dagnte.
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Diagnéstico da situaca
(p. 40)

Aspectos de natureza pessoal e social.

Estilos de vida.

Recolha, tratamento e analise de dados.

DAuscultagcdo dos alunos, auxiliares, e pais/encategde

educacao.

Observacao.

Entrevistas.

Inquéritos.

Contactos diversos.

Principais problemas
identificados

(p. 42)

Alunos.

Problemas inerentes ao acompanhamento nas deslecaco

para a escola.

Deficiéncias relativas aos habitos alimentares leigiene.

Falta de ocupacao de tempos livres.

Corpo docente.

Desfasamento entre as competéncias profissionas
inovacdes pedagogicas.

Pessoal auxiliar.

Dificuldades no relacionamento interpessoal.

Caréncia de formacao profissional.

Encarregados de educacao.

Baixo nivel cultural.

Dificuldades no acompanhamento escolar dos
educandos.

Seus

Edificio escolar.

Perigos concernentes a localizacao do edificio.

A GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR

Desenvolvimento de atitudes, capacidades e aptidoes

Desenvolvimento de competéncias.

Integracao/articulacdo dos saberes.

Integracdo das dimensdes tedrica e pratica.

Diversificagdo das actividades.

Diversificacdo das estratégias.

Objectivos do Projecto

Diversificagdo das aprendizagens.

(p. 44 — 46)

Envolvimento dos pais/encarregados de educacao.

Participagéo/colaboracao dos diver
intervenientes/parceiros educativos.

Desenvolvimento/aproveitamento das capacidades
criangas com necessidades educativas especiais.

Promocao da realizacao individual e da formacaeqad®
social.

Formacé&o integral dos alunos.

Diversificagcéo de ofertas educativas.

Objectivos do Curricula

Valorizacdo de metodologias e estratégias.

Nacional

Realizac&o de aprendizagens significativas.

(p. 44 — 46)

Formacé&o Pessoal e Social.

Desenvolvimento de competéncias numa perspectiv
formagao ao longo da vida.

a de

Competéncias gerais/terminais.
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Competéncias a

Competéncias especificas/essenciais.

desenvolver
(p. 44 — 52)

Competéncias transversais.

Desenvolvimento de

Estudo do Meio.

areas curriculares

Lingua Portuguesa.

disciplinares de

Matemaética.

frequéncia obrigatéria

Expressao e educacdo Musical e Dramatica.

(p. 48 = 52)

Expressdo e Educacdo Plastica.

Expresséo e Educacao Fisico-motora.

Linhas de accao e estratégias.

Area de Projecto.

Formacéo Civica.

Tema “Para uma vida saudavel”.

Desenvolvimento de

Sub temas: A Seguranca; A Alimentacdo; A Higiens:
tempos livres.

areas curriculares nag

Desenvolvimento de um sub tema em cada ano lectivg.

disciplinares de

Articulacdo entre si e com as areas disciplinares.

frequéncia obrigatéria

A cargo do professor titular de turma.

(p. 48 — 54)

Comum a todas as turmas.

Abrangéncia a todos os alunos.

Envolvimento dos pais/encarregados de educacao.

le

Participacéo/colaboracao de elementos da Comunidac
Organizacao/divisdo de tarefas.
Integracao de formacgOe€ducacao para a cidadania.
transdisciplinares | Formacao de cidaddos democraticamente intervesient
(p. 44) Valorizacdo da dimensao humana do trabalho.
Criangas com necessidades educativas especiais.
Educacéo Especial | Adequacao de condi¢cdes e meios ao seu desenvotaim

(p. 44)

aproveitamento.

Apoio Pedagogico especializado.

Ofertas educativas par
alunos com dificuldade

aRespeito pelas caracteristicas individuais e p#io®s de
saprendizagem de cada aluno.

de aprendizagem/outra
(p. 45)

sindividualizacdo e diferenciacdo de metodologias
estratégias.

Gestao flexivel do Curriculo.

Definicdo de um Projecto de desenvolvimento do iCulw
adequado aos alunos e a escola.

Diagnéstico da situagao/principais problemas idieatios.

Orientacoes

Definicdo de conteudos e prioridades curriculares.

Curriculares

Integracdo de conteudos de indole local/regional.

(p. 6 — 14, 44 — 46)

Articulagdo do PEE com o RIE, 0 PCE e 0 PAA.

Definicdo do PEE de acordo com o Curriculo Nacional

Valores e principios do PEE segundo a Lei de Bédse
Sistema Educativo.

Integracdo dos saberes.

Intervencédo pedagogic

aAtendimento as necessidades educativas dos alunos.

(p. 9 — 14, 44 — 52)

Desenvolvimento de competéncias para a vida.

Integracao da avaliacao como eleme

regulador/orientador do ensino.
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Actividades a

Actividades experimentais/investigativas.

desenvolver

Resolucao de problemas.

(p. 48 — 52)

Diversidade de aprendizagens significativas.

Principios orientadores do processo de ensin
aprendizagem.

Ensino e Aprendizagen

nOfertas educativas diversificadas.

(p. 48 — 52)

Utilizacdo de materiais manipulaveis.

Diversificacdo de metodologias e estratégias.

Diversificagdo de materiais.

A AVALIACAO DO PEE

Objecto da avaliacéao

implementacao).

do PEE

Exequibilidade e eficicia/eficiéncia do Projecto.

(p. 56)

Resultados obtidos.

Reelaboracéo do Projecto em funcéo dos resultados.

Intervenientes na

Alunos.

avaliacdo do PEE | Professores.
(p. 56 — 58) Outros.
Observacao.

Metodologia de
avaliacao do PEE
(p. 56 — 58)

Andlise documental.
Recolha/anélise de dados.
Avaliacdo continua/permanente.
Avaliacao final/Relatério final.

Momentos de avaliacéa

bDurante o ano lectivo.

do PEE No fim de cada ano lectivo.
(p. 56 — 58) No final do periodo de aplicacdo do PEE.
Critérios de avaliacado| Objectivos do Projecto.
do PEE Processos de concretizacao do Projecto.
(p. 56 — 58) Resultados obtidos.

A AVALIACAO DOS ALUNOS

Objecto da avaliagcéao
dos alunos
(P. 56,57)

Conteudos e conhecimentos adquiridos.
MotivagOes e interesses despertados.

Desenvolvimento de competéncias.

Intervenientes na
avaliacao dos alunos
(p. 56,57)

Professores.

Alunos.

Conselho Escolar.
Encarregados de educacao.

Modalidades de
avaliacao dos alunos
(p. 56,57)

Avaliacao continua.
Avaliacdo intermédia.
Avaliacao final.
Autoavaliacao.

Instrumentos de
avaliacao dos alunos
(p- 56,57)

Observacao.

Dialogos.

Reflex&o.

Questionarios.

Fichas de autoavaliacao.
Relatérios.

Outros.
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Momentos de avaliacéa

D Ao longo do ano.

dos alunos No final do ano.
(p. 56,57) Momentos determinados pela escola.
Critérios de avaliacdo| Grau de motivacao e interesse manifestados.

dos alunos Nivel de saberes/conhecimentos adquiridos.
(p- 56,57) Niveis de sucesso/insucesso obtidos.

Objectivos da avaliacap Formacao dos alunos.
dos alunos Orientacdo do processo de ensino e aprendizagem.
(p. 56,57) Regulagéo das aprendizagens.
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5 — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO

PROJECTO CURRICULAR DE ESCOLA (PCE)

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

O ENQUADRAMENTO DO PCE

Fundamentacéo tedric
(p. 3)

aCitacao bibliografica.
AtribuicBes a escola face aos modos de organizag
conducao dos processos de ensino.

Objectivos do PCE
(p. 3)

Contribuicdo para a avaliagdo do trabalho com wsoal
Maior autonomia e capacidade de decisdo por pat
escola.

Participagdo mais activa dos profissionais de eghaa
Acréscimo de responsabilidades na organizacaofdeas
educativas.

Estruturacdo de competéncias/estratégias a desenvol

Mudanca e melhoria.

Vectores em destaque

Alunos.

(p- 3)

Escola.

Meio.

Formacéo Civica.

Papel das novas area

SEstudo Acompanhado.

(p. 3)

Area de Projecto.

Papel de destaque das novas areas no processo.

A CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA

Identificacdo da freguesia.

Area aproximada da freguesia.

Exodo populacional.

Aumento populacional.

Populacao residente.

Caracterizacao do Mei

D Bairros sociais.

(p.6-9)

Instituicbes e servicos sociais, socioculturaisiteas.

Aspectos sociais, culturais, recreativos e outros.

Localizagao geografica de cada edificio escolar.

Caracterizagcdo do meio proximo de cada edificio.

Nivel socioecondmico e cultural baixo/ médio — baix

Zona bem servida de apoios e 0rgaos.

Freguesia mais ou menos qualificada culturalmente.

NuUmero de edificios do nlcleo escolar.

Caracterizacdo da escqg

lédentificacdo dos diferentes edificios.

(p- 13)

Localiza¢ao do edificio do 1-° Ciclo.

Caracterizagao de cada um dos edificios.

No dominio das rela¢fes socioafectivas em casa.

Principais problemas

Ao nivel dos habitos alimentares.

identificados

Nos cuidados de higiene diaria.

(p. 15,16)

Nos habitos de leitura por parte dos encarregado

educacao.
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FUNCIONAMENTO DA ESCOLA

Formacé&o do corpo
docente da escola
(p. 25 - 29)

Distribui¢do dos docentes.

NUmero de educadoras de infancia.

Numero de professores do 1-° Ciclo.

Identificacdo de cada docente.

Respectivas categorias profissionais.

Turmas correspondentes.

NUumero de alunos por turma.

Identificagéo da sala de cada turma.

Respectivos horarios.

Professores de Expressdo e Educagéo Fisico-motora.

Professora de Expressao e Educacado Musical e Dcam

Professoras de Inglés.

Professora do Ensino Especial.

Professora do Ensino Recorrente.

Identificagdo de cada docente.

Respectivas categorias profissionais.

Horarios respectivos.

Numero de docentes adequado as necessidades tia e

Participacéo dos pais ¢
encarregados de
educacao
(p. 30)

Reunides de pais.

2 Participagao na vida da escola.

Formas de colaboracdo com a escola.

escolares.

Acompanhamento dos seus educandos em activig

lades

Participacdo em acc¢Oes de sensibilizagdo/formacao.

A GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR

Competéncias gerais, essenciais e transversais.

Tém como lema o “saber em acg¢des”.

Visam o desenvolvimento de capacidades e atitudes.

Competéncias a

Objectivam uma aprendizagem mais autonoma e efica

desenvolver

Interaccdo entre competéncias gerais e especificas.

(p. 31 — 39)

Perfil das competéncias gerais a desenvolver pdlo®s.

Explicitacdo das competéncias gerais e transversais

Competéncias especificas de cada area.

Obijectivos entendidos a luz dos principios de diferacdo
pedagogica, adequacao e flexibilizagao curricular.

Intengbes educativas
(p. 19)

Adequacdo das metodologias/estratégias as div
realidades.

ersas

Interpretacéo e concretizagcdo das intencdes edasat
cargo do professor.

Desenvolvimento de essenciais

estruturantes.

competéncias

Objectivos do Curriculd

Formagao/Desenvolvimento pessoal e social dos slun

Nacional

Diversificacdo de ofertas educativas.

(p. 3,19,48)

Realizacdo de aprendizagens significativas.

Formagdo integral dos alunos.

Integracao dos saberes.

Integracdo das dimensdes tedrica e pratica.

Intervencéo Pedagogic

aAtendimento as necessidades educativas dos alunos.
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(p. 19,21,33,48)

formacao ao longo da vida.

Integracao da avaliacdo como elemento reguladensioo
e aprendizagem.

Intervém a partir do nivel de desenvolvimento e
actividade da crianga.

Areas de intervencéo

Estimulam o desejo de criar, explorar e transformar

(p- 21)

Constituem as referéncias gerais para o planeanme
avaliacao das situagdes de aprendizagem.

Desenvolvimento de

Lingua Portuguesa.

areas curriculares

Matematica.

disciplinares de

Estudo do Meio.

frequéncia obrigatéria

Expressdo e Educagdo Musical e Dramatica.

(p. 36 — 39)

Expressao e Educacéo Plastica.

Expressdo e Educacdo Fisico-motora.

Area de Projecto.

Estudo Acompanhado.

Formacdao Civica.

Formacéo Pessoal e Social: Educacao para a Saude.

Formacé&o Pessoal e Social: Prevencéo de Acidentes.

Formacéao Pessoal e Social:

Formacé&o Pessoal e Social: Educagédo Sexual.

Formacéao Pessoal e Social: Educacao Familiar.

Desenvolvimento de

Formacéao Pessoal e Social: Educacao Ecologica.

areas curriculares na

Formacé&o Pessoal e Social: Educagao Multicultural.

disciplinares de

Formacéao Pessoal e Social: Educacao para a Paccp

frequéncia obrigatoria

Expressdo e Comunicagdo: dominio das Expressoes.

(p. 21,22,40)

abordagem a escrita.

Expressao e Comunicacao: dominio da Matematica.

Conhecimento do Mundo: aspectos socioculturais.

Conhecimento do Mundo: aspectos biologicos.

A cargo do professor titular de turma.

Abrangéncia a todos os alunos.

Perspectiva globalizante na abordagem das diferéneas

Articulagdo entre si e com as areas disciplinares.

Promocgao da autonomia e cooperacao.

Desenvolvimento das dimensdes pessoal, sociatwall

Educacao para a cidadania.

Valorizacdo da Lingua Portuguesa.

Valorizagdo da dimensdo humana do trabalho.

Valorizacdo das TIC.

Integracao de formacoe

*romocao da cooperagao e justica.

transdisciplinares

Tolerancia/aceitacéo das diferencas.

(p. 19 — 24, 32 — 34)

Respeito pelos outros.

Respeito pela Natureza.

Habitos de vida saudavel.

Conhecimento/aplicacdo de normas.

Enfase na Prevencao.
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Educacao Especial

Apoio Pedagogico Especializado.

(p. 28)

Horario do Apoio nos diversos anos de escolaridade.

Ofertas educativas par

pAvaliacao/despistagem de alunos com dificuldades.

alunos com dificuldade
de aprendizagem/outra

(p. 34)

~

D

SAjustamento de métodos de trabalho as suas neadssid

Diagnostico  da das &

problematicas.

situacao/identificacédo

Definicdo de prioridades curriculares.

Defini¢cdo de conteudos curriculares.

Gestao flexivel do Curriculo.

OrientacgOes Curriculare

Sntegracao de conteudos de indole local/regional.

(p. 15 — 24, 30 — 40)

Definicdo de um Projecto de desenvolvimento do iCulw
adequado as caracteristicas dos alunos.

Definicdo do PCE em funcéo do Curriculo Nacional.

Articulacado do PCE com o PAA, o PEE e o RIE.

Valores e principios do PCE segundo a Lei de Bédse
Sistema Educativo.

Actividades a

Actividades experimentais/investigativas.

desenvolver

Resolucao de problemas.

(p. 19, 32 — 39)

Diversidade das aprendizagens significativas.

Ensino e Aprendizagen
(p. 19 — 24, 32 — 39)

Principios orientadores do processo de ensin
aprendizagem.

nOfertas educativas diversificadas.

Utilizacao de materiais manipulaveis.

Diversificacdo de metodologias/estratégias.
Diversificacdo de materiais.

A AVALIACAO DO PCE

Objecto da avaliagéo d
PCE
(p. 3,48)

D
Processo de desenvolvimento do PCE.

Intervenientes na
avaliacao do PCE
(p. 3,48,52)

Professores.

Alunos.

Conselho Escolar.
Encarregados de Educacao.

Metodologia de
avaliacdo do PCE
(p. 3,48)

Observagao.

Recolha de informacoes.

Analise de dados.

Avaliacdo diagnostica.

Avaliacao sistemética, formativa e continua.
Avaliacdo intermédia.

Avaliacao final.

Mementos de avaliaca

D

do PCE No inicio, durante e no fim do ano.
(p. 3)
Critérios de avaliacdo doProcessos de concretizacao do PCE.
PCE Interesses, entusiasmo e comportamentos dos alunos
(p. 3,48) Competéncias e atitudes desenvolvidas pelos alunos.

Saberes conseguidos.
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A AVALIACAO DOS ALUNOS

Objecto da avaliacao

O saber (nivel cognitivo).

dos alunos

O saber fazer (nivel comportamental).

(p- 3)

O saber ser (nivel afectivo).

Outras competéncias.

Professores.

Intervenientes na

Alunos.

avaliacao dos alunos

Conselho Escolar.

(p. 48 — 52)

Professor do Ensino Especial.

Encarregados de educacao.

Modalidades de

Avaliacao diagnostica.

avaliacao dos alunos

Avaliacdo formativa/continua.

(p. 48 — 50)

Avaliagao sumativa/final.

Autoavaliagao.

Observacao.

Instrumentos de

Registos sistematicos.

avaliacao dos alunos

Discussdes/debates.

(p. 52)

Trabalhos dos alunos.

Autoavaliacdo dos alunos.

Momentos de avaliaca

bDNo fim de cada més.

dos alunos

No fim de cada periodo lectivo.

(p. 48 — 50)

No fim do ano escolar.

Competéncias definidas para cada area curricular.

Referéncias comuns estabelecidas pela escola.

Niveis de iniciativa, atencdo, interesse e empenho.

Critérios de avaliacao

Capacidade de comunicagéao e criatividade.

dos alunos

Capacidade de pesquisa, organizacao e autonomia.

(p. 48 — 50)

Interligacao e sistematizacao dos saberes.

Aproveitamento da maioria das areas.

Assiduidade/Pontualidade.

Relacéo com 0s outros.

Desenvolvimento pessoal e social do individuo.

Efeitos da avaliagao do
alunos

(p. 50)

S
Progressao ou Retencao.

Objectivos da avaliacag
dos alunos
(p. 3,48,52)

Regulacéo das aprendizagens.

D Orientacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Certificacdo das diversas aquisi¢oes realizadas.

Promoc¢ao do sucesso educativo dos alunos.

Melhoria da qualidade do ensino.
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6

— GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO

PROJECTOS CURRICULARES DE TURMA (PCT)

CATEGORIA
SUBCATEGORIA | INDICADORES | TURMAS
O ENQUADRAMENTO DOS PCT
Insere-se no ambito da Organizacdo Curriculaf dB3 P5
Ensino Basico.
Enquadramento | Referéncias a legislacdo: Decreto-Lei n.° 6/2001 dB3 P5
legal dos PCT | 18 de Janeiro.
Dentro dos limites impostos pelo Curriculo P4
Nacional.
Emerge da necessidade de ultrapassar a ideja dé5
Curriculo “tamanho Unico”.
Procura respostas adequadas aos alunos ¢ &is P2
contextos. P5
Define opg¢des e intencionalidades proprias. P3
Constroi modos especificos de organizacéo e gestadP3
curricular.
Fundamentacao/| Orienta o desenvolvimento do processo de ensinoRdL P2
Justificacdo dos | aprendizagem. P3 P4
PCT P5
Forma particular como se constréi e apropria o P3
Curriculo.
Adequacdo do Curriculo as especificidades| dB3 P5
turma.
Adaptacéo a cada escola/turma da flexibilidade da P5
gestao curricular.
Adequacdo a consecucao das aprendizagens qué3
integram o Curriculo.
A CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA
Identificacdo da freguesia. P3 Pb
Area aproximada da freguesia. P3 H
Populacao residente. P3 Pb
Instituicbes/servicos sociais, socioculturais easif P3 P5
Cargcterizagéo da Aspectos sociais, culturais, recreativos e outros| P3 P5
meio envolvente || ocalizacdo geogréfica de cada edificio escolar 3
Caracterizagcdo do meio proximo de cada edificip. 3
Nivel socioecondmico e cultural baixo/médjo-P3 P5
baixo.
Zona bem servida de apoios e 6rgaos. P3
Freguesia mais ou menos qualificada do pontp d@3 P5
vista cultural.
Denominacéo da escola. P3 P5
Localizacao geografica. P3 P5
Recursos fisicos da escola. P3 R5
Caracterizacao dos diferentes espacos. P3
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Funcéo de cada espaco. P3 P5
Caracteriza¢ao da Nimero de salas do Pré-escolar e do 1-° Ciclo. A3
escola Recursos humanos da escola/constituicdo do dorfg8 P5
docente e ndo docente.
Horario/regime de funcionamento da escola. P3 |P5
Recursos fisicos da escola razoaveis. P3 |P5
Algumas deficiéncias no estado de conservacgao. PB3
Algumas perturbagdes sonoras. P3 P5
P1 P2
Constituicao da turma. P3 P4
P5
P1 P2
Faixa etaria dos alunos. P3 P4
P5
Frequéncia no Pré-escolar. P2 R3
Caracterizacao dos alunos da turma. P3 P4
P5
P1 P2
Alunos com dificuldades de aprendizagem. P3 P4
P5
P1 P2
Alunos com necessidades educativas especiais;, P3 P4
P5
Alunos com Apoio da Acgao Social Escolar (ASE). P3
Caracterizacao da P4
turma P1 P2
Motivacdes/interesses pessoais. P3 P4
P5
Areas fortes. P3 P4
Empenho/participacao nas tarefas. P3 P4
Niveis de aproveitamento. P3 P4
Grau de sucesso/insucesso escolar. P1 |P3
P4 P5
P1 P2
Disciplina/Comportamentos/Relacao interpessoal. P3 P4
P5
Alunos que se destacam pelo bpmPl P2
comportamento/aproveitamento. P3
P1 P2
Alunos que merecem atencao particular. P3 P4
P5
Assiduidade/Pontualidade. P4 PH
P1 P2
Outros aspectos. P3 P4
P5
Nacionalidade dos alunos/lingua materna. P3
Residéncia dos alunos. P3 PH
Idades/faixas etarias dos pais. P3
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Habilitac6es dos pais. P1 P2
P3
Caracterizagao da Profissdes dos pais. P1 PP
agregado familiar P3
Constituicdo dos agregados familiares. P1 P3
P4
P1 P2
Nivel socioecondémico e cultural. P3 P4
P5
P1 P2
Necessidades Educativas Especiais. P3 P4
P5
P1 P2
Dificuldades de aprendizagem. P3 P4
P5
Dificuldades na aquisicao/aplicacao deP4 P5
conhecimentos.
Défice de atencao/concentracao. P3 P4
P5
Défice de motivacao/interesse e empenho. P3 |P4
Diagnostico/ P5
Principais Falta de auto-estima. P1 PB
_problemas  ['Auséncia de regras. P3 P5
identificados [ 'Dificuldades na disciplina/comportamentos/relata®1 P3
interpessoal. P4 P5
Falta de habitos de estudo. P1 PR3
Falta de habitos e métodos de trabalho. P4 |P5
Dificuldades na organizac¢éo do trabalho. P4 P5
Problemas visuais, de linguagem e de diccao. P3
Fraca assiduidade. P3 Pb5
Falta de colaboracdo dos pais/encarregados &4 P4
educacao.
Familias desestruturadas. P1 R2
P4
Problemas de alcoolismo e droga. P4
Falta de ocupacao de tempos livres. P1
Outros problemas. P1 P3
P4 P5
Contactos individuais sempre que se justifiquem. P3
Participagéo/ | Encontros periddicos previamente calendarizadps. A33
Envolvimento dos| Reunides gerais no fim de cada periodo lectivo. 3
encarregados de| Contactos telefénicos. P5
educacao Grau de envolvimento dos pais/encarregados del P2
educacao. P4
Necessidade de um espaco funcional e acolhedor. PR3
Organizagéo do espaco tendo em conta uma melhoP3
Organizagao do | aprendizagem.
Ambiente Organizacdo da sala. P3
Educativo Ornamentacao da sala. P3
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Atribuicdo de responsabilidades. P3
Planta da sala. P3
A GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR
Conhecimento mais profundo da turma e do meifl P2
envolvente. P3
Responsabilizacao dos alunos no processo de ensiné4
e aprendizagem.
Melhoria das condi¢des para o seu desenvolvimentoP4
e aprendizagem.
Colmatacao das necessidades dos alunos de form#&4
Objectivos dos | adequada e funcional.
PCT Oferta de actividades que visem o desenvolvimento P4
de capacidades e competéncias.
Adopcédo de estratégias que vdo ao encontrg das
dificuldades de cada aluno e que conduzam R3 P5
resultados positivos.
Atencdo particular as situacbes de exclusdo eP5
dificuldades de aprendizagem.
Melhoria dos resultados da turma. P1 B2
P3
Diversificacdo de ofertas educativas. P3 P4
P5
Diversificacdo de metodologias e estratégias. 32451
P5
Valorizacdo das aprendizagens experimentais. R3 | P
P5
Integracdo das dimensdes tedrica e pratica. P3 | P4
P5
Objectivos do P1 P2
Curriculo Nacional Realizacsio de aprendizagens significativas. P3 P4
P5
Desenvolvimento de competéncias essencials Rl P2
estruturantes. P3 P4
P5
Desenvolvimento de  competéncias num#&2 P3
perspectiva de formacao ao longo da vida. P4 P5
P1 P2
Formacéo Pessoal e Social. P3 P4
P5
Formacéo integral dos alunos. P3 R4
P5
P1 P2
Competéncias gerais. P3 P4
P5
Competéncias especificas. P1 R3
Competéncias a P4 P5
desenvolver P1L P2
Competéncias transversais. P3 P4
P5
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Articulacdo das competéncias essenciais |dd33 P4
diferentes areas. P5
Lingua Portuguesa. P3 P4
P5
Matematica. P3 P4
Desenvolvimento P5
de areas Estudo do Meio. P3 P4
curriculares P5
disciplinares de | Expresséo e Educacdo Musical e Dramatica. P3 |P4
frequéncia Expressdo e Educacéo Plastica. P3 P4
obrigatéria Expresséo e Educacéo Fisico-motora. P3 |P4
Articulacdo de conteudos das diferentes areas. PR3
P5
P1 P2
Area de Projecto. P3 P4
P5
P1 P2
Estudo Acompanhado. P3 P4
P5
P1 P2
Formacdo Civica. P3 P4
P5
P1 P2
Formacéo Civica — Educacéo para a cidadania., P3 P4
P5
P1 P2
Formacéao Civica — Formagéo social/comunitéaria. P3 P4
P5
Desenvolvimento| Formagéo Civica — Educacio ambiental. P3 P5
de areas | Autoconstrugéo do saber/conhecimento pelo altino. P5
curriculares néo | perspectiva construtivista do professor. P5
disciplinares de [\/ajorizacio das expressdes oral e escrita. P1|P3
frequéncia P5
obrigatoria Valorizacdo das actividades em grupo. P3 P4
P5
Valorizagdo do esfor¢o pessoal do aluno. P5
Desenvolvimento de capacidades e competénci&sl P2
sociais.
P1 P2
Promocao/exercitacdo da cooperacao. P3 P4
P5
Promocao da salude e da qualidade de vida. P1|P3
P4 P5
Articulacdo com as areas disciplinares. P1 P3
P4 P5
P1 P2
Abrangéncia a todos os alunos. P3 P4
P5
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P2

P1 P2
A cargo do professor titular da turma. P3 P4
P5
Desenvolvimento
de areas
curriculares Educacao Moral e Religiosa. P3 P4
disciplinares de
frequéncia
facultativa
P1 P2
Educacao para a cidadania. P3 P4
P5
Integragéo de | Valorizagdo da educacado ambiental. P1
formacoes Valorizagéo da interveng&o social/comunitéria. P2
transdisciplinares P3 P4
P1 P2
Valorizacdo da dimensao humana do trabalho. | P3 P4
P5
P1 P2
Criangas com Necessidades Educativas EspecipisP3 P4
P5
Educacao Especial P1 P2
Apoio Pedagdgico Especializado. P3 P4
P5
Programa de intervencdo do professor titulan da P5
turma.
Aposta nas capacidades e preferéncias dos alunos. 2 I
Maior interaccdo com 0s pais. P2
Ofertas educativas Valorizacéo dos afectos. P2
para alunos com| Diferenciag&o/individualizagdo do ensino. P1 H
dificuldades de | Plano de recuperacdo e diferenciacdo pedag@gif3 P4
aprendizagem ou| dentro da sala de aula.
outras Apoio Pedagdégico Acrescido pelo professor titular P4
da turma, fora do tempo lectivo.
Desenvolvimento pedagogico flexivel diferenciado. P5
Diagndstico/identificacao dos principais P1 P2
problemas/areas problematicas. P3 P4
P5
Definicdo de contetudos e prioridades curriculares.P3 P4
P5
Integracao de conteudos de indole local/regional. 3 M
P5
Articulacdo de conteudos. P3 P
P5
P1 P2
Definicho de actividades e estratégias| #3 P4
implementar. P5
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Definicdo dos PCT de acordo com o Curric

uldPl P2

Nacional. P3 P4
Orientacoes P5
Curriculares P1 P2
Gestao flexivel do Curriculo. P3 P4
P5
P1 P2
Articulagdo dos PCT com o PEE e o PCE. P3 P4
P5
Definicdo de Projectos adequados as caracteristiced P2
dos alunos. P3 P4
P5
Principios e valores segundo a Lei de Bases d®l P2
Sistema Educativo. P3 P4
P5
Programacao/planificacéo do trabalho P33 P4
desenvolver. P5
Atendimento as caracteristicas e necessidad®d P2
educativas dos alunos. P3 P4
P5
Desenvolvimento do auto controle e |daPl P2
autoconfianca.
Integracdo das dimensdes teodrica e prética. P3|P4
P5
Intervengao Integracao dos saberes. P3 R4
Pedagdgica P5
Desenvolvimento de  competéncias num#&1l P2
perspectiva de formacao ao longo da vida. P3 P4
P5
Intervenientes/colaboradores no desenvolvimentB3 P5
das competéncias.
Recursos para o desenvolvimento da ac¢cadel P2
educativa. P5
P1 P2
Actividades individuais e colectivas. P3 P4
P5
P1 P2
Actividades de pesquisa/investigacao. P3 P4
P5
Actividades experimentais. P3 P4
Actividades a P5
desenvolver | Actividades conjuntas. P5
Actividades de enriquecimento. P1L P2
P1 P2
Diversidade das aprendizagens significativas. P3 P4
P5
Plano Anual de Actividades. P1 P38
P5
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Definicdo de critérios e modos de actuacao. P1 |P2
P3 P5
Principios orientadores do processo de ensino Rl P2
aprendizagem. P3 P4
P5
P1 P2
Ofertas educativas diversificadas. P3 P4
P5
Diversificacdo de metodologias/estratégias| &1 P2
materiais. P3 P4
P5
Ensino e P1 P2
Aprendizagem | Utilizacdo de materiais manipulaveis. P3 P4
P5
P1 P2
Recurso as TIC. P3 P4
P5
Valorizagdo dos recursos humanos. P1 P2
P5
Valorizacdo da relacao professor — aluno. P1 P2
P5
Diferenciacdo pedagogica/individualizacdo |ddP1l P2
ensino. P3 P5
A AVALIACAO DOS ALUNOS
Recolha de informagbes para uma melhoria |da82 P3
respostas educativas. P5
Objectivos da | Regulacao da pratica pedagogica. P3 P5
avaliagéo dos | Orientagdo da acgdo do professor. P1 P2
alunos P3 P5
Melhoria da qualidade do ensino. P1 R2
P3 P5
Atitudes. P3 P4
P5
Capacidades. P3 P4
Objecto da P5
avaliagdo dos | Competéncias. P3 P4
alunos P5
Conhecimentos. P3
O desenvolvimento pessoal. P3 P5
O saber ser e 0 saber estar. P2 P4
A pratica pedagdgica. P3
Avaliacdo sistematica/continua. P3 P4
P5
Avaliacdo continua e periodica. P1 P2
Modalidades de | Avaliagdo diagndstica. P3 P4
avaliacdo dos P5
alunos Avaliacéo formativa. P3 P4
P5
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Avaliacdo sumativa. P3 P4
P5
Observacéo directa. P2 P3B
P4 P5
Autoavaliacao. P3 P4
P5
Heteroavaliacao. P3 P4
Grelhas de observagao. P3 P
P5
Instrumentos de | Registos escritos. P3 P4
avaliacao dos P5
alunos P1 P2
Questionarios/Entrevistas/Debates. P3 P4
P5
P1 P2
Trabalhos dos alunos. P3 P4
P5
P1 P2
Fichas de verificagao/avaliacao. P3 P4
P5
No inicio do ano lectivo. P3 P4
P5
P1 P2
Ao longo do ano lectivo. P3 P4
Momentos de P5
avaliacao dos P1 P2
alunos No fim de cada periodo lectivo. P3 P4
P5
P1 P2
No final do ano lectivo. P3 P4
P5
Motivacdes/interesses. P3 P4
P5
Atencao/concentragéao. P3 P4
P5
Iniciativa e criatividade. P5
Empenho/participacao. P3 P4
P5
Capacidade de trabalho. P3
Recolha de informacé&o/pesquisa. P5
. Autonomia e organizagao. P3 PbH
Critérios de Competéncias essenciais das areas curriculares. P43
avaliacéo dos P5
alunos Aproveitamento nas diferentes areas curriculargs. 3 A%
Interligacdo dos saberes. P5
Aplicacdo dos conhecimentos. P3 P4
Espirito de entreajuda. P3
Respeito pelas diferencas individuais. P3
Relacionamento interpessoal. P5
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Desenvolvimento pessoal e social. P5
Assiduidade. P3 P4
P5
Outros. P3 P4
P5
Critérios comuns aos estabelecidos pela escola PR3
P5
Efeitos da P1 P2
avaliacdo dos | Progressdo ou Retencéo. P3 P4
alunos P5
Relatorio de Retencao. P4
P1 P2
Meios de Registo de avaliacédo descritivo. P3 P4
informacé&o aos P5
encarregados de P1L P2
educacao Reunides periddicas. P3 P4
P5

SIGLAS UTILIZADAS:

PCT — Projecto Curricular de Turma

PCE — Projecto Curricular de Escola

PEE — Projecto Educativo de Escola

PAA — Plano Anual de Actividades

RIE — Regulamento Interno da Escola
LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo
CN — Curriculo Nacional

CODIGOS ATRIBUIDOS AS PROFESSORAS:

P1
P2
P3
P4
P5
D1
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